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Abstract

The purpose of this paper is to investigate how special supportive computer programs (SSCPs) can
support learning in literacy courses for adults (FVU-laesning).

Do SSCPs have a general pedagogical potential or should they only be used as remedial tools for
students with reading and writing difficulties?

The issue is approached in three ways:

1. The “Educational Guidance to Literacy Courses for Adults” written by the Ministry of
Education is analyzed to locate the terms of using SSCPs.

2. Inasurvey teachers of literacy courses for adults have been asked about their attitudes to
and use of SSCPs. 49 teachers participated, approximately 1 out of 8 teachers of literacy
courses for adults in Denmark.

3. Ina quasi experiment 19 students in 2 adult literacy classes January to March 2007 2
SSCPs, “CD-Ord 5” [CD-word 5] and “Skrivestgtte” [writing support] were used. The two
SSCPs are word proposal software with the additional possibility of getting words and text
read aloud. They differ in the way words are proposed. Words in “CD-Ord 5” are proposed
based on an alphabetical principle. In “Skrivestgtte” words are proposed based on
grammar, that is — word order and parts of speech influence the word proposals.

The learning approach in the “Educational Guidance” is mainly cognitivistic, and it is strongly based
on results coming from science based on empirical methods. Focus is on elements and
individualized teaching. The “Educational Guidance” does not specify how to use SSCPs but refer
to a separate publication containing a thorough guidance on how to use SSCPs in literacy courses
for adults.

The findings of the survey are that only spelling control, grammar control and electronic
dictionaries are used by more than 75 % of the teachers. Three other SSCPs, CD-Ord, Skrivestgtte
and IRIS Ordbank, are used by more than 30 % of the teachers. Hence it is argued, that these
SSCPs have most potential for wider use in literacy courses for adults. In general teachers are in
favor of using SSCPs in literacy courses for adults if they believe that students might benefit from
it. Teachers who have supplementary education in remedial methods for poor readers tend to use
SSCPs more frequently than others.

In the quasi experiment the students’ spelling improved during the course.

After having used SSCPs during the course, the students performed better in tests both with and
without access to SSCPs during the test. The improvement in spelling was biggest when using the
SSCP. However they did not all write longer stories, which may be explained by the fact that the
use of computer slows down the writing process for some students.

The teachers and four of the students were interviewed after the course. According to the
interviews the two SSCPs can be used with good results both remedially and pedagogically.
Especially the word proposal part was used with success. The read aloud part helped some
students but not all. The SSCPs had a positive effect on the students’ writing regarding content,
vocabulary, spelling and amount of writing. The obstacles mentioned in the interviews were:



technical problems, no access to computers in the ordinary classroom, students’ deficient
computer skills, that SSCPs are prohibited at the finals and lack of time. Disadvantages are: lesser
use of dictionaries by the students, which - unlike SSCPs - are allowed at the finals, and the fact
that especially students with Danish as a second language pay too much attention to spelling
rather than to content. SSCPs are especially recommended for use in level 1 and 2 of the four
levels in literacy courses for adults, but might be used in level 3 and 4 as well.

Taking a socio cultural approach to writing it is argued, that SSCPs can be used in process writing,
but there is a risk that SSCPs let the writer devote to much conscious attention to demands such as
spelling and grammar too early in the writing process.

Overall it is concluded, that “CD-Ord 5” and “Skrivestgtte” are useful in literacy courses for adults,
especially at level 1 and 2, and the two SSCPs can be used both remedially and pedagogically.



Forord

Nar man beslutter sig for indholdet i et masterspeciale, er der en raekke faglige begrundelser. Dem
vil jeg komme ind pa i det egentlige speciale. Her i forordet vil jeg komme med en mere personlig
begrundelse, fordi den meget preecist viser, hvad det er, der er pa spil. Da jeg i sin tid var til
studentereksamen i fysik, matte vi ikke bruge lommeregner til eksamen, selv om alle pa det
tidspunkt trods hgj pris alene eller med familiens hjalp havde investeret i en sddan og i gvrigt
brugte den flittigt. Til gengaeld var det pabudt at bruge regnestok, og det tog man helt alvorligt.
Hvis vi havde for mange decimaler med i beregningsresultater, viste det, at vi havde snydt og
regnet ud i handen. Problemet var bare, at kun fa af os var treenede i at bruge regnestokken, fordi
vi i gvrigt altid brugte det meget bedre hjelpemiddel regnemaskinen. Alt i alt matte vi saledes til
eksamen ikke bruge regnemaskinen, som var meget effektiv, og som vi var gode til at bruge. |
stedet matte vi regne ud i handen og tilpasse resultatet, sa det sa ud, som om vi havde brugt en
regnestok eller hutle os igennem ved rent faktisk efter bedste evne at bruge en regnestok.
Eksemplet viser, at der ikke altid er overensstemmelse mellem den faktiske brug af hjelpemidler,
den mest hensigtsmaessige brug og den officielt legale brug.

| disse ar er der en rivende udvikling i kvaliteten af it-hjaelpeprogrammer, der kan bruges til stgtte
for laesning og skrivning, og det er brugen af disse i Forberedende Voksenundervisning (FVU), jeg
finder interessant at arbejde med. Det ville naturligvis veere enkelt, hvis det bare drejede sig om at
udbrede kendskabet til og brugen af programmerne. Men man ma skelne mellem, hvorvidt
programmerne udelukkende egner sig til at blive brugt kompensatorisk til at afhjeelpe mangler
eller paedagogisk til at fremme laereprocessen. Problemstillingen kan eksemplificeres ved igen at
rette blikket pa brugen af regnemaskinen. For der hersker vist ingen tvivl om, at man bliver
hurtigere og sikrere til at regne, nar man har en regnemaskine, men bliver man som fglge af
brugen darligere, nar man sa ikke har adgang til en regnemaskine? Hvordan afvejes fordele og
ulempe? Til eksempel viste en undersggelse, at studerende pa kurser ved John Hopkins University,
der blev opmuntret til at bruge regnemaskiner, fik lavere karakter end dem, der ikke blev det.
(Wilson & Naiman 2004).

Situationen med regnemaskinen har givet mig den personlige interesse for problemstillingerne. Ud
over her i forordet er det dog ikke den, men programmer af betydning for laesning og skrivning,
der er i fokus i specialet.



1. Indledning og problemformulering

Mulighederne for at fa elektronisk hjaelp og stette til at lzese eller skrive en tekst er forbedret
kraftigt de senere ar. De fleste af os bruger fx i dag stavekontrollen i Word med den stg@rste
selvfglgelighed og betragter det som en integreret del af det at skrive og neeppe som en serlig
stgtte. Men er det et kompensatorisk hjelpemiddel, et paedagogisk hjelpemiddel eller begge
dele? Bliver vi med andre ord bedre til at skrive og stave, nar vi bruger stavekontrollen, fordi den
kompenserer for vores manglende viden og feerdigheder, og pavirker det vores prastation, nar vi
ikke har adgang til stavekontrollen, sa praestationen her ogsa bliver bedre som en afsmittende
virkning. Maske bliver praestationen ligefrem ringere, fordi vi har mindre behov for at kunne de
faerdigheder, stavekontrollen klarer for 0s? Men hvis det sidste er tilfaeldet, ggr det sa noget, nar
bare vi bliver bedre med stavekontrollen?

Det er spgrgsmal som disse, der er temaet for dette speciale. Og det er brugen af it-
stptteprogrammer i Forberedende Voksenundervisning (FVU), der er fokus pa. FVU er et
undervisningstilbud til folk med utilstraekkelige funktionelle lzese- og skrivefaerdigheder. Tilbuddet
blev oprettet i 2001 og ligger niveaumaessigt over den kompenserende specialundervisning og
vedrgrende laesning og skrivning pa niveau med eller under almen voksenuddannelse trin 1
svarende til niende klasses niveau.

Stavekontrollen ovenover er blot et eksempel, for der findes mange andre typer af elektroniske
stgtteprogrammer, fx

- grammatikkontroller

- talesyntese og oplaesningsprogrammer, hvor tekst kan blive laest op af en digital stemme

- ordforslagsprogrammer, hvor man ved pabegyndt skrivning far ordforslag pa en liste pa
skeermen

- talegenkendelsesprogrammer, der kan omsaette talt tekst til skreven tekst.

Det er iseer i dyslexi-undervisningen, man har vaeret optaget af at anvende kompensatoriske
hjeelpemidler, og det er ogsa her, man har forskning, der viser, at brugen af hjeelpemidler kan vaere
til mere eller mindre gleede for brugerne. Stavekontrol har fx vist sig at have en positiv effekt pa
fejifinding og fejlretning (MacArthur 1996) og (McNaughton & Huges 1997). Stavekontrollerne
udvikles hele tiden. En forholdsvis nyudviklet dansk stavekontrol OrdRet har forbedret ordblindes
muligheder for at bruge stavekontrol. Kvalitetstestningen af OrdRets stavekontrol sammenlignet
med andre viser, at den finder mange af de stavefejl, som ordblinde laver, og i de tilfeelde, hvor
OrdRet har flere ordforslag til et fejlord, ligger det intenderede ord meget hgjt pa listen af
ordforslag. (Jandorf 2005).

Talesyntese har vist sig at have en vis effekt, der dog ikke entydig er positiv og stort set kun
kompensatorisk, og er hvad stavning angar mindre effektiv end stavekontrol (Raskind & Higgins
1995), (Elkind et al. 1993) og (Higgins & Zvi 1995). Det er dog vaerd at bemaerke her, at de naevnte
forskningsresultater er fra 90’erne, hvor kvaliteten af talesyntesen var meget ringere end i dag.

Ordforslagsprogrammer kan forbedre ordforrad, ordreekkefglge og betyde faerre stavefejl, men
kan ogsa negativt resultere i korrektstavede ord i forkert kontekst (Carlberger et. al 1997).



Endelig kan talegenkendelsesprogrammer betyde signifikante forbedringer i ordgenkendelse,
stavning, leeseforstaelse samt fonologisk opmarksomhed og har dermed bade en kompensatorisk
og en paedagogisk effekt, men der kraeves intensiv traening i brug af programmerne, og
skriftsproget kan blive talesprogsagtigt. (Sanderson 1999), (Higgins & Raskind 1999) og (Sanderson
& Smits, 2001).

| Danmark gennemfgrtes i 2002-03 pilotprojektet @Ifatec, hvori man undersggte og vurderede
effekten af it-hjeelpemidler i forbindelse med undervisning af 18 voksne ordblinde. Den viste
positiv effekt, bade nar it-baserede hjalpemidler anvendtes som undervisningsmiddel og som
kompenserende hjelpemiddel. (Hjeelpemiddelcentralen, 2003) Undersggelsen viderefgres i
gjeblikket i en st@rre undersggelse kaldet PC-laesning, men resultaterne foreligger ikke endnu.

| FVU er der endnu ikke gennemfgrt forskning i brug af it-stgtteprogrammer.
Forskningsresultaterne fra dyslexiomradet er nok i nogen grad overfgrbar, men pa FVU er behovet
for decideret kompenserende hjzlpemidler enten ikke eksisterende eller i hvert fald mindre
presserende.

Der er en lang raekke faktorer, der kan taenkes at spille en rolle for, hvilken virkning brugen af
forskellige hjelpeprogrammer har. En meget vaesentlig faktor er leereren.

En dansk undersggelse inden for ordblindeundervisningen har vist, at underviserens reelle
kvalifikationer spiller en afggrende rolle. Der er en markant sammenhang mellem undervisernes
viden om ordblindhed og deltagernes gennemfgrelse af undervisningen. (Holders et al. 1996). Selv
om undersggelsen ikke drejede sig om anvendelse af it, er det naerliggende at antage, at ogsa
leererens viden om og interesse i brugen af hjelpeprogrammer er afggrende for elevernes
udbytte.

Det fremhaeves mange steder, at laerernes rolle er vigtig, fx “Nagot som aterkommer i studierne
om las- och skrivsvarigheter och kompenserande hjalpmedel dr hur vasentligt det ar att eleverna
inte bara far tillgang till hjalpmedel utan ochsa far lara sig att anvande dem, att de behgver mycket
stéd av larare for detta och individuellt anpassat stod.” (Fohrer & Magnusson 2003, 160).

Af en stgrre nordisk undersggelse af brugen af it i folkeskolen og gymnasiet generelt fremgar det,
at 30% af leererne oplever stor positiv effekt af it i undervisningen, 47% nogen effekt, mens 23%
ingen effekt oplever. (Christensen et al. 2006).

Det er saledes brugen af forskellige it-stgtteprogrammer, der er temaet i dette speciale, og fokus
er pa at undersgge fglgende problemstilling:

Hvordan kan it-stgtteprogrammer stgtte laeringen i FVU-lzesning?

Der vil veere fokus pa, hvorvidt it-stgtteprogrammer kun bgr anvendes kompensatorisk eller de
ogsa kan anvendes paedagogisk.

Problemstillingen behandles ved at undersgge

e hvilke betingelser faget ifglge undervisningsvejledningen saetter for anvendelse af it-
stgtteprogrammer



e hvilken holdning til anvendelse laererne har, og i hvilket omfang de anvender it-
stgtteprogrammer

e hvilken effekt en malrettet anvendelse af stgtteprogrammerne CD-Ord 5 og Skrivestgtte
har pa deltagernes laering

Konkret indeholder specialet disse dele:

1 Indledning
Leeringssyn i FVU-laesning
Her analyseres undervisningsvejledningen for FVU-laesning i perspektiv af
undervisningsvejledningen for dansk i almen voksenuddannelse (avu)

3 Surveyundersggelse af FVU-lzereres anvendelse af og holdning til it-stgtteprogrammer
Pilotundersg@gelse pa to undervisningshold af, hvordan to it-stgtteprogrammer CD-Ord 5
og Skrivestgtte kan anvendes i FVU og med hvilken effekt.

5 Diskussion
Her ses skriveprocessen og anvendelsen af it-stgtteprogrammer i et leeringsteoretisk
perspektiv

6 Konklusion og perspektivering

Problemstillingen afgraenses til at geelde FVU-undervisning i almindelighed. En saerlig
problemstilling er de tosprogedes brug af FVU. De seerlige forhold for denne gruppe behandles kun
sporadisk i specialet.

Bade ordene "hjelpeprogrammer” og ”stgtteprogrammer” anvendes i specialet, selv om de begge
har en uheldig bibetydning i retning af (kun) at veere kompensatoriske foranstaltninger.

2. Leeringssyn i FVU-laesning

| dette afsnit analyseres laeringssynet i FVU-laesning, som det kommer til udtryk i
undervisningsvejledningen (Undervisningsministeriet 2002). Analysen sker ved at perspektivere til
undervisningsvejledning for dansk i almen voksenuddannelse (avu) (Undervisningsministeriet
1999). Hensigten er at undersgge, hvad lzeringssynet betyder for undervisningen og for
muligheden af og betingelserne for, at it-stgtteprogrammer kan inddrages.

Det var pa mange mader et nybrud i forhold til danskundervisningen pa VUC, da FVU-laesning blev
oprettet i 2001. FVU-laesning og avu-dansk kan ikke uden videre sammenlignes, idet FVU-laesning
beskaeftiger sig med et smallere omrade end avu-dansk, nemlig kun laesning, skrivning og stavning.
Der er dog sa store forskelle i fagsynet, som det kommer til udtryk i undervisningsvejledningerne,
at det ikke kun kan tilskrives forskelle og bredde i indholdsfeltet.

Nybruddet bestod bl.a. i, at der i langt hgjere grad end i avu-dansk kom fokus pa den enkelte
kursists specifikke behov. Hvor avu dansk var steerkt fokuseret pa at arbejde ud fra helheder,
flyttede FVU-laesning vaegten over pa enkeltelementer. Endvidere blev der i FVU-laesning lagt veegt



pa, at der skulle vaere en steerk sammenhang mellem det, der foregar i undervisningen, og
kursistens laese- og skrivebehov i hverdag og pa arbejde. Endelig var det et nybrud, at
undervisningen kunne afsluttes med prgve. En tilsvarende mulighed er der ogsa i avu-dansk, men
det var usadvanligt at teenke i at afslutte szerlig hjaelp til laesesvage i laesning og skrivning med en
pregve. Didaktisk set flyttes fokus i retning af en mal-middel-tankegang, hvor fagets
undervisningselementer og reekkefglgen for, hvornar de skal laeres, i hgj grad er fastlagt ud fra
empiriske forskningsresultater. Hvad laeringssynet angar, aendres det fra at veere overvejende
socialkonstruktivistisk i retning af at vaere kognitivistisk med den enkeltes specifikke behov i

centrum.

Figur 1 viser en oversigt over disse vaesentlige forskelle pa de to fag. Billedet er naturligvis noget
mere komplekst end skemaet levner plads til, men indholdet nuanceres og begrundes

efterfglgende.
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Individ-gruppe
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forudsaetninger og behov

Individuel tilretteleeggelse
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Forhold til om verdenen
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Kognitivistisk
Figur 1




Lad os se p3, hvordan det ytrer sig i undervisningsvejledningen.

Udgangspunkt i den enkeltes behov
Fokus pa den enkeltes specifikke behov ses fx ved, at kursisten ved optag testes, sa han eller hun
ikke blot kan blive placeret pa det rette trin, men ogsa kan fa en individuel undervisning.

"Underviserens plan for arbejdet med den enkelte deltager (valg af undervisnings-
elementer til den enkelte deltager, opgavetyper og sveerhedsgraden af disse) skal tilpasses
deltagerens szrlige behov, gnsker og interesser.” (FVU, Undervisningsministeriet 2002, 4)

"En forudseaetning for, at deltageren kan modtage en kvalificeret undervisning med
udgangspunkt i den enkeltes behov og interesser, er, at der er foretaget en grundig
afdaekning af deltagerens skriftsproglige profil, undervisningsmal og interesser fgr
undervisningens start”. (Ibid., 10)

Det fremgar ganske vist ikke af loven, men af lovbemarkningerne, at deltagerne bgr testes ved
optag, og ministeriet har udarbejdet en vejledning i, hvordan testen gennemfgres, en vejledning
der er pa 26 sider samt 10 bilag. Der laegges op til en grundig afdaekning.

Selv om det individuelle er i hgjsaedet, ses der ikke helt bort fra, at kursisterne kan have glaede af
at samarbejde. Iszer i forbindelse med skriftligt arbejde beskrives muligheden af at anvende
procesorienteret skrivning i en gruppe. Men det er ikke det faelles, der lsegges mest veegt pa. Det
er fordelene ved, at skriveprocessen opdeles i elementer, der fremhaeves.

"] den procesorienterede skrivepadagogik saettes der fokus pa forstaelsen af skrivning af
tekster som en proces, der kan nedbrydes i overskuelige elementer. Der arbejdes
konstruktivt og evaluerende med hvert element, og den enkelte deltagers erfaringer og
vurderinger af tekster inddrages i undervisningen.” (FVU, Undervisningsministeriet 2002, 7)

| avu dansk spiller det individuelle og den enkeltes forudsatninger ogsa en rolle, men vaegtningen
er anderledes. Der tales om undervisningsdifferentiering, men ikke om, at der skal tages
udgangspunkt i den enkeltes forudsaetninger — blot i erfaringer, hvilket er noget andet end
forudsaetninger. Endelig leegges der vaegt pa, at der er socialiserende arbejdsformer.

"Fagsynet har en reekke paedagogiske konsekvenser:

-[.]

- udgangspunkt i kursistens erfaringer

- undervisningsdifferentiering

- arbejdsformer med socialiserende effekt,” (Avu, Undervisningsministeriet 1999, 12)

Fokus pad elementer
Et andet nybrud i FVU er, at der kommer fokus pa enkeltelementer frem for helheder.

"FVU-undervisningen i laesning, stavning og skriftlig fremstilling er beskrevet i seks
forskellige undervisningselementer, der hver iseer er relevante og ngdvendige, men som

10



alene ikke er tilstraekkelige elementer i en funktionel undervisning i skriftsprogs-tilegnelse
rettet mod voksne.” (FVU, Undervisningsministeriet 2002, 5)

Det skal dog ikke forstas sadan, at der skal arbejdes Igsrevet med de enkelte elementer, men det
er samspillet med andre elementer, der fremhaves, og ikke forholdet til helheden.

”Det understreges, at i undervisningen er en opdeling i de seks nggleomrader kunstig, og at

styrkelse af disse omrader bgr forega i en vekselvirkning af elementer, der gensidigt styrker

hinanden og bidrager til at fremme en aktiv brug af skriftsproglige faerdigheder og strategier
i hverdagen.” (lbid., 16)

| undervisningsvejledningen for avu laegges der modsat szerlig vaegt pa, at tingene skal ses i en
helhed, og at der ikke ma fokuseres pa enkeltdele uden at have helheden for gje.

"Faget betragtes fundamentalt som en komposition af helheder, der griber ind i hinanden
... (Avu, Undervisningsministeriet 1999, 11)

”Arbejdet med disse danskfaglige elementer er vaesentlige, men skal altid saettes i relation
til helheden.” (lbid., 11)

Helhedsorienteringen gaelder ogsa pa det felt, der er direkte sammenlignelig med FVU-laesning,
nemlig sproglaeren.

"Sproglaere bgr ikke betragtes som en selvstandig disciplin, der arbejdes med Igsrevet fra
undervisningens helheder.” (Ibid., 16)

Samspil med omverdenen

| FVU-lzesning laegges der vaegt pa, at der arbejdes funktionelt, sa indholdet i undervisningen er
direkte relevant i forhold til hverdag eller arbejdsplads, og arsagen er bl.a., at det giver en
steerkere motivation hos kursisten.

"En vigtig forudseetning for, at deltageren er motiveret for at forbedre egne leese- og
skrivefeerdigheder, er, at han eller hun bliver bevidst om, at der indgar en raekke ’skjulte’
eller indbyggede laese- og skriveopgaver i en almindelig hverdag.

Arbejdet med brug af tekster i hverdagen skal bidrage til at skabe en stgrre forstaelse for
sammenhangen mellem undervisningens indhold og den enkelte deltagers dagligdag.”
(FVU, Undervisningsministeriet 2002, 16)

Og undervisningen kan afvikles i tilknytning til arbejdspladsen.

"Det kan derfor vaere en fordel at etablere FVU-undervisning pa de steder, hvor de voksne
opholder sig i hverdagen, hvor de har et naturligt faellesskab, og hvor man er blandt
‘venner’. Virksomhedsforlagt undervisning kan forega som et element i arbejdsdagen og
foregar i kendte rammer.” (lbid., 12)

Anderledes er det i avu-dansk. Her inddrages omverdenen ogs3a, idet der arbejdes med sproget,
som det ses og tales uden for skolen, men det ekspliciteres ikke, at arbejdet skal vaere saerlig
relevant i forhold til den enkeltes hverdagsliv eller arbejdsliv.
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Prove

Alle fire FVU-trin kan afsluttes med en prgve. Bedgmmelsen er bestdet eller ikke bestaet, mens
der i avu benyttes 13-skalaen. Prgven er skriftlig og delt i to. | fgrste del er der opgaver i stavning,
laeseteknik og leeseforstaelse, og i denne del ma der ikke bruges hjalpemidler overhovedet (FVU,
Undervisningsministeriet 2002, 83), mens der i 2. del, skriftlig fremstilling godt ma bruges
ordbgger. Til gengaeld er praksis under forandring, hvad angar elektroniske hjalpemidler. |
skrivende stund ma stadig ingen hjaelpemidler anvendes under 1. del af prgven, mens der under 2.
del ma anvendes stavekontrol, men ikke grammatikkontrol eller stgtteprogrammer som fx
Skrivestptte eller CD-ord 5. Dette kan have en hammende rolle for brugen af stgtteprogrammer i
undervisningen, fordi bade leerer og kursist vil veere optaget af at “traene” i eksamensituationen,
hvilket vil sige uden hjaelpeprogram. Desuden kan det signalere, at det er o.k. at bruge
stavekontrol og ordbgger, men ikke at bruge grammatikkontrol eller szerlige stgtteprogrammer.

FVU’s fokus pa elementer understreges i prgven, idet der ogsa prgves i delfaerdigheder som deling
af ord i stavelser og morfemer. | avu blev der prgvet i “slutprodukter” med egenveerdi. Men her er
der dog ogsa kommet en revision af diktaten pa trin 2 i 2001, sa den nu ogsa delvis bestar af
prgver i grammatiske elementer.

Anvendelse af it

| undervisningsvejledningen for FVU-laesning omtales anvendelsen af it, men ikke de saerlige
stptteprogrammer. Der henvises dog til ”IT i undervisningen pa FVU-laesning”, der er et materiale
udarbejdet pa ministeriets foranledning (Arendal 2001). Heri redeggres bl.a. for, hvilke
stptteprogrammer der er egnede pa hvilke trin. Til eksempel vurderes CD-ord 3 til at vaere saerlig
egnet til trin 1 og 2 (3) til arbejdet med stavning af enkeltord, fordi der laeses op med en lille pause
mellem orddelene, hvilket kan skaerpe opmaerksomheden pa morfemer og elementer i
sammensatte ord. Til gengeeld vurderes programmet ikke til at egne sig til en sammenhangende
oplasning.

Programmet fungerer ikke optimalt som oplaesningsprogram for hele og sammenhangende
voksentekster af faglig eller anden seerlig karakter, og den har i den sammenhang sin
begraensning. (Arendal 2001, 13)

Det er dog her vaerd at bemaerke, at udviklingen fra CD-ord 3 til CD-ord 5, som anvendes i dag, kan
have @ndret dette markant.

Der er endvidere en udfgrlig liste af forslag til, hvordan it-stgtteprogrammerne kan anvendes pa
de enkelte trin.

FVU's tilblivelse

Fagsynet i FVU er steerkt funderet i empiriske forskningsresultater, men inden vi ser pa, hvordan
det kommer til udtryk i fagbeskrivelsen, kan det vaere formalstjenligt at se pa, hvordan FVU-
leesning blev til.

FVU blev oprettet, fordi flere undersggelser i 90’erne viste, at der var mange danskere, der havde
problemer med funktionel laesefeerdighed. En OECD-undersggelse i 2000 havde vist, at 46 % ikke
kunne klare kravene til funktionel laesefaerdighed (Pilegaard Jensen et al. 2000) og en
undersggelse i 1991 havde vist, at 12 % havde meget sveert ved at lzese halvdelen eller flere af de
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dagligdagstekster, undersggelsen indeholdt. (Elbro et al. 1991). En undersggelse fra 1999 viste
endvidere, at de leesekurser, der var blevet indfgrt i 1996, ikke nzaer opsamlede alle med behov for
at fa forbedret laese- skrivefaerdigheder, bl.a. fordi der ikke altid var overensstemmelse mellem
egenvurdering og behov. Undersggelsen viste, at det var muligt ved hjalp af screeningsmateriale
at finde dem med behov. (Arnbak & Elbro 1999).

Elbro og Arnbak var centrale aktgrer, da FVU-laesning blev indfgrt, og deres fagsyn har derfori
samspil med Undervisningsministeriet spillet en afggrende rolle for, hvordan FVU-laesning endte
med at blive. Arnbak har tillige sammen med Borstrgm skrevet undervisningsvejledningen og
vejledningen til trinindplaceringen (test i forbindelse med optag pa FVU-laesning). Endelig har
Arnbak og Borstrgm vaeret undervisere pa de kurser, Undervisningsministeriet gennemfgrte for at
uddanne FVU-leselzerere.

Elbro har vaeret en central person i laeseforskningen i mange ar, og han laegger vaegt p3, at
laesningen funderes pa empirisk generaliserbare videnskabelige forskningsresultater frem for
udokumenterede teorier og modeller.

”Men det kreaever forskning at fa palidelig indsigt [...] Det kraever forskning at opna
generaliserbar indsigt. [...] Det kraever fx en statistisk undersggelse at vurdere, om et
bestemt positivt (eller negativt) resultat kunne vaere fremkommet ved et tilfaelde. (Elbro
2005, 221)

"Desveerre for leeseundervisningen findes der utallige anvisninger pa metodiske anvisninger,
som savner ordentlig dokumentation. Det skyldes blandt andet, at det er sveert og dyrt at
gennemfgre ordentlige undersggelser (effektundersggelser) af, hvad der virker i
undervisningen.” (lbid., 224)

Forholdet til forskning pd omrddet

Det praeger FVU-lasning, at det i hgj grad er empiriske forskningsresultater, der ligger til grund for
indhold og opbygning af faget. Fagbeskrivelsen er dog som naevnt blevet til i samspil med
Undervisningsministeriet, og der har ikke ngdvendigvis vaeret konsensus. Arnbak fortalte saledes
pa et FVU-suppleringskursus i Ry i 2001, at det var klare gnsker fra ministeriet, at trinene skulle
have et overskueligt timetal, og at de skulle vaere successive, sa her gik man pa kompromis.

Den teette forskningsbasering fremgar mange steder i undervisningsvejledningen, fx

"Den beskrevne udvikling af feerdigheder og strategier for hvert undervisningselement hen
over de fire trin afspejler savel nyere forskning i skriftsproglige og sproglige faerdigheder
som padagogiske erfaringer med undervisning af voksne svage laesere.” (FVU,
Undervisningsministeriet 2002, 4)

Og desuden et utal andre steder, fx:
"Nyere forskning i leeseforstaelse fremhaever ...” (FVU, Undervisningsministeriet 2002, 6)
"Forskning i leeseforstaelse har dokumenteret ...” (lbid., 6)

"En del undersggelser har dokumenteret ...” (lbid., 9)
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"Nyere undersggelser peger pa ...” (FVU, Undervisningsministeriet 2002, 32)

Anderledes ser det ud for avu. Her er ingen henvisning til forskning og undersggelser. | det omfang
der inddrages teori, er der tale om modeller, fx Togebys kommunikationsmodel (Avu,
Undervisningsministeriet 1999, 27), Model over fagets dimensioner (lbid., 61) og Hoels notatark
(Ibid., 64)

Laeringssyn

Ser vi p3, hvad det ovenstaende betyder for leeringssynet i FVU, kan vi konstatere, at det er mere
kognitivistisk end i avu-dansk jf. Dalsgaards definition og beskrivelse i fig. 2.

Undervisningsform Kognitivisme Socialkonstruktivisme

Leeringens form Styret Selvstandig/social
- struktureret forlgb - fleksibelt forlgb
- individuelt - samarbejde i grupper

Leeringens indhold Faglig systematik Studerende (projekt)
- pensum - problemstillinger
- fastlagte enheder - projektforlgb

Relationer Formidling/treening Koordinering (vejledning)
- styring hos fag/und. | - styring hos stud.
- fra und. til stud. - fra stud. til stud.

Figur 2 (Dalsgaard 2004, 11)

Ifglge Dalsgaard fordrer kognitivisme fglgende undervisningform, idet udgangspunktet for et
undervisningsforlgb ifglge kognitivismen er den abstrakte og generelle struktur og kernebegreber i
den ydre verdens fagomrader:

”Fagdisciplinens struktur inddeles i adskilte dele, der traenes i en bestemt raekkefglge, og
undervisningen bestar derfor i et struktureret forlgb, der styres af det faglige indhold.
Undervisningsforlgbet styres af underviseren, men i sidste instans bestemmes forlgbet af
fagdisciplinens struktur. [...] underviserens rolle er at formidle og forklare kernebegreberne
i det faglige indhold. Derefter skal de studerende selvstaendigt og individuelt arbejde med
fagdisciplinens struktur.” (Dalsgaard 2004, 12)

Det centrale er, at undervisningen tager udgangspunkt i den enkeltes forudseetning, og at
undervisningen tilretteleegges med en stzerk bevidsthed om, hvordan undervisningselementerne
bindes sammen successivt i den reekkefglge, som forskning har vist er den bedste, dog saledes at
der skal tages hensyn til, at behov og metoder kan vzere forskellige fra individ til individ. Laereren
har en central rolle, idet han eller hun qua sin faglige indsigt i fagets struktur har ansvaret for, at
der arbejdes med de relevante elementer. Der er dog ikke tale om jf. fig. 2, at undervisningen er
pensumstyret. Man kan snarere tale om, at det er malstyret, og at midlerne til at na malene ikke
indbefatter et bestemt indholdsfelt, men skal styres af behov og forudsaetninger hos den enkelte.
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Leeringssynet i avu dansk har ogsa kognitivistiske traek, men er mere socialkonstruktivistisk, hvis vi
bruger Dalsgaards beskrivelse af, hvilken undervisningsform, der er i fokus i
socialkonstruktivismen. Her skal et undervisningsforlgb tage udgangspunkt i en problemstilling.

”Da lzering er en selvstaendig konstruktion af viden, skal de studerende aktiveres, og
undervisningsforlgbet bestar i de studerendes selvstaendige malrettede handlinger og
arbejde med problemstillingen. [...] [Underviseren har] til opgave at koordinere de
studerendes arbejde samt at fungere som vejleder, nar de studerende sgger hjzelp.
Underviseren befinder sig pa sidelinjen, mens de studerende styrer forlgbet.” (Dalsgaard
2004, 15)

Det centrale set i forhold til avu-dansk er her, at der tages udgangspunkt i funktionelle helheder og
legges vaegt pa socialiserende arbejdsmetoder som fx gruppearbejde. Man kan dog ikke tale om,
at undervisningens kerne er projektarbejde, selv om der pa trin 2 skal laves projektopgaver, men
det er en ikke uvaesentlig del, og selv om projektopgaven er individuel, laegges der op til
samarbejde om den pa en made, der er tydelig socialkonstruktivistisk.

"Projektarbejde planleegges ofte som gruppearbejde, da en del af formalet er at sendre
kursistens traditionelle opfattelse af undervisning til ogsa at rumme elementer som
gruppearbejde, kursistinitiativ, medansvar og selvstaendighed. Det skal dog pointeres, at
projektopgaven udfeerdiges individuelt ...” (Undervisningsministeriet 1999, 47)

Det gaelder dog ikke generelt, at laererens rolle i hovedtrak er at vaere vejleder jf. fig. 2, og man
kan sige, at avu-dansk generelt indtager en position, der er inspireret af bade kognitivismen og
socialkonstruktivismen.

Som allerede naevnt i indledningen pa dette afsnit kan der godt vaere forskelle i de to fags
karakter, der g@r det rimeligt at have forskellige fagsyn. Bateson taler om forskellige
leeringsniveauer fra 0-4, hvor 0 er det laveste niveau og 4 det hgjeste. (Bateson 1072, 279-308).
FVU er fortrinsvis et redskabs- og feerdighedsfag, og derfor vil laeringen koncentrere sig om de
laveste niveauer hos Bateson, som de beskrives hos Hermansen (Hermansen 2001, 71-73) og her
isaer laering 0 og leering 1: Laering O: regler for det, der skal kunnes, er tilstraekkelige og
fyldestggrende; laering 1: lzeringen er forandrings- og indholdsrelateret; laering 2: metalaering,
herunder brug af systematik, transfer og reversibilitet; laering 3: problematisering af
forudsaetninger og praemisser, metakognition om egen laering.

Det ma dog understreges, at der ogsa finder betydelig lzering pa niveau 2 sted. Der er ikke kun tale
om, at der bevidstlgs leres regler og teknikker. Formalet med fx at arbejde med fonetik og
morfologi er at kunne udnytte viden om ords opbygning af lyd- og betydningsdele, nar nye ord skal
laeses, skrives og forstas. Her er der tale om refleksion, systematik og transfer.

| undervisningsvejledningen for FVU advares ligefrem mod at lsegge fokus pa de mere refleksive
leeringsniveauer. Der skal arbejdes med “lzes og forsta” — ikke ”laes og problematiser”.

”Laeseundervisning er ikke danskundervisning, men undervisning i brug af skriftsprog.
Alligevel viste evalueringen af Laesekurser for Voksne (Pilegaard Jensen & Holm, 2000), at
mange laeselzerere underviste i typisk danskfaglige faerdigheder som tolkning af noveller og
romaner.” (FVU, Undervisningsministeriet 2002, 5)
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| avu-dansk arbejdes der i hgjere grad med de hgjere niveauer 2 og 3, hvor refleksion er en vigtig
del.

Sammenfatning

Leeringssynet i FVU-laesning, som det fremgar af undervisningsvejledningen, adskiller sig fra avu-
dansk ved at veere mere kognitivistisk og mindre socialkonstruktivistisk, og det har et fagsyn, der
er steerkt funderet i empiriske forskningsresultater. Der tages udgangspunkt i den enkeltes
forudsaetninger og behov, og undervisningen tilrettelaegges i vid udstraekning individuelt med
udgangspunkt i faglige elementer. Inden optag testes deltagerne. Der kan afsluttes med prgve,
men der ma ikke anvendes sarlige it-stgtteprogrammer under prgven.

| undervisningsvejledningen henvises til en publikation, der beskriver, hvordan szerlige it-
stgtteprogrammer kan inddrages i undervisningen.

| afsnittet ”Diskussion” diskuteres, hvilken betydning laeringssynet har for, hvorvidt it-
stgtteprogrammer kan anvendes i undervisningen.

3 Surveyundersggelse af FVU-lzereres anvendelse af og holdning til
it-stgtteprogrammer

| denne del beskrives, hvordan surveyundersggelsen af 49 FVU-lzereres anvendelse af og holdning
til it-stgtteprogrammer er designet, og forsggsresultaterne analyseres.

3.1 Design af surveyundersggelse
| dette afsnit redeggres for, hvordan surveyundersggelsen af FVU-laerernes brug af it-
stptteprogrammer og deres holdning til brugen af dem er designet.

Gennemfgrelsen af surveyundersggelsen er foregaet i 5 faser:

To kvalitative interview med FVU-lerere

Udarbejdelse af undersggelsen

Valg af surveyprogram

Pilotundersggelse med FVU-lzrere i Viborg Amt

Hovedundersggelse med FVU-leerere pa de skoler og institutioner, der var med i
Evalueringsundersggelsen, som Danmarks Evalueringsinstitut gennemfgrte i 2005

e WwWwN e

1. To kvalitative interview

Hovedundersggelsen er forberedt ved fgrst at gennemfgre to kvalitative interview med to laerere.
Jeg kender omradet godt, da jeg selv er FVU-lzrer, og har vaeret med siden starten i 2001, sa jeg
har valgt at interviewe henholdsvis en lzerer, der er frontlgber i brugen af stgtteprogrammer, og
en laerer, der er mere tilbageholdende og kritisk i brugen, med det formal at skeerpe mit blik for
ydersynspunkter pa omradet. Der kunne ogsa vaere en risiko for, at jeg som insider bliver for
indforstaet med nogle af problemstillingerne, og ogsa det kan interviewene hjalpe til at modvirke,
fordi de to lzerere har et andet udgangspunkt end mig. Med hensyn til metodebeskrivelse af de
kvalitative interview henvises til afsnit 5.2.
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2. Udarbejdelse af undersggelsen

Spergeskemaundersggelser har et fokuseret og afgreenset virkefelt, bl.a. fordi antallet af
spergsmal ngdvendigvis ma vaere begraenset, hvis man skal ggre sig hab om, at respondenterne vil
tage sig tid til at svare pa dem,

"Begraens antallet af spgrgsmal. Ved 30 spgrgsmal og derover er der erfaring for, at viljen til
besvarelser falder vaesentligt, alt afhaengig af typen af undersggelse.” (Andersen 2005, 177)

Et andet forhold er, at sp@rgsmalene skal vaere klare og entydige, sa respondenterne sa vidt muligt
svarer pa det samme, som det spgrgeren laegger i spgrgsmalet. Problemstillingen skal
operationaliseres, og faktorer af betydning for problemstillingen skal alle medtaenkes, inden
undersggelsen udarbejdes.

"Forskere og andre, der gennemfgrer spgrgeskemaundersggelser, skaber begrebslig mening pa
forhand — i stedet for som i mange kvalitative undersggelser ... at tyde og fortolke mening
efterfglgende.” (Olsen 2006, 12).

Det betyder, at det ikke er muligt at udarbejde undersggelsen uden fgrst at opstille hypoteser for,
hvad der kan have betydning for, hvordan stgtteprogrammerne anvendes.

Det har resulteret i, at fglgende spgrgsmalstyper er med i undersggelsen:

- Faktuelle spgrgsmal om anvendelse af stgtteprogrammer

- Holdningsspgrgsmal vedr. anvendelse af stgtteprogrammer

- Faktuelle baggrundsspgrgsmal vedr. alder, kgn, arbejdssted, uddannelse samt adgang til
edb

- Holdningsspgrgsmal vedr. undervisning i FVU-laesning

- Holdningsspgrgsmal vedr. faget FVU-laesning

- Vurderingsspgrgsmal vedr. egne edb-feerdigheder mv.

- Tekstfelter for yderligere kommentarer

Kernen i undersggelsen er anvendelsen af stgtteprogrammer og holdningen til anvendelsen.
Anvendelsen omfatter 12 programmer eller programtyper. Ved udveelgelsen af disse har
overvejelserne gaet pa, om der skulle spgrges til konkrete programmer eller blot til programtyper.
Det er nemmest at svare pa konkrete programnavne, hvorfor det er valgt i de fleste tilfaelde. Et af
spgrgsmalene vedrgrer dog en programtype, nemlig elektroniske ordbgger. Det ville forgge
maengden af spgrgsmal, hvis der skulle spgrges til flere forskellige ordbgger. Et enkelt af
programmerne, Skrivestgtte, kom med pga. de forberedende interview, hvor det blev naevnt.
Svarkategorierne er ordinale og rangordnet saledes: kender ikke, kender men bruger ikke, bruger i
enkeltstaende tilfelde, bruger generelt.

Der er to holdningsspgrgsmal. Det ene gar p3, i hvilket omfang stgtteprogrammer bgr anvendes.
Her er tilfgjet (Her taenkes ikke pa almindelig stave- og grammatikkontrol og elektroniske
ordbgger), fordi disse formodes at blive anvendt stort set af alle. Det interessante er, hvordan de
seerlige stgtteprogrammer, der ikke saedvanligvis bruges af alle, anvendes.

Det andet gar pa, hvilken effekt anvendelsen efter respondentens mening vil have pa brugeren.
Dette er blevet undersggelsens eneste spgrgsmal med flere svarmuligheder. Det skyldes, at det
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giver bedre mulighed for at nuancere svarmulighederne, nar de ikke tilsammen skal deekke hele
feltet én og kun én gang. Ulempen er naturligvis s3, at det bliver vanskeligere at ssmmenligne
kategorierne, og nogle vil maske stille sig tilfredse, nar de kommer til det fgrste svar, de finder er
nogenlunde deekkende for deres synspunkt, mens andre vil vaere mere omhyggelige med at se, om
flere af svarmulighederne passer dem. Det kan betyde, at de fgrstnaevnte kategorier kan fa en
forholdsmaessig hgjere tilslutning end de sidste. Endelig kan nogle maske overse, at der kan gives
flere svarmuligheder netop her.

Disse holdningsspgrgsmal er pa mere usikker grund end de faktuelle anvendelsesspgrgsmal, fordi
der spgrges mere generelt. Et “det kommer an pa”-forbehold hos respondenten er meget
naerliggende. Jeg overvejede at stille holdningsspgrgsmalene pa programniveau, men vurderede,
at det ville blive for omfattende. Det ville kraeve ret meget af respondenterne, hvis de for hvert
program skulle overveje, hvordan det ville pavirke FVU-deltagernes leering. Der ville vaere fare for,
at svarene blev mindre overvejede, efterhanden som respondenten klikkede sig gennem de
mange programmer. Spgrgsmalet er ogsa, om det er muligt at sondre mellem effekten af de
forskellige programmer, med mindre holdningerne er staerkt erfaringsbaserede. Det er ogsa veerd
at notere sig, at besvarelserne ikke siger noget om — eller i hvert fald kun lidt om — hvordan FVU-
deltagerne rent faktisk pavirkes af at bruge hjeelpemidlerne. Udsagnene er for sa vidt kun
interessante, fordi de viser noget om, hvad laerernes holdning er, og derfor ma antages at have
betydning for, hvordan laererne handler i forbindelse med brug af hjaelpemidler. Af samme arsager
blev det ogsa fravalgt at spgrge til, hvordan programmerne evt. introduceres i undervisningen.

Ved udvalgelsen af baggrundsspgrgsmal og gvrige holdningsspgrgsmal er det overvejet, hvilke
forudsaetninger og faktorer der kunne taenkes at pavirke laerernes anvendelse af
stptteprogrammer. Til eksempel er medtaget spgrgsmal om, hvorvidt respondenten er uddannet
til at undervise i kompenserende specialundervisning og om, hvorvidt der undervises i
kompenserende specialundervisning, Da programmerne ofte anvendes i kompenserende
specialundervisning, kan en hypotese vaere, at kendskabet til dem og fortroligheden med dem er
stgrre for laerere, der underviser i kompenserende specialundervisning end ellers. Denne hypotese
bekraeftes af, at frontlgberen i det ene kvalitative interview var uddannet i kompenserende
specialundervisning, mens den anden ikke var. lkke-frontlgberen siger i interviewet i forbindelse
med deltagelse i efteruddannelse i brug af programmer: “Men sa blev der ikke ligesom anledning
til at bruge det forholdsvis hurtigt efter, og sa er jeg jo den person, som glemmer det. Sa det, jeg
bruger i en computer, er jo kun det, som jeg ogsa bruger her og nu.” (Bilag 1.1, 5).

En anden hypotese kan vaere, at den made, der undervises p3, spiller en rolle for, hvordan it
inddrages. Derfor spgrges der til nogle af de kernemader at tilrettelaegge undervisningen pa, som
er forskellige fra danskundervisning pa almen voksenundervisning, hvor de fleste VUC-laerere ogsa
underviser, fx emne- kontra diciplinorienterethed og individualitet kontra samarbejde. Tilsvarende
er der spgrgsmal til selve FVU-konceptet pa de omrader, hvor der var tale om nybrud ved
lanceringen i 2001, fx screening fgr optag, manglende mundtlighed, modulopdeling og prave.

Problemet er her det samme som tidligere skitseret, at det formentlig er vanskeligt at svare pa
uden at tilfgje en masse forklaringer og forbehold. Lad os til eksempel se pa et af spgrgsmalene og
dets svarkategorier:

Hvad laegger du mest vaegt pa, nar du underviser i FVU-laesning?
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- at have mange fellesaktiviteter pa holdet
- at tage udgangspunkt i den enkeltes individuelle behov
- Ved ikke

Formuleringen "mest vaegt” er anvendt her, fordi det nok er de faerreste, der udelukkende laegger
vaegt pa den ene af de tog valgmuligheder, og de to kategorier udelukker ikke hinanden. Der
kunne have vaeret medtaget en kategori, der hed ”at tage udgangspunkt i enten faglige discipliner
eller indholdsmaessige emner afhaengig af omsteendighederne”. Problemet er bare, at den kategori
ville de fleste sa sikkert vaelge, sa de slipper for at tage stilling til, om de har praeferencer for det
ene eller det andet. Fra praksis og undersggelser ved jeg, at der vitterlig er forskel pa, hvordan
undervisningen tilrettelaegges, hvilket bl.a. konstateredes i en stgrre interviewundersggelse, jeg
har gennemfgrt blandt lzerere i fleksibelt tilrettelagt undervisning i Viborg Amt. (Poulsen 2003, 10-
11).

| metodelitteraturen argumenteres der visse steder for, at den slags spgrgsmal bgr vaere uden
"ved ikke”-kategori, fordi det ellers giver respondenten mulighed for at slippe for at tilkendegive
sin holdning.

”Mens nogle forfattere er af den opfattelse, at ved ikke-kategorier sa vidt muligt bgr undgas,
mener andre, at den slags svar — navnlig i tilknytning til holdningssp@rgsmal — er vigtige og
anvendelige informationer.” (Olsen 2005, 55)

Jeg har medtaget kategorien “ved ikke”, fordi det efter min opfattelse veekker irritation hos
respondenten at blive tvunget til, at have en holdning, man enten ikke har eller ikke har lyst til at
eksplicitere. Antallet af "ved ikke” vil ogsa sige noget om styrken i overhovedet at kunne bruge
svarene som realiable variable.

Man kunne tilmed godt argumentere for, at der burde havde vaeret en yderligere kategori, der
hedder “indifferent”, hvor dem der ikke gnsker at veelge mellem de to kategorier hgrer til, fordi de
fx mener, at beskrivelsen er for forenklet. | en sadan situation vil “Ved ikke” ikke vaere deekkende.
Jeg har dog fravalgt den mulighed. Pga. overstaende valg og forbehold skal man veere forsigtig
med at tolke resultatet. Det vil komme ud i to (tre) afgraensede grupper. Men man vil ikke kunne
tolke det som henholdsvis “dem der er samarbejdsorienteret” og “dem der er orienteret mod det
individuelle”. Der er ikke tale om to fundamentalt forskellige og afgraensede grupper, men om to
grupper, der enten haelder mest til det ene eller det andet.

Nogle af spgrgsmalene giver svarmuligheder, der disharmonerer med fagbeskrivelsen. Fx laegges
der pa ingen made op til, at der arbejdes emneorienteret eller med saerlig fokus pa samarbejde.
Der kunne veere den risiko, at respondenterne veaelger at svare i overensstemmelse med det, de
ved, fagbeskrivelsen fordrer frem for deres faktiske adfeerd og holdninger. For at imgdega dette
understreges det i indledningsteksten til undersggelsen, at den gennemfgres anonymt, og at det
er vigtigt, at respondenten svarer uden fg@rst at vurdere, hvordan svaret ved naermere eftertanke
"burde vaere” jf. fglgende anbefaling.

"Undersggelser viser nemlig, at malinger af ‘socialt ugnsket’ adfeerd, fx lovovertraedelser,
bliver mindre problematiske, nar svarpersoner ikke betvivler, at de sa at sige er navnlgse
deltagere i en spgrgeskemaundersggelse. At forvisse svarpersoner om, at deres deltagelse
er fortrolig, kan ske pa flere mader: Det kan for det fgrste tydeligggres i
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introduktionsskrivelser [...]. Yderligere kan det anbefales at tilskynde svarpersoner til
omhyggelige svar og anmode om, at “socialt gnsket” selvfremstilling sa vidt muligt
undlades.” (Olsen 2006, 64)

Andre forhold, som spgrges til i undersggelsen, er laererens it-kunnen, og hvor godt de synes om
at undervise i FVU-lasning.

Jeg har tidligere naevnt ting, jeg har fravalgt i undersggelsen. Der er andre ting, der er fravalgt. Det
kunne fx veere interessant at finde ud af, hvilke barrierer der er mod at bruge hjaelpemidler. Her
kunne taenkes manglende adgang til pc’er, manglende efteruddannelse, manglende opbakning fra
ledelsen osv. Det er dog ikke muligt at fa andet end nogle bud p3, hvad laererne tror, kan vaere
barrierer, og det er knap sa interessant som at afdaekke de faktiske barrierer. Det sker i
undersggelsen ved, at der spgrges til, hvordan adgangen var til edb-udstyr pa det hold, der senest
blev undervist. Det har ganske vist den komplikation for den enkelte, at der maske var helt saerlige
forhold netop pa det sidste hold. Derfor kan resultatet her ikke bruges til at se, om dem, der
sadvanligvis har adgang til godt udstyr, ogsa er mest indstillet pa at anvende det. Til gengeeld
giver det samlet set et rimeligt billede af, hvordan mulighederne for anvendelse af pc’er er. Nar
der konkret spgrges til anvendelsen pa det seneste hold, er det den episodiske hukommelse, der
aktiveres. Den er mest palidelig, hvis handelsen er sket inden for en kort tidshorisont, hvilket jeg
antager geelder for langt de fleste i undersggelsen. Ved leengere tidshorisonter aktiveres den
semantiske hukommelse, og her er risikoen, at der svares ud fra det gaengse frem for det
specifikke. Henning Olsen beskriver problematikken saledes:

"Mangelfuld aktivering af episodisk hukommelse ved genkaldelse af informationer som
saedvanlige haendelser i tid og rum synes navnlig at afhaenge af handelsers hyppighed. Derfor
anbefaler mange, at retrospektive spgrgsmals tidshorisonter reduceres” (Olsen 2005, 88-89)

En tilsvarende problemstilling er der ved spgrgsmalet om, hvor mange leereren har undervist i en
periode. Her har jeg sat tidshorisonten til et halvt ar, idet det kun vil omfatte hold efter
sommerferien — en tidshorisont der pa spgrgetidspunktet synes overskuelig. Det ville nok have
vaeret nemmere for respondenterne pracist at genkalde sig, hvor mange hold der er undervist i
perioden frem for antallet af kursister. Det sidste vil for mange blive et estimat, fordi man ikke vil
give sig til konkret at regne ud, hvor mange der er tale om. Problemet er blot, at der findes steder,
hvor der ikke undervises pa afgreensede hold, men pa hold med Igbende optag, hvor der saledes
er tale om et fortlgbende "veerksted”, hvor folk kommer og gar. Derfor fandt jeg det ngdvendig at
vaelge det lidt vanskeligt besvarlige spgrgsmal med antallet af underviste. Til gengaeld er det heller
ikke sa afggrende, praecist hvor mange der er undervist i perioden. @nsket er lidt mere overordnet
at lokalisere, om der er forskel pa anvendelse af stgtteprogrammer hos dem, der underviser
meget, og dem, der underviser lidt eller slet ikke.

Et seerligt problem i undersggelsen er, hvad den, der modtager undervisning, skal kaldes. Pa VUC
kalder vi det for en kursist, i andre skolesystemer kaldes det for en elev. | undersggelsen har jeg
derfor valgt at bruge det neutrale udtryk FVU-deltager.

Raekkefglgen af spgrgsmalene i spgrgeskemaundersggelsen er i hovedtrak saledes, at der fgrst
svares pa de konkrete baggrundssp@grgsmal og herefter pa spgrgsmalene vedr. anvendelse af og
holdning til stgtteprogrammer. Bagefter kommer de mere generelle spgrgsmal vedr. holdning til

20



tilrettelaeggelse af undervisningen og til FVU-konceptet som sadan. Raekkefglgen er valgt, fordi de
faktuelle baggrundsspgrgsmal er nemme at besvare og derfor gode at komme i gang pa.
Anvendelsen og holdning til stetteprogrammerne er spgrgeskemaets centrale del og er derfor
placeret umiddelbart efter baggrundsspgrgsmalene.

3. Valg af surveyprogram
Til gennemfgrelse af undersggelsen bruges KIF (Kvalitet Inspiration Faglighed), som er udviklet af
Uni.C i samarbejde med Undervisningsministeriet.

Undersggelsen gennemfgres ved at sende et link via mail til respondenterne. Der kan udarbejdes
standardiserede distributionsmail og remindermail. Sidstnaevnte kan sendes til dem, der ikke
svarer ved fgrste henvendelse. Man kan se, hvem der svarer pa undersggelsen — sa evt.
remindermail kan sendes — men ikke, hvad den enkelte svarer, hvorfor undersggelsen foregar
anonymt. Nar undersggelsesresultater foreligger, kan der gennemfgres frekvensanalyse og
krydstabulering. Endvidere kan resultatet af undersggelsen eksporteres til Excel. Det er nemt at
udarbejde spgrgeskemaet, idet der bade kan arbejdes med skabeloner i “Smartdesigneren” og via
html-kodning i “Avanceretdesigneren”. Programmet er gratis at bruge for brugere af Skolekom.
Jeg har tidligere med godt resultat anvendt programmet til surveys pa VUC’erne i Viborg Amt.

Yderligere oplysninger kan leeses her: http://kif.emu.dk/public_browse.do?inodeid=815

4. Pilotundersggelse med FVU-lzaerere i Viborg Amt
| december 2006 blev surveyundersggelsen afprgvet med leererne ved de to VUC’er i Viborg Amt.

Der var ingen tekniske problemer ved afviklingen af undersggelsen, og tilbagemeldingerne var ikke
af en karakter, der fgrte til eendringer indholdet af spgrgsmalene. De eneste a&ndringer i den
senere hovedundersggelse var smajusteringer af mailteksterne, sa der fx ikke leengere stod
"pilotundersggelse”. Det gav ogsa mulighed for at lade resultatet af pilotundersggelsen indga i
hovedundersggelsen. Herved opnas flere respondenter og dermed stgrre sikkerhed for
resultaternes palidelighed.

Alle 14 lzerere bortset fra 2 svarede pa undersggelsen.

5. Hovedundersggelsen
Det har ikke vaeret muligt at finde en samlet oversigt over alle FVU-laeselarere i Danmark og
dermed heller ikke en oversigt over fordelingen pa ansaettelsessteder.

For at opna en rimelig stor og nogenlunde repraesentativ stikprgvestgrrelse har jeg derfor valgt at
benytte samme malgruppe for min undersggelse, som blev benyttet af Danmarks
Evalueringsinstitut (EVA), da de gennemfgrte en evaluering af FVU i 2005. (Danmarks
Evalueringsinstitut 2005). Der er dog ikke tale om, at EVA i sin undersggelse udvalgte
institutionerne alene ud fra repraesentative kriterier, idet der ogsa blev lagt vaegt pa bredden af
udbydere, hgj aktivitet i forhold til befolkningsgrundlaget, spredning pa amtslige myndigheder, og
at der sa vidt muligt blev udbudt bade FVU-laesning og FVU-matematik pa institutionerne.
(Danmarks Evalueringsinstitut 2005, 11-12). Selv om der saledes ikke er tale om en repraesentativ
stikprgve, er der dog tale om mange forskellige udbydertyper fra mange steder i landet. Det drejer
sig om fglgende 10 institutioner/skoler: Aarhus Tekniske Skole, AMU Nordjylland, AOF Holbaek,
KursusCentret i Haslev, LOF Viborg, Terring Uddannelsescenters Daghgjskole, VUC Fyn, VUC
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Nordsjaelland, VUC Ribe og VUC Sgnderjylland. Det skal ogsa tilfgjes, at selv om de ti udbydere
muligvis i nogen grad var reprasentative i 2005 har fordelingen af udbydere sndret sig siden.
Daghgjskolernes aktivitet er til eksempel reduceret betydeligt. Da jeg tillige har valgt at lade
pilotundersggelsen fra Viborg Amt indga, kan jeg ikke anse stikprgven for at vaere reprasentativ.
Det betyder dog ikke, at stikprgven ikke kan bruges til at drage generelle slutninger. Ganske vist
kan den ikke bruges til fx at konstatere, hvor stor en andel af laererne generelt, der arbejder pa
VUG, eller der er uddannet i at kunne undervise i kompenserende specialundervisning, men den vil
fx godt kunne bruges til at se pa, om der er forskel pa, hvordan stgtteprogrammer anvendes i
gruppen af laerere over halvtreds og under halvtreds ar. Under alle omstaendigheder kan vi kun
tale om, at der er en vis grad af sikkerhed for, at det sandsynligvis forholder sig sddan og sadan.
Den manglende repraesentativitet ggr naturligvis usikkerheden stgrre.

Som naevnt har jeg ikke kunnet skaffe oplysninger om antallet af FVU-laerere i Danmark, men det
kan Igst estimeres ved at se pa omfanget af aktiviteten ved stikprgveaktgrerne. Ifglge
"Forberedende voksenundervisning - Arsrapport 2006” var der fglgende FVU-aktivitet i 2003/04:
20.617 holddeltagere, hvoraf 16.816 var FVU-laesning og 3801 FVU-matematik (Danmarks
Evalueringsinstitut 2006, 49). Af evalueringsrapporten fremgar, at den samlede aktivitet i
kursusaret 2003/04 var pa 5247 holddeltagere ved de ti udbydere. (Danmarks Evalueringsinstitut
2005, 86). Der er saledes tale om, at ca. en fjerdedel af aktiviteten var pa de nsevnte udbydere —
dette inkl. FVU-matematik, der dog kun udggr godt 18 % af aktiviteten. Hvis der er nogenlunde
samme deltagerfrekvens pr. laerer i hele landet, er der saledes tale om en ganske stor stikprgve,
idet som navnt ca. en fjerdedel af laererne er med i malgruppen for undersggelsen. | figur 3 ses en
oversigt over antallet af FVU-leerere pa de deltagende skoler i EVA-undersggelsen (Danmarks
Evalueringsinstitut 2005, 53) samt antallet af deltagende lzerere i surveyundersggelsen. Anslas
leererne i FVU-laesning i EVA-undersggelsen at udggre 100, vil det samlede antal leerere i FVU-
leesning i Danmark kunne anslas til 400.

Udbyder Antal lzerere i EVA- Antal lerere i
undersggelsen surveyundersggelsen
(Inkl. FVU-matematik)

KursusCenter Haslev 2 1
LOF Viborg 2 0
AMU Nordjylland 4 1
Tgrring Uddannelsescenters Daghgjskole 4 0
AOF Holbak/ 5 5
VUC Nordsjzelland 10" 9
Aarhus Tekniske Skole 13 7
VUC Sgnderjylland 19 14
VUC Ribe Amt 28 4
VUC Fyn 35 23
VUC’erne i Viborg Amt 0 14
I alt 122 78

Figur 3. VUC Ribe Amt er voldsomt underrepraesenteret i forhold til EVA’s undersggelse, hvilket
dog i nogen grad opvejes af, at VUC’erne i Viborg Amt inddrages.

Hovedundersggelsen blev gennemfgrt i januar-februar 2007.

! Tallene vedrarer alene Helsinger afdeling
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3.2 Analyse af surveyundersggelse

| dette afsnit fremlaegges og diskuteres data i surveyundersggelsen vedr. FVU-laeselzreres brug af
og holdning til brug af it-stgtteprogrammer. Det samlede undersggelsesresultat kan ses i bilag 5.2
og databehandlingen i bilag 5.3.

Der var 85, som fik tilsendt et link til undersggelsen, men 5 af mailadresserne kunne ikke sendes
pga. fejl i adresserne, 1 meldte tilbage pr. mail, at han kun var FVU-matematiklaerer, mens 1
meldte tilbage, at det var sa lang tid siden hun havde undervist i FVU-laesning, at hun ikke gnskede
at deltage. Disse 7 blev taget ud af undersggelsen.

Tilbage var 78 respondenter, der fik tilsendt link til undersggelsen. Heraf svarede 51 pa
undersggelsen, dog var der et frafald pa 2, idet 2 af respondenterne kun besvarede til og med
henholdsvis spgrgsmal 3 og 14. Frafaldet er dog beskedent og vurderes til ikke at have veegtig
betydning for undersggelsesresultatet. Ses der bort fra frafaldet, var svarprocenten pa 63 %.

Som naevnt i metodeafsnittet anslas antallet af FVU-laeselaerere i Danmark til 400. Hvis skgnnet
holder, vil ca. hver 8. FVU-lzrer have deltaget i undersggelsen. Konfidensintervallet er beregnet til
13 ved et konfidensniveau pa 95 % ved en udfaldsprocent pa 50 % ved brug af Sample Size
Calculator (ASPEKT R&D 1998). Dvs. at et udfald pa 50 % ved et spgrgsmal med 95 % sikkerhed vil
ligge mellem 37 og 63 % ved en undersggelse, hvor alle FVU-lzerere deltager.

Sample Size Calculator beregner saledes:

| ZValC x perc x (1-perc) _ (Pop - s5) Pop = population,
\ 55 X (Pop - 1) 55 = stikpravesterrelse,
zValC = chiinv (0,05:1),
perc = procent, der undersages

[38416x05x05 « (400-49)
49 (400-1)

= 1313

Baggrundsdata fra undersggelsen ses i figur 4. Da stikprgven ikke er udtaget tilfeeldig, kan tallene
her ikke tages som udtryk for, den procentvise fordeling blandt alle FVU-laeselzerere. Ifglge EVA’s
rapport var 62 % af aktiviteten i 2003 pa VUC. VUC-lererne er formentlig overrepraesenteret i
undersggelsen, idet 78 % af respondenterne i surveyundersggelsen er VUC-lzerere, selv om VUC's
andel af aktiviteten godt kan vaere steget siden 2003. (Danmarks Evalueringsinstitut 2005, 14).
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Spl Din alder Respondenter Procent
Under 40 ar 3 6
40-49 ar 12 24
50 ar eller derover 36 71
I alt 51 100

Sp2 Ken Respondenter Procent
Kvinde 44 86
Mand 7 14
I alt 51 100

Sp3 Hvor er du ansat? Respondenter Procent
AMU 1 2
Daghgjskole 0 0
Oplysningsforbund 4 8
Teknisk skole 5 10
vucC 40 78
Andet 1 2
| alt 51 100

Figur 4

Af figur 5 fremgar, at 4 ud af 5 har mere end 3 FVU-kolleger. Det ma antages, at betingelserne for
at fa kendskab til erfaringer med brug af stgtteprogrammer er bedst, hvis man har mange kolleger.
Hvad det angar, er der altsa gode betingelser for erfaringsspredning for de fleste FVU-lzrere.

86 % af leererne har undervist i FVU det seneste halve ar, og modalvaerdien for antallet af
underviste pr. leerer pa et halvt ar er 1-25, idet over halvdelen angiver dette.

Sp4 Hvor mange kolleger har du, som underviser i FVU-laesning?
(Her teenkes pa kolleger, som er ansat ved samme institution/skole
som dig, og som du har lidt eller meget samarbejde med, enten
formelt i fagudvalg o.l. eller uformelt) Respondenter Procent
Ingen 1 2
1-3 9 18
4 eller flere 40 80
I alt 50 100
Sp5 Hvor mange personer har du undervist i FVU-laesning det sidste
halve ar?
(Se bort fra enkeltstaende vikartimer) Respondenter Procent
Ingen 7 14
1-25 26 52
26 eller derover 17 34
| alt 50 100

Figur 5

Ser vi pa, hvor mange af laererne der er uddannet til at undervise i henholdsvis FVU og
kompenserende specialundervisning (KS), fordeler svarene sig som i figur 6. Lige godt halvdelen er
uddannet til at undervise i KS, og det ma derfor antages, at der er gode betingelser for, at
erfaringer i KS med brug af stgtteprogrammer har gode betingelser for at kunne spredes til FVU-
leererne generelt. Der er dog kun ca. % af alle respondenter, der underviser i kompenserende
specialundervisning.
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Sp6 Er du uddannet til at undervise i FVU-leesning? Respondenter Procent
Ja 48 96
Nej 2 4
| alt 50 100
Er du uddannet til at undervise i kompenserende

Sp7 specialundervisning? Respondenter Procent
Nej 24 48
Ja 26 52
| alt 50 100

Sp8 Underviser du i kompenserende specialundervisning? Respondenter Procent
Nej 38 76
Ja 12 24
| alt 50 100

Figur 6

Fig.7 viser, hvordan adgangen til pc’er har vaeret pa det senest underviste hold. Kun hver 10.
angiver, at der enten ingen adgang har veeret til pc, eller at adgangen har vaeret besvaerlig. Samlet
set har dog kun 2 ud af 3 haft adgang til pc’er i undervisningslokalet. Hardware situationen kan
derfor ikke betegnes som optimal. Det er ogsa veerd at bemaerke her, at vi ikke ud fra
besvarelserne kan vide, i hvilket omfang der har vaeret adgang til it-stgtteprogrammer pa pc’erne.
Pa softwaresiden kan adgangen séledes vaere endnu mere besveerlig.

Spegrgsmal 9: Adgang til pc'er pa senest underviste hold

Ved ikke |0

Der var adganag til et tilstreekkeligt antal pc'er i

undervisningslokalet _ b8

Der var adgang til pc'er i undervisningslokalet,
men ikke nok -

Der var nem adgang til pc'er i andre lokaler _ 22

Der var adgang til pc'er i andre lokaler, men
adgangen var besveerlig

€S

Der var ingen adgang til pc'er Fz

0O 10 20 30 40 50 60 70

Procent

Figur 7
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Af figur 8 fremgar, at kun 4 % af de adspurgte vurderer sig som usikre brugere. Der er derfor
nappe behov for almen opkvalificering af FVU-laerernes it-feerdigheder. Hvorvidt der er behov for
opkvalificering i anvendelse af stgtteprogrammer, siger undersggelsen dog ikke noget direkte om.

Spegrgsmal 10: Hvordan vurderer du dine feerdigheder i at bruge it?
Jeg er en usikker
4
bruger.
Jeg er en sikker 70
bruger.
Jeg er en superbruger. 26
T T T
0 10 20 30 40 50 60 70 80
Procent

Figur 8

Figur 9 viser en oversigt over anvendelsen af de 12 it-stgtteprogrammer, der er spurgt til i
undersggelsen, rangordnet efter, hvor mange der bruger dem generelt.

Anvendelse af it-hjeelpeprogrammer ® Bruger generelt
Bruger i enkeltstdende tilfeelde
0O Kender men bruger ikke

B Kender ikke

Word stavekontrol (eller tilsvarende)

Word grammatikkontrol (eller tilsvarende)

Elektroniske ordbgger [T -

CD-ord [T T T

Adgangforalle
IRIS Ordbank
Skrivestatte
Leesepen
OrdRet
FineReader

Diktafon eller minidisk

T AT T T T AT

T e A o

Dictus

0%

10%

20%

30%

40% 50%

60%

70% 80% 90% 100%

Figur 9
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Kun 4 af programmerne anvendes enten generelt eller i enkeltstaende tilfaelde af over halvdelen af
respondenterne, nemlig stavekontrol, grammatikkontrol, elektroniske ordbgger og Adgangforalle.
Af de fire programmer er kun oplaesningsprogrammet Adgangforalle ikke almindelig anvendt af pc-
brugere i almindelighed.

Det kan saledes konstateres, at der ikke er betydelig brug af saerlige stgtteprogrammer, ud over
dem pc-brugere sadvanligvis betjener sig af.

De tre programmer, der herudover trods alt anvendes af 30-40 % af laererne, er CD-ord, IRIS
Ordbank og Skrivestgtte. Kendskabet til programmerne er for alle tre over 70 %. Man ma antage,
at det isaer er disse programmer, der kunne have et potentiale for mere generel brug i FVU.

Ser vi pa den generelle holdning til anvendelsen af stgtteprogrammer, sa viser figur 10, at naesten
3 ud af 4 mener, at de kun skal anvendes, nar det kan stgtte deltageren vaesentligt. Stort set ingen
mener, at stgtteprogrammerne kun er en ngdforanstaltning, der kun bgr anvendes, nar deltagerne
ikke kan klare sig uden.

Spergsmal 14: Hvilket udsagn passer bedst pa din holdning?
(Her teenkes ikke p& almindelig stave- og grammatikkontrol og elektroniske
ordbgger)

It-stetteprogrammer ber altid anvendes, hvis det H o
overhovedet er muligt
It-statteprogrammer bar kun anvendes, nar det _ 72
kan stette deltageren veesentligt
It-statteprogrammer er en ngdforanstaltning, der |

kun bgr anvendes, nar deltageren ikke kan klare I2
sig uden

Ved ikke |0

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Procent

Figur 10

Tilsvarende viser figur 11, hvilken betydning anvendelse af stgtteprogrammer generelt menes at
have for brugeren. Der har her vaeret mulighed for at give flere svar. En forholdsvis stor andel har
svaret "ved ikke”, hvilket kan indikere, at respondenterne har ment det sveert at give et generelt
svar pa spgrgsmalet. Det kan godt teenkes, at et “det kommer an pa” treenger sig pa. Der er dog
ikke en store skepsis over for anvendelse af programmer at spore i svarene.

En indvending mod at anvende stgtteprogrammer kunne vaere, at de ganske vist kan kompensere
for leese- og skriveproblemer, men at de forringer brugerens kunnen, nar programmet ikke
anvendes. | sa fald bgr programmer nok kun bruges kompensatorisk. Men kun hver 8. mener, at
brugeren vil klare sig darligere end ellers uden programmet, og naesten ingen mener, at
stptteprogrammer ligefrem skaber afhaengighed eller forringer brugernes praestationer. Alt i alt
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kan det konstateres, at det ikke i stort omfang er laerernes holdning, der hindrer, at
stptteprogrammer bruges i stgrre omfang.

Spgrgsmal 15: Hvilken betydning har det for en FVU-deltager, hvis han/hun
anvender et it-stgtteprogram? Markér ved den eller de udsagn, der passer med din
holdning.

Brugeren har altid gleede af at have en ekstra statte w 40

I

Brugeren Klarer sig bedre, bade nar stetteprogrammet bruges og
nar det ikke bruges.

Ved ikke

R

Brugeren klarer sig bedre med stetteprogrammet, men klarer sig
arli i _ 12
darligere uden, end han/hun ellers ville

Brugeren bliver afhaengig af programmet og har sveert ved at . 3
klare sig uden

Brugeren kan i en del tilfeelde klare sig ringere med et 2
stetteprogram end uden F

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Figur 11

Figur 12 viser lerernes holdning til, om laereren eller FVU-deltageren bgr have stgrst indflydelse
pa, om et stptteprogram anvendes.

Spegrgsmal 13: Hvem mener du bgar have stgrst indflydelse pa, om et it-
stgtteprogram skal anvendes?

FVU-deltageren

(fx ud fra motivation og ensker) - |1 >

e e N >

Ved ikke F4

0 10 20 30 40 50 60

Figur 12



Figur 13 viser en oversigt over de 5 spgrgsmal, der drejer sig om, hvad respondenterne laegger
mest vaegt pa i undervisningen.

Da der ikke har vaeret mulighed for at svare "det kommer an pa” eller “det afhaenger af
situationen” kan vi ikke regne med, at kategorierne er klart afgraensede. Der er tale om kategorier
af svar, som respondenterne mere eller mindre foretraekker frem for noget andet.

Holdning til undervisningens tilrettelaeggelse
Sp 16 Hvad leegger du mest vaegt pa, nar du underviser i FVU-laesning? Respondenter Procent
at tage udgangspunkt i den enkeltes individuelle behov 38 78
at have mange feellesaktiviteter pa holdet 9 18
Ved ikke 2 4
| alt 49 100
Sp 17 Hvad leegger du mest vaegt pa, nar du underviser i FVU-laesning? Respondenter Procent
at deltagerne sa vidt muligt arbejder sammen 22 45
at deltagerne arbejder individuelt 22 45
Ved ikke 5 10
| alt 49 100
Sp 18 Hvad leegger du mest veegt pa, nar du underviser i FVU-leesning? Respondenter Procent
at du gennemgar stoffet, hvorefter deltagerne arbejder med det 20 41
at deltagerne arbejder med opgaver og modtager hjeelp efter behov 25 51
Ved ikke 4 8
| alt 49 100
Sp 19 Hvad leegger du mest vaegt pa, nar du underviser i FVU-laesning? Respondenter Procent
at tage udgangspunkt i indholdsmaeessige emner 15 31
at tage udgangspunkt i faglige discipliner 25 51
Ved ikke 9 18
| alt 49 100
Sp 20 Hvad lsegger du mest vaegt pa, nar du underviser i FVU-leesning? Respondenter Procent
at arbejde med det, deltageren selv gnsker at arbejde med 15 31
at arbejde med det, du mener, deltageren har brug for 29 59
at forberede deltageren pa at kunne klare prgven 2 4
Ved ikke 3 6
| alt 49 100
Figur 13

Efter besvarelserne at dgmme kan vi dog konstatere, at kun hver 5. har tendens til at foretreekke
udgangspunkt i faellesaktiviteter pa holdet frem for at tage udgangspunkt i den enkeltes
individuelle behov (Spgrgsmal 16). Der er lige store praeferencer for at laegge mest vaegt p3, at
deltagerne arbejder sammen frem for individuelt (Spgrgsmal 17). Og der er en lille overveaegt af
respondenter, der laegger mest vaegt pa, at deltagerne arbejder med opgaver og modtager hjzlp
efter behov, frem for at stoffet gennemgas, hvorefter deltagerne arbejder med det (Spgrgsmal
18). Langt de fleste laegger ogsa mest vaegt pa, at laererens behovsvurdering gar forud for
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deltagerens gnsker (Spgrgsmal 20). Sammenholdt med sp@grgsmal 13 kan det konstateres, at der er
lidt flere, der mener, at kursistens gnsker er vigtigst, nar det gaelder stgttemidler end for FVU
generelt.

Ved spgrgsmal 19 er “ved ikke”-procenten naesten 20 %, hvilket tyder pa, at lsererne har vanskeligt
ved at sondre mellem vigtigheden af de to kategorier. | det omfang det alligevel er sket, laegges
flest mest vaegt pa at tage udgangspunkt i faglige discipliner.

Figur 14 viser en oversigt over holdningen til FVU generelt malt pa de parametre, der var mest
banebrydende, da FVU blev indfgrt.

Holdning til FVU
Sp 21 Huvilket af fglgende udsagn passer bedst p& din holdning

til FVU-laesning? Respondenter Procent
Det er godt, der er fokus pa at arbejde med helt specifikke

delfeerdigheder pa hvert trin 26 53
Der stilles for specifikke krav til, hvilke delfeerdigheder der

skal arbejdes med pé hvert trin 14 29
Ved ikke 9 18
| alt 49 100

Sp 22 Hvilket af felgende udsagn passer bedst pa din holdning

til FVU-leesning? Respondenter Procent

Der er tilpas mulighed for at arbejde med det mundtlige 26 53
Det burde leegges mere vaegt pa det mundtlige 20 41
Ved ikke 3 6
| alt 49 100

Sp 23 Huvilket af fglgende udsagn passer bedst pa din holdning

til FVU-leesning? Respondenter Procent

Den nuvaerende modulopdeling er passende 18 37
Der burde generelt veere kortere moduler 0 0
Der burde generelt vaere lzengere moduler 19 39
Der burde ikke veere modulopdeling 5 10
Ved ikke 7 14
| alt 49 100

Figur 14

Af oversigten fremgar, at de fleste gar ind for FVU, som den er, hvad angar fokus pa at arbejde
med specifikke delfaerdigheder (Spgrgsmal 21) og mulighederne for at arbejde med det mundtlige
(Sporgsmal 22), men der er betydelige mindretal, der er uenige. Der er desuden en ret stor
gruppe, der svarer ”"ved ikke” i spgrgsmal 21.

Med hensyn til modulopdelingen er respondenterne noget mere skeptiske. Kun godt hver tredje
mener, den nuvaerende ordning er i orden, og naesten halvdelen mener, at der enten burde vaere
leengere moduler eller slet ingen modulopdeling. (Spgrgsmal 23).
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Sp@rgsmal 24 og 25 vedr. test fgr undervisning og muligheden for at ga til prgve er ikke medtaget i
oversigten, da svarene helt entydigt peger p3, at laererne mener, det er godt, at der testes fgr
start, og at der er mulighed for at afslutte med prgve.

Ved hjaelp af krydskgrsler i datamaterialet er det muligt at undersgge, hvordan sammenhangen er
mellem forskellige karakteristika ved respondenterne og deres anvendelsen af og holdningen til
brug af it-st@tteprogrammerne. Bruger fx FVU-lzerere, der ogsa er uddannet til at kunne undervise
i kompenserende specialundervisning (KS) stgtteprogrammer i stgrre udstraekning end andre? Til
at undersgge signifikansen er brugt en chi*-test (Malmberg 1977, 123).

Det er dog pga. besvarelsesantallets begraensede stgrrelse svaert at lokalisere en staerk signifikans,
isaer hvis den ene af de to grupper, der sammenlignes, er lille.

Det ser dog ud til, at netop det, at respondenten er uddannet til at undervise i KS betyder en
signifikant st@rre anvendelse af stgtteprogrammer. For at opna stgrre malesikkerhed ngjes jeg
med at inddele besvarelserne i bruger ikke ("kender ikke” og “kender, men bruger ikke”) og i
bruger ("bruger i enkeltstdende tilfaelde” og "bruger generelt”). Det vil for anvendelse af
stgtteprogrammet CD-ord give det resultat, der fremgar af figur 15, idet de forventede udfald
beregnes som kolonnesum x raekkesum / antal respondenter. Her kan det umiddelbart af skemaet
ses, at der er en overrepraesentation pa 3 (13-10) med hensyn til at bruge programmet i gruppen
af de uddannede i KS.

Er du uddannet til at
undervise i kompenserende Bruger
. . . Bruger | alt

specialundervisning? ikke

X Anvendelse af CD-ord

Nej 18 6 24
(Nej, forventet) 15 9 24
Ja 13 13 26
(Ja, forventet) 16 10 26
| alt 31 19 50
figur 15

(Aij - Bij)2
chi2 = ) o

Chi” beregnes til 3,31, idet (i) hvor Aij er den faktisk forekommende

hyppighed i den rubrik, der tilhgrer den i’te raekke og den j'te sgjle i tavlen, og hvor Bij er den

tilsvarende forventede hyppighed. Det betyder, at der er en signifikant sammenhaeng med et
signifikansniveau pa 7%, idet graensen ved en frihedsgrad pa 1 som her er pa 3,28.

Et endnu mere markant resultat fas, hvis resultatet af alle programspgrgsmalene samles i en
oversigt, idet vi sa far i alt 600 udfald. Vi ma sa dog tage det forbehold, at der ikke laengere er tale
om uafhangige svar. Ganske vist betinger brugen af det ene program ikke det andet, men det vil
med ret stor sikkerhed veere en sammenhang mellem, hvor mange programmer en respondent
bruger og tilbgjeligheden til at svare ja til at bruge endnu et ganske vist uafhangigt program.
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| figur 16 ses oversigten med alle svarene samlet. Ogsa her ses en overreprasentation af brugere i
gruppen af de KS-uddannede. Chi” beregnes til 5,22, hvilket rigelig ligger inden for 5%’s
signifikansniveauet, hvis graense ved en frihedsgrad pa 1 er 3,84.

Er du uddannet ti at
undervise i kompenserende ,
B kke B 1alt
spedalundervisning? rugert rager a
X Alle programmer
Nej 194 9 288
180 108 288
Ja 182 130 312
196 116 312
376 224 600
Figur 16

Man kan ikke veaere sikker pa, at sammenhaengen skyldes uddannelsen. Den kan fx i stedet skyldes,
at KS-uddannede underviser i KS, og at respondenterne har svaret efter, hvad de anvender i
almindelighed — altsa ogsa i KS — og ikke som gnsket i FVU-undervisning. Det viser sig dog, at det
naeppe er tilfaldet i betydelig grad. Ser vi nemlig pa gruppen af lzerere, der underviser i
kompenserende specialundervisning, sa er der ogsa der, en signifikant, men noget svagere
sammenhang, idet Chi? beregnes til 3,33. Det er altsa uddannelsen snarere end det at undervise,
der tilsyneladende har den stgrste betydning.

Der er i materialet ikke signifikans over 5% niveauet i forhold til ssmmenhang mellem KS-
uddannelse og andre af spgrgsmalene i skemaet. Undtaget er dog en staerk signifikans i retning af,
at de uddannede i KS holder noget mere af at undervise i FVU end de ikke KS-uddannede, hvis vi
igen inddeler svarene dikotomt i to grupper af henholdsvis ”saerdeles godt og meget godt” samt
”godt og mindre godt”, idet der her ses bort fra de 2, der svarede ved ikke, og ingen respondenter
svarede slet jkke til spgrgsmalet om, hvor godt de syntes om at undervise i FVU. Af fig. 17 fremgar,
at de KS-uddannede ligger 5 over det forventede antal i ”saerdeles godt og meget godt”. Chi
beregnes til 9,33, hvilket indikerer en meget staerk sikkerhed for signifikans.

Er du uddannet tid at undervise i

kompenserende Saerdeles  Godteller

spedalundervisning? eller meget mindre lalt

X Hvor godt synes du om at godt godt

undervise i FVU-Iaasning_]

Negj 9 12 21
14 7 21

Ja 23 3 26
18 8 26

| alt 32 15 A7
Figur 17
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Af andre signifikante sammenhaenge i materialet kan navnes, at gruppen af leerere pa 50 ar og
derover er mindre tilbgjelig til at bruge stgtteprogrammer end gruppen under 50 ar.

Chi® er her 4,73, idet kategorierne "under 40 og 40-49 Gr” er slaet sammen. Se figur 18.

mge' Bruger I alt
Under 50 101 79 180
113 67 180
50 ar eller 275 145
derover 420
263 157 420
376 224 600

Figur 18

Derimod er det veerd at bemaerke, at der kun er meget svag signifikant sammenhang mellem det
at vurdere sig selv som it-superbruger og anvendelse af stgtteprogrammer. Her er Chi® kun 1,23.
Der er heller ingen signifikant sammenhang mellem, hvilket kgn laereren har og anvendelsen af
stgtteprogrammer. Chi’er her 0,02.

Krydskgrsler tyder ikke pa, at det spiller nogen rolle for, hvorvidt it-stgtteprogrammer anvendes,
at leereren laegger mere vaegt pa nogle tilrettelaeggelsesformer end andre, eller hvilke praeferencer
leereren har i forhold til de faktorer vedr. FVU-generelt, der er spurgt til i undersggelsen.

Sammenfatning

Surveyundersggelsen viser, at mere end 75 % af laererne anvender stavekontrol, grammatikkontrol
og elektroniske ordbgger i undervisningen. Herudover anvendes kun Adgang for alle af over
halvdelen af laererne. CD-ord, IRIS Ordbank og Skrivestgtte anvendes af over 30 % af laererne. Der
er saledes ikke en ret stor andel af laererne, der anvender andre stgtteprogrammer end dem, som
pc-brugere i almindelighed anvender.

Der er 72 %, der har den holdning, at it-stgtteprogrammer kun bgr anvendes, nar det kan stgtte
deltageren vaesentligt. Dog mener kun hver 8., at brugeren klarer sig bedre med
stgtteprogrammet, men darligere nar programmet sa ikke bruges, og nasten ingen mener, at det
skaber afhaengighed af programmet eller far brugeren til at klare sig ringere end ellers. Alt i alt er
der ikke en seerlig stor skepsis over for det at anvende stgtteprogrammer.

Vedrgrende undervisningens tilrettelaeggelse er der 78 %, der laegger mest vaegt pa at tage
udgangspunkt i den enkeltes individuelle behov frem for feellesaktiviteter pa holdet. Lige mange
legger mest vaegt pa, at deltagerne arbejder sammen frem for individuelt, nemlig 45 %. Flest (51
%) legger vaegt pa at tage udgangspunkt i faglige discipliner frem for indholdsmaessige emner (31
%). Der er ogsa flest (59 %), der leegger vaegt pa, at FVU-deltageren skal arbejde med det, leereren
mener, der er brug for, frem for det deltageren selv gnsker at arbejde med (31 %). Der er dog en
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stgrre andel, der mener, at FVU-deltagerens mening bgr have stgrst vaegt, nar det drejer sig om
brug af stgtteprogrammer (42 %).

Hvad angar holdningen til FVU generelt, sa er der fuld konsensus om, at det er godt, der testes ved
undervisningens start, og at der er mulighed for at ga til prgve. Derimod er kun lige godt halvdelen
tilfredse med, at der skal arbejdes med helt specifikke delfaerdigheder pa hvert trin (53 %), og at
der er tilpas mulighed for at arbejde med det mundtlige (53 %). Og kun lige godt hver tredje (37 %)
finder modullzengden passende, mens naesten halvdelen (49 %) enten gnsker leengere moduler
eller slet ingen modulopdeling.

Der er fglgende signifikante sammenhaenge i undersggelsen:

- leerere uddannet til at undervise i kompenserende specialundervisning (KS) har stgrre
tilbgjelighed til at anvende it-stgtteprogrammer end ikke KS-uddannede.

- leerere, der underviser i KS har stgrre tilbgjelighed til at anvende it-stgtteprogrammer, end
dem der ikke underviser i KS. Signifikansen er dog svagere her.

- laerereialdersgruppen pa 50 eller derover har mindre tilbgjelighed til at anvende it-
stgtteprogrammer end i aldersgruppen under 50.

- leerere, der er uddannet i KS synes i langt hgjere grad ”szerdeles godt” eller "meget godt”
om at undervise i FVU, end leerere der ikke er uddannet i KS.

4. Forsgg med it-stgtteprogrammer i FVU-laesning

| denne del beskrives, hvordan et forsgg med malrettet at afprgve it-stgtteprogrammerne CD-Ord
5 og Skrivestgtte pa to hold i FVU-laesning er designet, og resultatet analyseres bade kvantitativt
ud fra effektmalinger og kvalitativt ved hjzelp af kvalitative interview og logbog.

4.1 Design af forsgg med it-stgtteprogrammer i FVU-laesning

| dette afsnit redeggres for, hvordan forsgget med it-stgtteprogrammer i FVU-laesning er designet.
Der er tale om et eksplorativt forsggt, hvor anvendelsen og effekten af anvendelsen undersgges,
men da der er tale om sma hold af kursister pa forskellige trin, kgn, nationalitet mv., kan
resultaterne ikke umiddelbart generaliseres. De kan bruges til at se pa, hvordan anvendelsen af
programmerne virker i den konkrete situation, og erfaringerne kan give et fingerpeg om, hvilken
effekt anvendelsen har, hvilke problemstillinger undervisere og kursister star over for samt evt.
danne grundlag for en mere malrettet undersggelse i stgrre skala.

Forsgget med malrettet brug af it-stgtteprogrammer blev gennemfgrt pa 2 FVU-hold fra januar til
marts 2007. For at undga habilitetsproblemer blev forsggene gennemfgrt pa FVU-hold, hvor jeg
ikke selv underviste. Jeg ville selv have ageret kontrolgruppe med mit FVU-hold, men af forskellige
arsager fik jeg ikke et FVU-hold i perioden, og derfor indgar ingen kontrolgruppe i forsgget.

Det blev aftalt med laererne, at de malrettet skulle anvende et it-stgtteprogram blandt de tre
programmer, der jf. spgrgeskemaundersggelsen blandt laererne kunne formodes at havde stgrst
potentiale for gget anvendelse, nemlig CD-ord 5, Skrivestgtte og Iris Ordbank. Der blev holdt et
mgde med tre interesserede laerere i december 2006, hvor det blev aftalt, hvordan forsgget skulle
finde sted (Bilag 3F).

34



Jeg lagde fglgende principper til grund for aftalen med lzererne:

Forspget skulle gennemfgres uden at tilfgre ekstratimer eller midler for at give sa normal
og realistisk en afvikling som muligt. Et FVU-forlgb er pa 40-60 lektioner, og det er kort tid
til at fa en malbar effekt, men ikke desto mindre er det de vilkar, undervisningen i
almindelighed er underlagt. Et stort forsgg med mange ekstratimer til fx undervisning i
anvendelse af it og til brug af stgtteprogrammet ville maske have en stgrre effekt, men til
gengaeld ikke sige s& meget om, hvad brug af programmer i almindelig undervisning ville
betyde.

Laererne skulle have stor indflydelse pa, hvordan forsgget blev designet, og dermed hvor
intensivt, de ville deltage, og hvor meget dokumentationsmateriale de ville stille til
radighed for mig. Arsagen var, at jeg gnskede, at laererne var s3 positivt motiveret som
muligt. Det er min klare overbevisning, at meget ugnsket og uhonoreret ekstraarbejde for
leererne ville vaere demotiverende og skade forsgget.

Deltagerne skulle have en sa normal undervisning som muligt. Dvs. at de effekttest, der
skulle gennemfgres, helst skulle vaere sa normal en del af undervisningen som muligt, og
jeg ville fx heller ikke kraeve, at deltagerne fgrte logbog eller skulle bruge besverlige
procedurer, der kunne demotivere dem og skade forsgget. Det betgd, at inddragelsen af
stgtteprogrammet pa de to hold ikke blev tilstraebt ens. Da forsgget som tidligere naevnt
var af eksplorativ karakter, var det heller ikke afggrende.

Effekten skulle males, ved at deltagerne skulle skrive diktater og billedstile ved forlgbets
start og slutning.

Pa mgdet med lzererne blev fglgende aftalt:

Leererne skulle for hver kursist eller samlet for holdet udfylde skemaet "Kursistskema —
brug af it-hjaelpeprogrammer”. (Bilag 3A).

Leererne skulle efter eget valg anvende et it-stgtteprogram. Jeg havde isaer gnsket af fa
afprgvet IRIS Ordbank, men laerernes gnsker og tekniske problemer specifikt med det
program resulterede i, at der pa et hold blev anvendt Skrivestgtte og pa det andet hold
CD-ord 5.

Med hensyn til effektmaling mv. blev aftalt fglgende:

Holdstart: Deltagerne skulle skrive:

o en traditionel prgvediktat svarende til niveauet

o en billedstil
Undervejs i undervisningsforlgbet noteredes, hvordan stgtteprogrammet blev
introduceret og anvendt. Det var som naevnt frivilligt, om lererne ville fgre logbog. En af
leererne valgte at ggre det. (Bilag 2)
Holdslut: Deltagerne skulle skrive:

o en traditionel prgvediktat samt en diktat uden anvendelse af stgtteprogrammet

o en traditionel billedstil samt en billedstil med anvendelse af stgtteprogrammet
2 af deltagerne pa hvert hold og leererne interviewes efterfglgende om, hvordan det
havde vaeret at bruge programmet.
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Orddiktat
Der anvendtes fglgende diktater hentet fra tidligere gennemfgrte FVU-prgver:

e Trin 1: marts 03 (Bilag 3 D1)
e Trin 2: marts 03 (Bilag 3 D2)
e Trin 3: december 2001 (Bilag 3 D3)

Den samme orddiktat skulle bruges alle tre gange. Der blev anvendt en diktat svarende til det trin,
deltageren gik pa. Det betgd ganske vist, at det var sveert at sammenligne effekten pa trinene,
men til gengaeld kunne top- og bundproblemer i vid udstraekning undgas, hvor deltagerne allerede
ved holdstart kunne skrive naesten alle ord korrekt eller end ikke ved slutningen kunne skrive et
ord korrekt. En anden mulighed ville vaere at anvende en test med varierende sveerhedsgrad, sa
alle trin blev tilgodeset. Det ville dog ga imod princippet om, at undervisningen skulle vaere sa
normal som muligt, idet trin-diktater saedvanligvis indgar i undervisningen, mens en test med
varierende svaerhedsgrad ikke ggr det. Endelig kan det veere demotiverende for fx trin 1-deltagere,
hvis de skal kastes ud i at skrive meget svaere ord. | forvejen er netop det at opbygge deltagernes
selvtillid i FVU-undervisningen szerlig vigtig. En diktat med mange for svaere ord ville svaekke
selvtilliden for de svageste.

Fordelen ved at bruge den samme diktat alle tre gange var, at det er muligt at sammenligne
resultatet af dem direkte, selv om der ma tages forbehold for, at der kan vaere en "huskeeffekt”
isaer fra 2. til 3. gang. Da det formodes, at diktaten gennemfgres med bedre resultat med
hjeelpemidler end uden, skulle hjaeelpemidlerne fgrst anvendes den sidste gang. Ulempen ved at
bruge samme diktat var, at deltagerne ikke kunne fa tilbagemelding pa diktaterne, inden de alle
tre var gennemfgrt. Det ville man naturligvis under seedvanlige omstaendigheder give dem.

Diktaterne blev gennemfgrt som til FVU-prgven. Dog havde kursisterne 5 minutter efter sidst-
oplaeste ord til at gennemse og evt. rette i diktaten.

Formalet med de tre diktater var at undersgge, hvorvidt en malrettet anvendelse af et it-
stptteprogram betyder, at stavningen i Igbet af undervisningsforlgbet forbedres, bade nar
programmet ikke anvendes, og nar programmet anvendes, og hvor stor forskellen er mellem, nar
programmet anvendes, og nar det ikke ggr.

Da forsggsperioden var kort, kunne der ikke forventes store fremskridt. | projekt @Ifatec, hvor
anvendelse at it-baserede hjalpemidler for ordblinde blev undersggt, var der en fremgang fra 13,5
til 13,9 pa middelvaerdien ved stavning af enkeltord (Hjaelpemiddelcentralen 2003, 18) — dog
anvendtes her testen "Hverdagsstavning for voksne”, der seedvanligvis anvendes til trinplacering i
FVU. | et FVU-forsgg "FVU-deltageres bevidsthed om og udbytte af laese-, stave- og
skriveundervisning — en afprgvning af to undervisningsmaterialer” var fremgangen pa
kontrolgruppen fra 26,1 til 28,6 i gruppen der f@grte logbog fra 27,8 til 29,3 og i deltagere i et
skriveprojekt fra 27,2 til 28,9. (Arnbak 2004, 38-39). Ogsa her anvendtes ”"Hverdagsstavning for
voksne” til testningen. Igen var der tale om forholdsvis beskedne fremgange.

Det ville maske have vaeret oplagt, om jeg ogsa havde anvendt ”"Hverdagsstavning for voksne” i mit
fors@g, sa jeg kunne have sammenlignet med de naevnte forsggsresultater, men dels ville en del af
deltagerne have mgdt testen allerede ved trinindplaceringen og derved risikere at skulle tage den
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fire gange, og dels er det efter min opfattelse som naevnt problematisk at bruge den samme test
pa alle trin samtidigt og sa endda med samme test flere gange.

Billedstile

De tre billedstile er forskellige. Det har den ulempe, at det kan veaere vanskeligt at sammenligne
resultatet af de tre skrivninger, fordi nogle emner kan veere nemmere at skrive om end andre. Til
gengaeld ville det ikke give mening at give den samme billedstil 3 gange, fordi det kunne pavirke
resultatet uheldigt. Det kunne fx taenkes, at det blev nemmere at skrive mere, hvis man allerede
én eller to gange har teenkt situationerne pa billederne igennem, og det vil formentlig veere noget
nemmere at huske handlingsforlgb, man én gang har skildret end at huske enkeltord fra en diktat.
Den modsatte effekt kunne ogsa teenkes, nemlig at man ikke tredje gang orker igen at skrive om
det samme, hvorfor besvarelsen bliver bade kortere og mindre engageret.

Udfordringen har derfor vaeret at finde 3 billedstile med nogenlunde samme layout og fokus pa
handling og med hverdagssituationer genkendelige for alle.

De tre billedstile blev hentet fra et undervisningsmateriale i engelsk, og der skulle skrives i 30
minutter om fglgende emner:

e 1.Pastranden (Bilag 3 B1)
e 2.Endagihaven (Bilag 3 B2)
e 3. Forsentop (Bilag 3 B3)

Teksten pa opgavearket skulle lseses op pa forhand. Den enkelte laerer valgte i gvrigt selv, hvordan
opgaven skulle introduceres, men det skulle dog ske pa samme made hver gang. Da stilene var
forskellige, kunne de indga pa saedvanlig vis, idet originalbesvarelsen dog blev afleveret til mig.

Man kan godt indvende, at det er problematisk med en billedstil pa alle tre niveauer, idet genren
passer bedst til arbejdet pa trin 2. Pa trin 1 arbejdes der typisk med at skrive korte meddelelser og
ordlister, mens der pa trin 3 leegges vaegt pa genrebevidsthed, hvilket der ikke laegges op til i
billedstilene. Jeg har trods det alligevel valgt at bruge billedstilene, fordi det giver mulighed for at
sammenligne arbejdet pa trinene. Det kan ogsa tilfgjes, at der i Undervisningsministeriets
vejledning til trinindplacering netop anvendes en billedstil til alle deltagere, og endelig er den frie
fremstilling, der anvendes i en billedstil, pa forhand kendt af alle.

Ideelt set burde besvarelserne vurderes sprogligt og indholdsmaessigt for at se, om deltagerne har
udviklet sig gennem undervisningsforlgbet. Problemet her er, at det kan veere vanskeligt at lave en
sadan vurdering sa objektivt, at resultaterne kan sammenlignes. Jeg har derfor valgt at bruge
kvantitative markgrer til at se pa udviklingen.

Leengden af billedstilene (antal ord)

Ratio af ord pa 7 bogstaver eller flere

Ratio af fejl

Fejltyper. For en af deltagerne undersgges, hvorvidt fejltyperne er forskellige, nar der
anvendes, og nar der ikke anvendes stgtteprogram.

PwnNPE

Af disse er ogsa 1 og 3 anvendt til vurdering af skriftlig fremstilling i @Ifatecprojektet.
(Hjeelpemiddelcentralen 2003, 24)
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For den fgrste markgr sveekkes resultatet af, at der skrives tre forskellige billedstile, idet l&engden
af stilen formentlig er ret afhaengig af emnet. Til gengzeld er ratio af lange ord og fejlratio
formentlig mindre afhaengig af det specifikke emne.

Ved optelling af ord pa 7 bogstaver eller flere tzelles kun ord, der bade korrektstavet og
konkretstavet er pa 7 eller flere bogstaver, dog tzelles ord ogsa med, selv om de er forkertstavede.
Anvendelsen af lange ord kan pa flere mader vise noget om skriveniveauet. Typisk vil svage
stavere veelge korte ord, og hvis der er problemer med at satte endelse p3, bliver ordene skrevet
kortere, end de er.

| optaelling af fejl ses der af praktiske arsager bort fra forkert brug af tegn, forkert brug af store og
sma bogstaver samt sammenblanding af nutid og datid. Bade forkert valg af ord samt manglende
ord medteelles som fejl. Der ma dog tages et vist forbehold for optelling af fejl hos svage
skribenter, fordi det kan vaere sveert at vurdere, hvad der egentlig skulle sta. Dette gaelder isaer for
tosprogede pa trin 1.

Et saerligt problem ved sammenligning af resultaterne er, at der typisk skrives i handen ved 1. og 2.
billedstil, mens der skrives pa pc 3. gang. Selve flytningen af mediet kan spille en rolle, idet en
uvant pc-bruger kan blive noget langsommere af at skulle anvende pc. Men det er jo ogsa en del af
det at anvende et stgtteprogram, og derfor er det rimeligt at sammenligne resultaterne af det
handskrevne og det pc-skrevne.

En deltager udvaelges til en szerlig analyse af fejltyper. Der vaelges en kursist med god fremgang i
fejlratio, og som har stor interesse for og faerdighed i at bruge stgtteprogrammet. Fejltyperne vil
blive opdelt i fglgende kategorier:

a) Fonologisk — nonsensord (ord der forsgges skrevet lydret, men som ender med at blive et
ikke eksisterende ord),

b) Fonologisk — eksisterende ord (ord der forsgges skrevet lydret, men som ender med at
blive et forkert eksisterende ord),

c) Kontekstbetinget (Problemer med at udnytte lydfglgeregler fx vokalglidning,
enkelt/dobbeltkonsonant og stumme bogstaver)

d) Morfologisk (Problemer med ordklasser og bgjningsformer)

e) Etymologisk (Problemer med at stave fremmedord)

a) og b) arbejder man typisk med pa trin 1, c) pa trin 2, d) pa trin 3 og e) pa trin 4. Det vil i nogen
grad vaere en skgnssag, hvilken type fejl der er tale om. Hensigten med analysen er at se, om
anvendelsen af stgtteprogram betyder noget for, hvilke fejltyper der fas.

Diktater og billedstile bruges til at fa et fingerpeg om effekten af anvendelsen af it-
stptteprogrammet, men de giver ikke indblik i, hvordan og hvorfor effekten er kommet, hvilke
fordele og ulemper deltagere og laerere oplever ved brug af programmerne, og hvilke udfordringer
der kan vaere, nar det laegges gget fokus pa brug af programmerne. For at fa indsigt i dette
gennemfgrtes ogsa kvalitative interview med begge leerere og med to deltagere pa hvert hold
efter forlpbenes gennemfgrelse. Desuden inddrages logbogen, som lzereren fgrte pa det ene af
holdene, i analysen. Da kvalitative interview ogsa indgar i design af spgrgeskemaundersggelsen,
har jeg valgt at lade metodebeskrivelsen herfor have sit eget afsnit. Se derfor naeste afsnit for
uddybning af dette.
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4.2 Kvalitative interview - metode

Kvalitative interview indgar i to sammenhange i dette speciale. Dels bruges interview i forbindelse
med forberedelsen af surveyundersggelsen, dels som opfglgning pa forsgget med at anvende it-
stgtteprogrammer pa to FVU-hold.

Nar man studerer litteraturen om metoder til kvalitative interview, er der fa ting, der er enighed
om. En af dem er, at der ikke findes én uangribelig standardiseret metode (Kvale 1997, 92),
(Staunaes et al 2005, 49).

Forskeren ma foretage valg af metode ud fra formalet med interviewet og den position, han eller
hun har som stasted.

Kvale bruger som metafor minearbejderen og den rejsende om to vaesens forskellige tilgange til
interviewet. Minearbejderen ser som sit mal at grave sig frem til en sandhed ved at sgge efter
kvantificerbare objekter eller klumper af essentiel mening. Intervieweren szetter parentes om sig
selv og graver — uden ledende spgrgsmal — meningsklumper af rene oplevelser ud af den
interviewede. Modsat er den rejsende forskeren, der ser sig som en rejsende reporter eller
forfatter i et fremmed land. Han lytter til de historier, han mgder, eller han opsgger med vilje
bestemte steder og emner. Han vender ikke som minearbejderen hjem med sandheden, men har
en historie at fortzaelle, nar han vender hjem. Historien udfoldes i den rejsendes fortolkning (Kvale
1997, 17-18). Man kan sige, at den rejsende konstruerer sine historier sammen med de
mennesker, han taler med pa sin rejse.

Fra en faanomenologisk eller hermeneutisk position vil man isaer ggre som minearbejderen og
afdaekke folks meninger og indhente ufortolkede beskrivelser, ud fra en forestilling om at man kan
komme teet pa invariante faanomener, som sa kan taenkes ind i den givne helhed. Fra en
konstruktivistisk position vil interviewet ikke opfattes neutralt, men vare at betragte som en
scene performance med multiple subjektpositioner. Man kan her som interviewer ikke ngjes med
at koncentrere sig om at “grave viden frem”, men ma ogsa se pa den sociale kontekst, den er
indlejret og skabt i. Ambitionen er ikke at afdaekke en stabil livsverden, men at undersgge den
meningsproduktion, gennem hvilken den sociale verden bliver skabt (Mik-Meyer et al 2005, 16).
Interaktionistiske forskere interesserer sig ikke kun for interviewets empiriske indhold, men ogsa
for dets kontekst, form og funktioner (ibid., 17). Et interview er ikke en “tapning” af
interviewpersonens subjektive erfaring og mening, men et socialt mgde, hvor erfaring bliver
fortolket og mening bliver skabt (Jarvinen 2005, 30).

Min position vil veere en pragmatisk, som Bente Halkier argumenterer for. ”Min pastand er, at
mine valg nok er pragmatiske, men de er samtidig analytiske. Et af de mange valg i forbindelse
med tilrettelaeggelse af forskningsdesign er, om det er vigtigst at arbejde med en 100 % stringent
analyseramme — eller det er vigtigst at indfange flere forskellige relevante aspekter af analysen”
(Halkier 2004, 58). Det er med andre ord vigtigt at ggre sig klart, hvornar man ggr hvad. Det
pragmatiske bestar for mig sa at sige i, at jeg er bevidst om, at interviewet kun kan tolkes i sin
kontekst, og at jeg ikke gennem interviewet far gravet mig frem til en “sandhed” om brugen af it-
stgtteprogrammer i en ideal verden. Det vil dog ikke hindre mig i at bruge interviewene som
indikationer pa, hvordan man kan anvende it-stgtteprogrammer ogsa i andre situationer end lige
dem, der kommer frem i interviewene.
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Jeg gennemfgrer det, man kunne kalde semieksplorative eller semistrukturerede interview. Det
eksplorative interview er kendetegnet ved at vaere abent og kun lidt struktureret (Kvale; 104). Og
et af formalene med det er at fa gje pa uventede aspekter (Kvale 1997, 106). Mine interview er
kun delvist abne, da jeg ogsa spgrger konkret til specifikke erfaringer med forskellige aspekter af
stptteprogrammerne, og dermed far en stor del af interviewet mere karakter af noget
hypoteseafprgvende. (Jf. Kvale 1997, 104). Det ligger i trad med Henning Olsen, der papeger
risikoen ved at g3 til interviewet helt dbent uden forhandshypoteser. ”Abne tilgange risikerer at
fgre til naiv common sense-empirisme, fordi alle ytringer tendentielt bliver lige vigtige.” (Olsen
2002, 229).

Konkret vil interviewene typisk vaere mest abne og narrative i begyndelsen — maske lige bortset fra
indledende spgrgsmal om FVU-trin og anvendt stgtteprogram — for sa vidt muligt at fa
interviewpersonerne til at komme med deres erfaringer fortalt med egne ord. Dorte Staunaes
skriver, at en made at dbne interviewet pa i forhold til det erfarede og levede kan ga gennem
appellen til narrativer, dvs. fortaellinger om det levede liv og de erfaringer, den interviewede ggr
sig (Dorte Staunaes et al 2005, 64). Eller som Kvale udtrykker det: ”“Hvis man vil anvende en
narrativ analyse, skal man give interviewpersonerne frihed og tid nok til af udvikle deres egne
historier og fglge dem op med spgrgsmal, der kan afklare centrale episoder og personer i deres
fortaellinger” (Kvale 1997, 134). Det vil dog typisk vaere lettest at g@re i de situationer, hvor laerere
interviewes. Kursister er svaerere at fa til at fortaelle frit uden hjaelp af spgrgsmal og medspil. Et
szerligt problem er der med de tosprogede kursister, hvor selve det at forsta spgrgsmalene og at
udtrykke sig nuanceret kan veaere vanskeligt. Endvidere er mine faringer ogsa, at de er svaerere at
fa til at udtale sig kritisk end etniske danskere, hvilket vi konstaterede i et projekt st@ttet af
Undervisningsministeriet vedr. tosprogedes brug af FVU. (Iversen et al. 2004). Det betyder jo dog
ikke, at tosprogede kursister ikke godt kan fortzelle om deres erfaringer med og holdninger til it-
stptteprogrammer, men udsagnene blive mere ordfattige og mindre preaecise end ellers. Med
hensyn til laererne kan der vaere det problem, at jeg kender dem godt, og at det pavirker den
position, de indtager under interviewet. Nar interviewene saledes i begyndelsen er abne og
narrative, skal det ikke forstas som helt frit, idet laererne vil vaere pavirket af kendskabet til mig og
deres rolle som laerer. Eksempelvis vil laererne formentlig veere lidt tilbageholdende med at udtale
sig negativt om selve forsgget.

Der er ikke i litteraturen enighed om, hvorvidt det er en god ide at bande et semistruktureret
interview. Til eksempel mener Ib Andersen ud fra en resursebetragtning, at det som regel er det
rene tidsspilde med fuldt bandoptagne interview, med mindre det er dbne, kvalitative interview
(Andersen 2002, 188), men heroverfor star Kvale (Kvale 1997, 163) og Staunaes, der fremfgrer at
man ved bandoptagelse og transskriptioner kan opfange mangefacetterede italeszettelser af
erfaringer, oplevelser, orienterings- og tolkningsrammer (Staunaes 2005, 54).

Jeg har valgt, at interviewene optages pa band og transskriberes, fordi jeg finder det
transskriberede interview nemmere at arbejde med end lydband. Kvale ggr opmaerksom pa3, at
transskriberede interview er kunstige konstruktioner fra en mundtlig til en skriftlig
kommunikationsform. (Kvale 1997, 163). Men da jeg selv har gennemfgrt interviewene og
transskriberet dem, anser jeg ikke dette for et problem, og i tvivistilfaelde kan dele af interviewene
genlyttes pa band. Af samme grund transskriberer jeg ikke fuldt ud med ordgentagelser, gh’er og
hm’er, idet denne metoder er yderst tidskraevende og efter min mening ikke star mal med
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resultatet. Tveertom kan det vaere vanskeligere at analysere den slags fuldt udskrevne
transskriptioner, fordi de er sveerere at have overblik over.

Der gennemfgrtes i alt 8 interview. Som forberedelse til surveyundersggelsen blev en it-frontlgber
og en it-forbeholden interviewet ud fra den betragtning, at jeg selv kender omradet godt og derfor
ville have mest glaede af at undersgge yderholdningerne. Som afslutning pa forsgget med at bruge
it-stgtteprogrammerne blev leererne interviewet, den ene var allerede tidligere blevet interviewet
som frontlgber. Endvidere blev to deltagere fra hvert undervisningshold interviewet. De blev
udvalgt i samrad med lererne, sa bade begge kgn blev repraesenteret og etniske danskere og
tosprogede. Endvidere var bade trin 1 og trin 2 repraesenteret, hvilket svarer til de trin, lsererne
iseer finder programmerne egnet til.

Der er udarbejdet spgrgeguide til interviewene:

e Spgrgeguide til forberedelse af surveyundersggelse (Bilag 1A)
e Spgrgeguide til leerer til anvendelse efter forsgget (Bilag 1B)
e Spgrgeguide til kursist til anvendelse efter forspget (Bilag 1C)

Spergeguiden bruges dog mere som en huskeliste end som en liste over raekkefglgen af
spergsmalene, idet interviewpersonen qua sine udsagn har vaesentlig indflydelse pa, hvordan
interviewet forlgber.

4.3 Analyse af forsgg med it-stgtteprogrammer i FVU-laesning

| fgrste afsnit “kvantitativ analyse” analyseres de testresultater, der er indsamlet gennem forsgget
med at anvende it-stgtteprogrammer i FVU-laesning. Det drejer sig om de 3 diktater og 3
billedstile. Hensigten er at se, hvilken effekt anvendelsen af programmerne har. Der er tale om en
kvantitativ undersggelse. | andet afsnit “Kvalitativ analyse” undersgges brugen kvalitativt gennem
interview og logbog.

4.3.1 Kvantitativ analyse
Som naevnt i designafsnittet er der tale om et eksplorativt forsgg, sa resultaterne kan ikke
umiddelbart generaliseres.

| forsgget blev skrevet 3 diktater og 3 billedstile, fgrste gang ved holdstart, 2. og 3. gang ved
holdslut henholdsvis uden og med anvendelse af stgtteprogrammet. | forsgget deltog 2 FVU-hold
pa VUC, H1 og H2. I analysen indgar kun deltagere, der har lavet alle test. Dog indgar deltagere
ogsa, der alene har gennemfgrt alle tre diktater eller alle tre billedstile, dog kun med dén del. To
deltagere, som fik hjaelp af leereren til ord i billedstil 2, indgar heller ikke i undersggelsen. Det
betyder, at der i diktatdelen indgar 9 fra H1 og 8 fra H2 i alt 17, mens der for billedstilene indgar 6
fra H1 og 6 fra H2 i alt 12. Samlet indgar 18 deltagere i forsgget. Forsggsresultaterne kan ses i bilag
4.
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Diktater

Af figur 19 fremgar, at der gennemsnitligt har vaeret fremgang pa alle trin. Der har bade veaeret
fremgang fra 1. til 2. gang og fra 2. til 3. gang. Det ser saledes ikke ud til, at anvendelsen af
stgtteprogrammet har haft en negativ effekt pa stavningen, nar programmet ikke anvendes. Dog
kan vi ikke vide, om fremgangen ville have veeret stgrre uden program. Fremgangen mellem 1. og
2. gang er stgrst for trin 1, mens fremgangen fra 2. til 3. gang er stg@rst pa trin 2 og 3. Vi skal dog
vaere varsomme med at sammenligne resultaterne, da det ikke er den samme diktat, der er
skrevet, og udgangspunktet med antal rigtige fgrste gang er hgjere end pa trin 1. Det vi dog kan
tillade os at konstatere er, at der for alle tre trin er en gennemsnitlig fremgang, og at resultaterne
gennemsnitligt er bedre, nar stgtteprogrammet anvendes, end nar det ikke anvendes.

Diktat - gennemsnitligt antal korrekt stavede
1. gang 2. gang 3. gang Fremgang
Trin 1 8,4 10,7 11,1 2,7
Trin 2 11,4 12,8 15,6 4,2
Trin 3 14,0 14,7 17,3 3,3
Total 10,3 12,0 13,5 3,2
Figur 19

Resultaterne synes ikke at veere afhaengige af, om der er tale om deltagere med stgrre eller
mindre interesse for at anvende programmet, om det er danskere eller tosprogede, eller om
Skrivestgtte eller CD-ord anvendes. Derimod fremgar det af figur 20, at maend maske
gennemsnitligt far en stgrre fremgang end kvinder.

Diktat - gennemsnitligt antal korrekt stavede
Kgn 1. gang 2. gang 3. gang Fremgang
Kvinde 10,5 12,2 13,4 2,8
Mand 9,8 11,7 13,8 4,0
Total 10,3 12,0 13,5 3,2
Figur 20

Et er gennemsnitsbetragtninger, noget andet er, hvordan fremgangen er fordelt pa deltagerne. Af
figur 21 fremgar, at nogle af deltagerne faktisk oplever tilbagegang fra start til slut, enten nar
stgtteprogrammet anvendes, eller nar det ikke anvendes. Det er dog langt de fleste, der har
fremgang. 14 ud af 17 har fremgang fra start til slut, nar stgtteprogrammet anvendes.

Diktat - antal deltagere
Fral.-2.gang |[Fral.-3.gang |[Fra?Z2.-3.gang
Fremgang 12 14 8
Ueendret 1 1 4
Tilbagegang 4 2 5
| alt 17 17 17
Figur 21

Figur 22 viser forskellen pa de to sidste gange, hvor der skrives henholdsvis uden og med
stptteprogrammet. Der er et spaend fra en fremgang pa 9 til en tilbagegang pa 3, nar
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stgtteprogrammet bruges. Det betyder, at stgtteprogrammer maske ikke i alle tilfaelde er en
fordel. Det kunne fx vaere, at kursisternes foretrukne laeringsstile kunne spille en rolle for, hvor
egnet programmet er. Betydningen af laeringsstile indgar stort set ikke i forsgg med laesning og
skrivning. Jeg er kun st@dt pa det et enkelt sted (Elkind et al. 1993), men ellers er det i fokus
mange steder i laeringsforskningen (Gardner 1993), ( Honey & Mumford 1992), (Boyatziz & Kolb
2000), (Dunn & Dunn 1978) og (Malberg 2003). Af hensyn til tid og omfang har det ikke vaeret
muligt at inddrage vurdering af deltagernes foretrukne lzeringsstile i dette speciale, men det vil
vaere en oplagt mulighed i et videre arbejde.

Diktat - forskel pa 2. og 3. gang
K7 |K4 [K11]|K8 |K13|K16 [K18
2 1 1 0 0 0 0

K6
9

Figur 22

K5
6

K9 |K12 [K10 K1 [K15

-1

K3 |K2 [K14

Billedet er tilsvarende i @Ifatecprojektet, idet der ud af 18 deltagere er tre med tilbagegang og fire
uandret, nar test med og uden brug af hjeelpemiddel sammenlignes (Hjselpemiddelinstituttet
2003, 21)

Billedstile
Billedstilene vurderes pa deres leengde (antal ord), ratioen af ord pa 7 bogstaver eller flere, ratioen
af fejl — samt fejltyper hos én af deltagerne.

Af figur 23 ses, at brugen af stgtteprogram ikke gennemsnitligt fgrer til laengere skriftlige arbejder.
For trin 3 er der endog tale om en vaesentlig tilbagegang. Der ma dog her tages det forbehold, at
billedstilene er forskellige, og at de to sidste emner maske ikke er sa nemme at skrive om. En
kontrolgruppe ville have veeret ngdvendig, hvis det skulle kunne vurderes.

Skriftligt - gennemsnitlig antal ord
1. gang 2. gang 3. gang Fremgang
Trin 1 79,8 62,0 88,8 9,0
Trin 2 158,8 151,0 168,2 9,4
Trin 3 203,0 167,3 152,3 -50,7
Total 143,5 125,4 137,8 -5,8
Figur 23

Derimod er hyppigheden af lange ord naeppe sa felsom over for skriveemnet. Af figur 24 fremgar,
at der er fremgang pa de to laveste trin, idet en lavere ratio er tegn pa oftere brug af lange ord.

Skriftligt - gennemsnitlig antal ord pr. lange ord pa 7 eller flere

1. gang 2.gang |[3.gang Fremgang

Trin 1 16,8 9,9 11,1 57

Trin 2 19,9 19,4 15,6 4,3

Trin 3 13,5 11,2 16,3 -2,8

Total 16,6 13,8 14,5 21
Figur 24
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Pa trin 3 er der dog en tilbagegang, sa der er generelt set ikke et tydeligt billede af, at der
hyppigere skrives lange ord, nar stgtteprogrammet bruges. Vi kan saledes ikke konkludere at
ratioen af lange ord gges, nar stgtteprogram anvendes.

Til gengeeld viser figur 25, at hyppigheden af fejl falder pa trin 2 og 3 bade fra fgrste til anden gang
og fra anden til tredje gang. Pa trin 1 er der en meget lille tilbagegang fra fgrste til anden gang og
en beskeden fremgang til tredje gang. Gennemsnitligt er der dog tale om en fremgang bade til
anden og til tredje gang.

Skriftligt - gennemsnitligt antal ord pr. fejl
1. gang 2. gang 3. gang Fremgang
Trin 1 3,6 3,5 3,9 0,3
Trin 2 51 6,0 9,9 4,8
Trin 3 14,9 20,9 24,1 9,2
Total 6,0 6,8 8,5 2,4
Figur 25

Pa trods af den gennemsnitlige fremgang er der ved billedstilen ogsa nogle, der har tilbagegang.
Faktisk har naesten halvdelen tilbagegang fra den fgrste til den anden billedstil, mens dog kun en
sjettedel har det fra fgrste til sidste gang (Figur 26).

Skriftligt - andel af kursister med fremgang i fejlratio

Fra 1.til 2. gang [Fra 1.til 3. gang |Fra 2. til 3. gang
Fremgang 7 10 10
Tilbagegang 5 2 2
| alt 12 12 12
Figur 26

For en enkelt deltager, K18, er fejltyperne i billedstilen analyseret for de fgrste 25 fejl i alle tre
stile. It-stetteprogrammet var her Skrivestgtte. Resultatet af analysen kan ses i figur 27.

Fejltyper blandt de farste 25 fejl hos én deltager

1. gang 2. gang 3. gang
Fonologisk - nonsensord 12% 60% 0%
Fonologisk - eksisterende ord 16% 0% 20%
Kontekstbetinget 28% 24% 36%
Morfologisk 28% 12% 28%
Etymologisk 0% 0% 4%
Andet 16% 4% 12%
Fejlratio 3,5 51 8,3
Figur 27

Hyppigheden af fejl er mere end halveret fra start til slut, nar stgtteprogrammet bruges, og
nonsensordene er helt vaek. Andelen af kontekstbetingede fejl er steget, formentlig fordi en del af
fejlene opstar pga. forkert valg af ord i stgtteprogrammets forslagsliste. To ord der lyder ens, men
som staves forskelligt, vil typisk vaere kontekstbetingede fejl, fx ord som vente (vendte) og skenner
(skynder). Nar programmet ikke anvendes, er der en meget stor andel af fonologiske nonsensord,
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antagelig fordi deltageren anvender en fonologisk strategi ved orddannelse, nar der ikke er
hjalpemidler til radighed. Anvendelse af et stgtteprogram med oplaesning kan tilskynde til en
sadan strategi. Man skal derfor veere opmaerksom p3, at fokus pa morfologiske strategier maske
svaekkes ved massivt brug af et stgtteprogram med oplaesning. Det er et omrade, der godt kunne
undersgges yderligere i et videre arbejde. Det skal dog tilfgjes, at den undersggte kursist er
ordblind, og det er netop kendetegnende for ordblinde, at de har problemer med at anvende en
fonologisk strategi.

Sammenfatning

| dette afsnit er testdiktater og -billedstile blevet analyseret. Pga. de fa deltagere er det ikke
rimeligt at generalisere ud fra resultaterne, men med dette forbehold tyder resultaterne dog p3,
at anvendelse af it-stgtteprogram kan have fglgende effekt:

- Stavningen forbedres, bade nar programmet anvendes, og nar det ikke anvendes, og mest
nar det anvendes.

- Der sker ikke en entydig forbedring, hvad angar laengde af billedstile og hyppigheden af
ord pa syv bogstaver eller derover. Derimod falder fejlratioen bade nar hjalpeprogrammet
anvendes, og nar det ikke anvendes, og mest nar det anvendes.

- Enanalyse af billedstile fra en af deltagerne med stor fremgang viser faerre fonologiske
fejl, nar stgtteprogrammet anvendes, men til gengaeld mange fonologiske fejl, nar
programmet ikke anvendes, hvilket dog skal ses i lyset af, at der i det hele taget er faerre
fejl.

Der er desuden i afsnittet argumenteret for, at yderligere undersggelser kunne vaere interessante
for, hvor megen nytte deltagerne kan have af at benytte et it-stgtteprogram afhaengig af, hvilke
foretrukne lzeringsstile de har. Endvidere er der argumenteret for, at det undersgges naermere,
hvordan brug af it-hjeelpeprogrammer pavirker deltagernes stavestrategi, nar programmet ikke er
til radighed.

4.3.2 Kvalitativ analyse

Den kvalitative analyse er baseret pa de 8 kvalitative interview samt leerer L1’s logbog, (bilag 2).
Der blev gennemfgrt to interview som forberedelse af surveyundersggelsen med henholdsvis en
frontlgber og en forbeholden laerer over for brug af it-stgtteprogrammer. Som afslutning pa
forspget med at anvende programmerne blev laererne samt to kursister pa hvert hold interviewet.

Transskriptioner af interviewene kan ses i fglgende bilag:

e Bilag 1.1: Forbeholden leerer (L3) — forberedelse af surveyundersggelse

e Bilag 1.2: Frontlgberlzerer (L2) — forberedelse af surveyundersggelse

e Bilag 1.3: Leerer, hvor it-stgtteprogrammet var Skrivestgtte (L2). Denne laerer er den
samme som frontlgberleereren, der dermed er interviewet to gange.

e Bilag 1.4: Leerer, hvor it-stgtteprogrammet var CD-ord 5 (L1)

e Bilag 1.5: Kursist (K18), trin1, kvinde, ordblind, Skrivestgtte

e Bilag 1.6: Kursist (K13), trin1, kvinde, tosproget, Skrivestgtte

e Bilag 1.7: Kursist (K3), trin 2, mand, CD-ord 5

e Bilag 1.8: Kursist (K5), trin 2, kvinde, tosproget, CD-ord 5
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Leererne pa de to undervisningshold oplyser i interviewene begge, at de har brugt mere tid i
forsgget med at anvende stgtteprogrammerne, end de saedvanligvis ville bruge pa skriftligt
arbejde. De positive resultater kan derfor skyldes dette faktum.

Pa begge hold har deltagerne udelukkende arbejdet med skriveprocessen og brug af
programmerne individuelt, dog saledes at det er foregaet i computerrummet samtidig for alle
kursisterne.

Overordnet set viser analysen af materialet, at der er god effekt ved at anvende de to
programmer. Der er bade en positiv kompensatorisk og i hvert fald for nogen en paedagogisk
effekt ved at bruge programmerne, men der er forskel pa, hvordan brugerne hjeelpes. CD-Ord 5’s
ordforslag er baseret pa et alfabetisk princip, mens Skrivestgtte fgrst og fremmest foreslar ord, der
grammatisk passer ind i sammenhaengen. Det er isaer den skriftlige ordforslagsdel, som er til

hjzelp, mens lyd-delen er til hjeelp for nogen og mindre for andre. Brugen kan ifglge
interviewpersonerne i fgrste omgang ggre skriveprocessen langsommere, men den medfgrer
efterhanden laengere, mere fejlfri og mere indholdsrige skriftlige arbejder med en stgrre
ordrigdom.

Alle de interviewede kursisterne vurderer sig selv til at veere gode edb-brugere i almindelighed, og
de har ingen problemer med at anvende programmet. Det er dog ikke repraesentativt set i lyset af
det, lzererne siger.

”0Og det vil sige, der var ogsa, der har veeret en 3-4 stykker, som aldrig har r@ért en computer
fgr.” (Bilag 1.3, 1)

Begge programmer anbefales til trin 1 og trin 2, men kan ogsa anvendes pa trin 3 og 4. Iseer
tosprogede har gavn af stgtteprogrammerne.

Der er dog en lang raekke barrierer, der hindrer en optimal gavn af programmerne. De
vaesentligste er:

e tekniske vanskeligheder med VUC's pc’er, men ikke i selve brugen af programmerne

e der skal bruges forholdsvis meget tid til at fa god effekt

e manglende it-faerdigheder hos kursisterne

e der var ikke adgang til programmet i det sadvanlige undervisningslokale

e programmerne ma ikke anvendes ved den afsluttende prgve

e manglende adgang til programmet uden for VUC. Der kan vaere tekniske vanskeligheder
med at fa det installeret og gkonomiske barrierer — det sidste dog kun for CD-Ord 5, idet
Skrivestgtte er gratis at installere hjemme.

Der er ogsa pa nogle omrader en negativ effekt ved at brug programmerne. Her er de
vaesentligste:

e kursisterne anvender i mindre grad elektroniske ordbgger end ellers, hvis ikke laereren har
fokus pa at undga det

e Skrivestgtte har et begraenset ordkorpus

e megen fokus pa skrivning betyder mindre tid og dermed ringere indlaering pa andre
omrader, fx i arbejdet med morfemer
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e de tekniske hjaelpemidler kan flytte fokus fra kreativ skrivning til fejlretning, iszer for
tosprogede.

Lad os se pa, hvordan ovenstaende kommer til udtryk i materialet.

Alle de fire interviewede kursister forteeller, at brugen af programmerne har veaeret positiv for
dem:

”Jamen, jeg synes, det er et rigtig godt program. Jeg har aldrig kunnet skrive en stil fgr eller
noget som helst, og det har jeg jo gjort i det her ar, og faet karakterer sddan hgjere oppe
nu.” (Kursist, bilag 1.5, 1)

"Det hjelper os meget — ogsa med grammatikken. Hvis det har en forkert, det kan hjalpe
os. Den giver os ... pas, pa, den er forkert.” (Kursist, bilag 1.6, 1)

"Ja, jo, men jeg synes, det har veeret et gavnligt program for mig, fordi at jeg staver knap sa
godt, kan man sige.” (Kursist, bilag 1.7, 1)

"”Jeg synes, det har veeret meget, en god ide faktisk, fordi i starten har jeg sveert ved at stave
ord, og jeg kan godt hgre det og selv skrive det, altsa. Det er meget, meget godt ting,
taenker jeg, men ogsa nar jeg skriver alene, sa jeg kan ikke hgre, og jeg kan heller ikke stave
det rigtigt, men hvis der star de der ord, det hjeelper rigtig, rigtig meget.” (Kursist, bilag 1.8,
1)

Ogsa leererne fortzeller, at brugen af programmerne kan have en god effekt.

" ... men nogle af dem, og de har virkelig sddan ligesom taget et kvantespring, eller hvad det
nu hedder.” (Leerer, bilag 1.4, 1)

Ifglge kursisterne hjalper programmet bredt. Det sikrer, at der kan skrives mere varieret og med
mere indhold.

”... at den ligesom kan fuldfgre det for en, sa man kan fa de ord ned, man skriver, i stedet
for at man bliver ngdt til at vaelge et lettere ord at skrive. Sa pa den made, sa synes jeg, det
har veeret knaldgodt for mig.” (Kursist, bilag 1.7, 1)

"Qg alts3, jeg tror, det betyder meget, nar man skriver, at man far lov til at bruge det
ordvalg, som man taenker fgrst pa. Og det er sjeldent, at jeg kan det normalt, kan man
sige.” (Kursist, bilag 1.7, 4)

"[Sa stilen bliver lidt laengere, og der er lidt flere ord i, synes du, eller ....?] Og der er lidt mere
mening i det.” (Kursist, bilag 1.8, 3)

Men det betyder ogsa, at det gar langsommere, i hvert fald en overgang, og der er en fare for, at
den kreative skriveproces staekkes ved at fokus flyttes over pa fejlretning.

”sa bruger man jo sa lidt tid pa sadan lige at finde det rigtige ord, sa det tager lidt laengere
tid at skulle skrive, kan man sige, end normalt. Men til gengaeld bliver det mere korrekt.”
(Kursist, bilag 1.7, 4)
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"Altsa, jeg tror, indtil man far en vis feerdighed i det, sa pavirker det til, at man far ikke
skrevet sa meget, som man ellers ville ggre, og jeg synes ogsa, det er svaert at fa dem
vannet af med at sidde og rette, alts3, fgrst at skrive Igs.” (Laerer, bilag 1.3, 3)

”Jeg tror, kursisterne skriver laengere tekster nu end i starten. Det tager tid at vaenne sig til
CD-Ord 5.” (Leerer, bilag 2, 4)

For Skrivestgtte specielt er der ogsa hjaelp at hente til grammatikken.
"[Den hjaelper mest med] Stavelser, og med skrive, med lyde.” (Kursist, bilag 1.6, 2)

Der er enighed om, at den skriftlige ordforslagsdel er en hjalp, men hvad angar lyddelen, er
billedet mere nuanceret. Nogle bruger det konsekvens og har glaede af det, mens andre kun
bruger det for sjov. Der er heller ikke enighed om, hvorvidt kvaliteten af lyden er i orden. Dog er
den brugbar.

”Nej, det [programmet] er sldet til hele tiden, men sa skriver jeg altsa fgrst, og sa bagefter
sa sgger jeg sa alle mine fejl igennem, og sa laeser den det op for mig — og virkelig fa det
gjort grundigt, fordi jeg kan jo godt mene, der star noget, men den siger, der star noget
andet.” (Kursist, bilag 1.5, 2)

"Fgrst jeg vaelger, hvilket ord jeg vil gerne prgve. Og nar jeg veelger, jeg hgrer det. Og hvis
det ord det passer min satning, sa jeg skriver, men ... jeg har 50 % forkert, men lige meget.”
(Kursist, bilag 1.6, 2)

”Ja, men jeg er ikke helt dus med ham, der snakker der, men ... [griner] ... jeg bruger den,
det g@r jeg, og der kan da godt vaere nogle ord, som man maske finder ud af, man har stavet
forkert, men umiddelbart ... han mumler jo lidt i det, sadan.” (Kursist, bilag 1.7, 2)

Programmerne har bade en kompensatorisk og en peedagogisk effekt, idet der er i hvert fald for
nogen er en afsmittende virkning pa de skriftlige feerdigheder, nar programmet ikke er til radighed.
Programmerne skal dog ikke bruges ukritiske, hvis en negativ effekt skal undgas.

"Altsa, jeg tager mig selv i nogle ting, som er stavet forkert, som den har fortalt mig 117
gange, jeg skal stave pa en anden made. Sa det tager jeg mig selv i.” (Kursist, bilag 1.5, 3)

"Nej, jeg synes ikke, jeg kender til det, at jeg ligefrem skulle blive darligere af det. Altsa
argumentet er maske, at man lader programmet teenke for sig, ikke ogsa, og det er jo ikke
helt nok. Altsa, det er jo ligesom, at hvis jeg skal leere et eller andet, sa er det jo heller ikke
nok, at jeg ser, hvordan det bliver gjort. Jeg bliver jo ogsa ngdt til selv at prgve det. Og der
er maske ogsa noget at arbejde med der.” (Kursist, bilag 1.7, 5)

"de skal passe pa, at de ikke bliver afhaengige af den ogs3, altsa de skal hele tiden — og jeg
prgver at ... siger ogsa til dem: 'l skal ikke saette ordene ind derovrefra. | skal selv skrive dem
og hgre dem og sa videre.” ” (Lzerer, bilag 1.3, 2)

Det er laererne, der mest fremhaever barrierer for en optimal udnyttelse af programmerne. Det er
fx problemerne med at fa programmerne til at virke. Saledes blev IRIS Ordbank fravalgt i forsgget
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pa trods af dens fordele, fordi der var tekniske problemer med at anvende det. Men de to
anvendte programmer har stort set fungeret uden problemer i forsggsperioden.

"Altsa, den dag jeg introducerede det, da startede jeg jo med IRIS Ordbank den fgrste dag,
fordi jeg troede, det var det, vi skulle. Det viste sig jo sa bare, at det ikke fungerede.”
(Leerer, bilag 1.4, 1)

”... det er bedre at have en IRIS Ordbank, dengang den fungerede, men den er altsa umulig
at kere med ...” (Leerer, bilag 1.3, 4)

Af andre barrierer naevnes, at manglende it-faerdigheder hos kursisterne er tidskreevende og at det
er en ulempe, at der ikke er adgang til pc’er i undervisningslokalet. Endvidere er man ngdt til at
tage hgjde for, at programmerne ikke ma anvendes til de afsluttende prgver, hverken i FVU eller i
avu, som nogen af kursisterne gar til parallelt med FVU. Skrivestgtte har den fordel, at den er
gratis for kursisterne at installere hjemme, men det er ikke tilfaeldet for CD-ord 5.

”Allerhelst ville jeg have computeren inde i rummet, men det har jeg jo sa ikke, sa man
kunne veksle hele tiden.” (Laerer, bilag 1.3, 5)

" ... fordelen ved Skrivestgtten er, at den ma vi udlevere, den koster ikke noget, sa hvis de
gar til undervisning, sa ma de fa den. Det ma de ikke med nogen af de andre programmer.”
(Leerer, bilag 1.2, 2)

” Mange af kursisterne er glade for at bruge CD-ORD 5. Det stgtter dem i, at de ikke er helt
umulige til at skrive noget pa dansk. En skam, at de ikke ma bruge programmet til prgven i
skr. fremstilling.” (Lzerer, bilag 2, 2)

Leererne naevner, at der ogsa kan vaere den negative effekt, at kursisterne bliver mindre tilbgjelige
til at bruge elektroniske ordbgger. Det er isaer et problem ved skrivestgtte, der har et begraenset
ordkorpus og derfor bgr suppleres med ordbog.

"”Jeg har ogsa gjort det, at jeg har vaennet dem til ... fordi Skrivestgtten, den har altsa nogle
svagheder omkring nogle ord, man vil sld op, og jeg veenner dem til at lukke Retskrivnings-
og betydningsordbogen op ved siden af, fordi sa kan de faktisk ogsa godt finde nogle ord
der ogsa.” (Laerer, bilag 1.3, 1)

"Jeg tror jo, at det her, det ggr, at de ikke ogsa bruger den almindelige ordbog. Det orker de
ikke at skulle have en ting mere, de skal se efter.” (Laerer, bilag 1.4, 6)

Begge leerere fortzeller, at de har brugt mere tid pa skrivning i forsgget end seedvanligt. Den ene
vurderer at have brugt lidt mere tid og den anden tre gange sa meget tid, sidstnaevnte dog i et
forlgb, der kun udgjorde ca. halvdelen af hele forlgbet. Set over hele forlgbet er der ikke tale om
sa stort et merforbrug. Den ekstra fokus pa skrivning og stavning i forsgget har betydet mindre tid
til andre ting.

"og sa gik det jo op for mig, det der med morfemerne, det kunne de jo slet ikke. Det kunne
de i hvert fald ikke, som de plejer at kunne det pa det tidspunkt i forlgbet” (Laerer, bilag 1.4,
3)
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Deltagelsen i forsgget har gjort arbejdet malrettet med en positiv effekt.

”Jeg er da blevet mere positiv over for CD-ord 5. Det ma jeg sige. Det er jeg. Men altsa det
er da de der ydre omstaendigheder, der skal vaere helt kontrol p3, for ellers sa er man jo
ogsa som laerer mere tilbgjelig til nemmere at give op, hvis det ikke virker sa, ikke ogsa. [...]
Jeg er da blevet positiv, fordi jeg har da aldrig oplevet fgr, at det sddan ... der kunne vaere en
eller to, som syntes, det var godt, ikke ogsa, men der var ogsa mange som ... nej. Og jeg har
da heller ikke gjort det struktureret nok. Jeg har bare haft dem nede i vaerkstedet, hvor der
ikke var faelles forklaring, sa er jeg gaet hen til dem enkeltvis: 'Prgv lige det her,” ikke ogsa.
’Nej, det synes jeg ikke om.” og sa har vi droppet det.” (Laerer, bilag 1.4, 7-8)

”nar man er med i sadan noget her, sa holder man mere fast i det, altsa. Man er hangt lidt
mere op pa noget [...] altsa pa en eller anden made sa far man lidt mere fokus pa det
selvfglgelig.” (Leerer, bilag 1.3, 4)

Derimod er lzererne ikke enige om betydningen af, om der skrives pa pc eller i handen. Den ene
fremhaever tegnkonstansen som en fordel ved pc’en, mens den anden naevner fordelene ved at fa
teksten gennem handen og ngdvendigheden af at have en god handskrift.

”Jeg tror pa, at det har en betydning i forhold til at laese ordene simpelthen. Det ved jeg, det
har for ordblinde. At den der tegnkonstans den er der, og det vil sige, at man har stgrre
chance for, at man opfatter ordet rigtigt.” (Leerer, bilag 1.3, 4)

”Men sa var der for gvrigt ogsa det der med at skrive i handen kontra maskinen. Der var
faktisk ogsa en af kursisterne, der var inde pa det en dag. ‘Det er jo noget andet noget at
have det igennem handen’, som hun sagde, ikke ogsa. Og det tror jeg da ogsa lidt pa et eller
andet sted.” (Leerer, bilag 1.4, 6)

Sammenfatning
| dette afsnit er interview og logbog blevet analyseret.

Analysen viser, at bade CD-ord 5 og Skrivestgtte kan anvendes med godt resultat bade
kompensatorisk og paedagogisk. Det er iseer ordforslagsdelen, der anvendes, mens lyddelen har
god effekt for nogen, men ikke for alle.

Der er positiv effekt pa bade indhold, ordrigdom, laengde og retstavning i skriftlige arbejder. Dog
skrives der langsommere i starten, indtil brugeren er gvet i at bruge programmet.

De vaesentligste barrierer ved at anvende stgtteprogrammerne med et godt udbytte er tekniske
problemer, manglende adgang til pc’er, nogle kursisters manglende it-forudsaetninger, at
programmerne ikke ma anvendes til preven og manglende tid i undervisningen.

Ulemper ved anvendelsen er, at det svaekker brugen af ordbgger, som godt ma bruges til prgven,
og at fokus isaer for tosprogede kan flytte sig fra kreativ skrivning til fejlretning for tidligt i
skriveprocessen.

Programmerne anbefales isaer til trin 1 og trin 2, men kan ogsa anvendes pa trin 3 og 4.
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5. Diskussion

| dette afsnit diskuteres resultaterne af analyserne i de foregaende afsnit i et laeringsteoretisk
perspektiv, og det overvejes, hvilke metoder der kunne veere frugtbare i et videre arbejde med it-
stptteprogrammer FVU-laesning. | afsnittet anvendes ordet stgtteprogram om de to afprgvede
programmer og ikke i et sa bredt perspektiv som i resten af specialet.

5.1 Et leeringsteoretisk perspektiv
"Jo, sa er der ogsa det der med, hvad vi skulle skrive. Og jeg havde selvfglgelig et eller andet
forslag, men der var nogle af dem: ‘Det kan jeg i hvert fald ikke skrive om, og det er godt nok
for d...”. Og sa gik jeg mere og mere over til at sige: ’| skriver bare noget. Det er fuldsteendig
lige meget.”” (Leerer L1 i bilag 1.4, 2).

Som dette citat antyder, sa lgser it-stgtteprogrammer ikke med et trylleslag alle problemerne med
at skrive, for det er naturligvis ikke kun et sp@grgsmal om at kunne stave ordene og seette dem
sammen i korrekt grammatisk raekkefglge, sa det fremtraeder leesbart. Det er helt afggrende, at
skriveren ogsa har et indhold, der enten skal klarlaegges for skriveren selv eller formidles til andre.
Et fokus pa brugen af it-stgtteprogrammer ma derfor ngdvendigvis ogsa kaedes sammen med
overvejelser om, hvordan skriveprocessen i gvrigt foregar.

Der har ifglge Hoel (Hoel 1990, 19-21) veeret tre hovedretninger inden for skrivepaedagogik og den
procesorienterede skrivning. En oversigt over de tre hovedretninger er samlet i figur 28.

Hovedretning Fokus Repr. for retningen

Den ekspressive Trestadiemodellen: pre-writing, writing, revision Rohman og Wlecke

retning Fokus pa de malbare sider af det faerdige produkt og pa | Elbow
farskriveteknikker.
1. Generation Malet for skrivning er bl.a. selvopdagelse og en
Fra 60’erne personlig stemme.
Vaegt pa originalitet og spontanitet.
Den kognitive retning Vaegt pa skriverens indre og selve tekstproduktionen. Emig

2. Generation
Fra 70’erne

Skrivning er ikke en linezer proces, men en dynamisk og
kreativ proces, der dog fglger en vis orden, hvor de
enkelte dele kan lokaliseres.

Indsigt i skriveprocessen fas bl.a. ved taenke-hgjt-
metoden.

Leeringsteoretisk fundament er bl.a. Piagets teorier

Flowers og Hayes

Den sociale retning

3. Generation
Fra sidste

halvdel af
80’erne

Vaegt pa skrivningen som en social proces.

Skrivning er ikke en handling af privat isoleret art, men
resultatet af en proces, der inddrager interaktion
mellem skribent, modtager, sprog, tekst og den sociale,
kulturelle og historiske kontekst, den eksisterer i.
Indsigt i skriveprocessen fas bl.a. ved observation i
klasserummet.

Leeringsteoretisk fundament er bl.a. Vygotskys teorier
om taenkning og sprog.

Hoel
Langer

Figur 28 pa baggrund af Hoel (1990)
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| afsnittet Laeringssyn i FVU-laesning viste analysen, at FVU-laesning er indlejret i en kognitivistisk
leringstilgang. | forhold til ovenstaende model placerer det sig under Den kognitive retning. Ifglge
Flower og Hayes, der tilhgrer den retning, kan skriveprocessen ikke betragtes som en linezer
proces, hvor skribenten fgrst taenker, sa planlaegger og herefter skriver. Det er en langt mere
kompliceret kognitiv proces. Ved at lade skribenter taenke hgjt under processen viste det sig, at
der hos gode skribenter ofte sker en tilbagevenden til tidligere faser i skrivningen, og at malene for
skrivningen kan aendres undervejs. Forskningen viste, at skribenten styres af et hierarkisk netvaerk
af mal, som saettes undervejs, og at de forskellige delprocesser er taet indlejrede i hinanden.
Processen blev anskueliggjort i figur 29, hvor det dog understreges af forfatterne, at flowet i
skriveprocessen er meget mere dialektisk, end pilene i diagrammet lader ane.

TASK ENVIRONMENT

THE RHETORICAL
PROBLEM Tt
Topic PRODUCED
Audience
Exigency SO FAR

W o

WRITING PROCESSES

THE WRITER'S LONG-TERM LATING REVIEWING
MEMORY PLANNING TRANS
V]
Knowledge of Topic, A ORGANIZING EVALUATING
Audience, =
and Writing é
Plans m GOAL REVISING
Z SETTING
V)
I MONITOR J

Figur 29. (Flower & Hayes 1981, 370)

Selv om skriveprocessen er kompleks, foregar alt ikke samtidig, og den del af skriveprocessen, der
har med sproglig korrekthed at ggre, bgr ikke have vaegt for tidligt i processen, fordi det lsegger
beslag pa korttidshukommelsen, hvilket iszer for svage skrivere kan vaere et problem. ”If the writer
must devote conscious attention to demands such as spelling and grammar, the task of translating
can interfere with the more global process of planning what to say.” (Flower & Hayes 1981, 373). |
FVU-forsgget ses tilsvarende: “uh, der ma ikke vaere en fejl, og hvis de [isaer tosprogede]sa har
sldet stavekontrol til og grammatikkontrol, sa ryger deres tankevirksomhed ... sa gar deres tanker i
stykker.” (Leerer L2 i bilag 1.3 ,3). Det kan bl.a. skyldes det faktum, at de skriftlige arbejder i
forsgget bliver kortere, nar der anvendes it-stgtteprogram — i hvert fald pa kort sigt. Man ma
saledes i saerlig hgj grad have fokus pa at adskille forfatterfasen (fokus pa indhold) og
sekretaerfasen (fokus pa korrektur) ved brug af stgtteprogram, fordi programmet ved sin blotte
tilstedeveerelse leder opmaerksomheden hen pa sekretaerarbejdet. Det kan ske ved bevidst at
arbejde med at holde fokus pa indholdet i begyndelsen og dér evt. differentiere hjeelpen, sa
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grammatikkontrollen ikke er slaet til. En videre opfglgning pa forsgget kunne laegge veegt pa at
undersgge, hvilken betydning et bevidst arbejde med dette har for skrivningen. Til gengeeld viser
forsgget ogsa, at stgtteprogrammet bedre giver mulighed for, at skribenten kan veelge et
intenderet ord, sa der ikke skal bruges kreefter pa at oversaette det til mere stavebare ord.

| FVU-laesning laegges der vaegt pa, at skrivning foregar i en hierarkisk udvikling, hvor fx skrivning til
eget brug kommer fgrst, mens opmaerksomhed pa modtagere og dermed genrebevidsthed
kommer leengere oppe i hierarkiet. Det betyder, at fokus i hierarkiet laegges forskelligt pa de
enkelte trin sdledes — her ses bort fra trin 4, der ikke ubetinget ligger som en successiv forlaengelse
af trin 3:

1. Trin 1: skrivning af korte tekster til eget brug med det formal at gge deltagerens
erkendelse af skrivningens betydning som et middel til at fastholde egne tanker og ideer.
Eksempel: en indkgbsliste

2. Trin 2: skrivning af sammenhaengende tekster. Fokus pa skriveforberedende aktiviteter,
udformning af sammenhangende tekster (skriv I@s) samt efterbehandling og revision af
teksterne — opmaerksomhed pa hvad der er tekstens fokus.

Eksempel: en tur til stranden

3. Trin 3: udnytte viden om teksttyper og afsender-/modtagerforhold i udformningen af
forskellige tekster.

Eksempel: realistiske hverdagssituationer, hvor en henvendelse fra 2. person kraever et
svar.

En af FVU-laesnings markante styrkesider er, at der er en sadan klar bevidsthed om det hierarkiske
i skriveudviklingen (og i laeseudviklingen for den sags skyld).

Set i perspektiv af brug af it-stgtteprogram er det pa trin 1 formentlig mest oplagt at skrive i
handen, fordi der er fokus pa korte tekster til eget brug. Hvem vil fx skrive en indkgbsliste pa
computer og printe den ud frem for at skrive den i handen? Her skal man altsa i nogen grad
overvinde det unaturlige i at vaelge computer frem for hand, eller vaelge som i forsgget — i nogen
grad i strid med den hierarkiske udvikling — at skrive mere frie opgaver svarende til trin 2. Her vil
det klart vaere en balancegang ikke at skubbe vaegten vaek fra kernen i trin 1’s skrivefokus. En
anden lidt mere radikal Igsning vil veere at flytte brugen af stgtteprogrammet over pa mere
relevante mobile enheder som fx en palmpilot/mobiltelefon, hvor det godt kunne vaere naturligt
at skrive beskeder til sig selv og lagre dem eller at benytte dem som stgtte i forbindelse med
skrivning i handen. For trin 2 og 3 er det ikke tilsvarende problematisk at vaelge pc frem for hand.
Det skal her tilfgjes at brug at stgtteprogram pa pc pa trin 1 er relevant i mange andre typer af
gvelser end lige de naevnte skriftlige arbejder.

Den kognitive retning kritiseres for, at leese- og skriveprocesser naesten reduceres til maskinelle
forudsigelige processer, og at der er en forestilling om, at det er muligt at studere isolerede
situationer uden at se det i sammenhaeng med de sociale sammenhange, de foregar i, som om
tanker og ideer i forbindelse med skriveprocessen sker i skribenten uden pavirkning udefra
uafhaengig af konteksten. (Hoel 1990, 30-31).
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FVU-laesnings staerke fokus pa enkeltelementer er som naevnt en styrke, fordi det er med til at give
bade undervisere og deltagere en klar bevidsthed om, hvad det er for mal, der kan og skal sattes,
men det kan ogsa vaere en svaghed, fordi der er risiko for, at opmarksomhed pa delfaerdigheder
kan give indtryk af, at indholdet er af mindre betydning jf. indledningscitatet i dette afsnit. Selv om
det ikke er intentionen, bliver det skarpe fokus pa enkeltdele og individualiseret laering en hindring
for andre frugtbare tilgange til undervisningen, og det faktum, at det naermere er reglen end
undtagelsen, at der som i forsgget undervises pa flere trin samtidig, besveerligggr feellesaktiviteter,
hvilket igen traekker i retning af en staerkt individualiseret undervisning.

Forsggsresultaterne viser, at brugen af it-stgtteprogrammer er med til at skaerpe dette problem.
Pga. manglende pc’er i undervisningslokalet henlaegges undervisning til et szerligt lokale Igsrevet
fra den gvrige undervisning, hvor hver person har sin uflytbare pc, hvilket betyder, at
skriveprocessen risikerer at blive mere individualiseret og isoleret, end den ellers ville vaere. Det
skal dog naevnes, at denne made at arbejde med skrivning pa i forsgget ogsa naevnes at have
gunstig indflydelse pa skrivesituationen, fordi den skaber fokus, og selv om det er en
individualiseret aktivitet, er der samtidighed om selve skriveaktiviteten.

Selv om FVU-laesning er staerkt pavirket at den kognitive retning, spiller ogsa "den sociale retning”
en om end noget mindre rolle. Her kan iszer fremhaeves den vaegt, der leegges pa situerethed i
undervisningen. Indholdet i tekster og skrivning skal have en brugsvaerdi i forhold til deltagerens
hverdags-, arbejds- eller studiesituation, og undervisningen kan forlaegges til deltagernes
arbejdsplads. Der laegges som naevnt i analysen af undervisningsvejledningen ogsa i nogen grad op
til samarbejde om en procesorienteret skrivning.

Den sociale retning tog fart i midten af 80’erne med en “genopdaget” Vygotskys teorier om
teenkning og sprog som en central inspirationskilde. Det er isaer hans tanker om individets forhold
til omverdenen og teorien om den naermeste udviklingszone, der danner grundlaget for den
sociale retning. | Teenkning og sprog (Vygotsky 1971/1982) gar han i rette med Piagets tidligste
arbejder. Piaget mente ifglge Vygotsky, at centralt i barnets sprogudvikling var, at barnet fgrst
havde et autistisk sprog og senere et egocentrisk sprog, der dgr ud i 7-8 ars alderen. For
udenforstaende opleves det egocentriske sprog som, at barnet taler med sig selv. Hos Piaget
udvikles sproget hos barnet fra at vaere individuelt til at veere socialt. For Vygotsky er det omvendt.
"Udviklingsprocessens retning gar fra det sociale til det individuelle og ikke fra det individuelle til
det socialiserede.” (Vygotsky 1971, 59). Vygotsky ser ogsa anderledes pa det egocentriske sprog.
Det er i hgj grad socialt, hvilket Vygotsky paviste ved forsgg. Fjernes muligheden for, at tilhgrere
kan hgre det egocentriske sprog, falder brugen betydeligt. Vygotsky paviste ogsa, at det
egocentriske sprog ikke dgr ud, men i stedet bliver til indre sprog. Han argument her var, at det
egocentriske sprog mere og mere bliver uforstaeligt for udenforstaende, fordi det efterhanden
bliver indforstaet for barnet. Det sker ved, at subjektet bliver underforstaet, og kun praedikater
siges — og dette svarer til den made, det indre sprog er. Det betyder ogs3, at skriftsproget ikke
bare kan vaere en nedskrivning af det indre sprog. "For skriftsproget geelder loven, at subjekt og
pradikat er fuldt udfoldede; men for det indre sprog geelder, at subjektet udelades, og praedikatet
bliver eneradende.” (Vygotsky 1982, 390)

Vygotsky skelner mellem ordenes mening og betydning. Betydningen er den specifikke betydning,
ordet har i den konkrete kontekst, mens dets mening er alle de associative betydninger det har, og
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ordets mening er ikke konstant, men flydende, afhaengig af alle de erfaringer om og viden
tilknyttet ordet, der er til stede pa et givent tidspunkt.

| teorien om den narmeste udviklingszone ytrer Vygotsky, at den mest frugtbare udvikling sker
ved, at individet ikke undervises pa det udviklingstrin, det aktuelt er pa, men pa det trin, der fglger
umiddelbart efter, fordi det er med til at fremme udviklingen. Laering gar forud for udvikling og
ikke omvendt, som man ellers havde troet. “den naarmeste udviklingszone har mere direkte
betydning for den intellektuelle udviklings dynamik og fremgang end det aktuelle
udviklingsniveau.” (Vygotsky 1982, 286). Hos Vygotsky er det laereren, der sgrger for, at
undervisningen foregar i den naermeste udviklingszone, men en implikation af teorien er, at da det
er vanskeligt for den enkelte selv at arbejde i den naermeste udviklingszone, hvor man kun kan
leere og forsta med hjzelp fra andre, sa er interaktioner med andre ngdvendig, det vaere sig laerere,
kolleger eller medstuderende. | Lave og Wengers teori om legitim perifer deltagelse, der er
inspireret af Vygotsky, er det i lige sa hgj grad samspillet med ”peers”, der kan ggre leeringen
frugtbar. ”"Det synes at vaere typisk for mesterlaere, at laerlinge leerer mest i relation til andre
leerlinge.” (Lave og Wenger 2004).

Hovedpointen er saledes, at leeringen sker i samspil med andre. | forhold til skriveprocessen
betyder det, at det er for snaevert kun at betragte skriveprocessen som en individuel aktivitet. En
made at udvide samspillet med andre er at arbejde sammen i fgrskrivefasen om idegenerering og
at bruge responsgrupper i skrivefasen. “Et sentralt punkt i den prosessorienterte
skrivepedagogikken er de sakaldte responsgruppene, hvor elevene leser utkastene sine hgyt for
hverandre og gir hverandre kommentarer.” (Hertzberg 1990, 64). Skrivefasen deles saledes op, sa
der laves et f@grste udkast, som responsgruppen kommenterer, hvorefter det endelige arbejde
feerdigggres, eventuelt kan der indskydes flere omgange af respons. Et typisk traek ved svage
skribenter er, at de tager for givet, at laeseren forstar elementer, som ikke er udtrykt eksplicit i
teksten. Ved at stille spgrgsmal til teksten kan responsgruppen veere med til at ggre skribenten
bevidst om dette. "Mange ganger tenker jeg ting inne i hodet mitt som har tilknytning til det jeg
skriver, og sa oppdager jeg at responsgiver spgr etter akkurat den tingen jeg har tenkt, men som
jeg ikke fandt ngdvendig a skrive ned.” (Hoel 1990, 152). Brugen af pc og it-stgtteprogrammer er
her en fordel, fordi teksten meget nemmere kan revideres pa baggrund af responsen end tekst
skrevet i handen. Responsgrupper er dog ikke helt problemfrie. Hoel naevner tre vigtige
problemer:

1. lalmindeligt gruppearbejde er det baerende et feelles mal, mens der i responsgruppen er
individuelle mal, nemlig hver sin tekst.

2. Responssituationen kan virke truende, fordi deltagernes ufeerdige udkast er endnu mere
afslgrende end det feerdige produkt. Som modtraeek mod den spaendte situation vaegrer
deltagerne sig ved at give reel kritik.

3. Det kraever et vist minimums tekstkompetence at kunne give god respons.

Et fjerde problem er, at responsen ifglge Hoel bliver bedst, hvis responsgruppen ikke blot hgrer,
men ogsa laeser de tekster, den skal give respons pa. Szerligt for svage skrivere og laesere kan dette
vaere et problem, hvorfor det i hvert fald pa trin 1 og til dels trin 2 kan vaere problematisk at lade
responsgruppen laese hinandens tekster. Har skribenten anvendst it-stgtteprogram, vil problemet
dog veere mindre, fordi de fleste ord trods fejl er fonetisk laesbare, hvis laesningen foregar med
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hjelp af stgtteprogrammets oplaesningsfunktion. Det vil dog under alle omstaendigheder krzeve tid
og tilveenning hos deltagerne.

| et forspg med malrettet at arbejde med procesorienteret skrivning af hverdagstekster i FVU-
laesning konkluderes det, at dansksprogede deltagere far en stgrre fremgang i skriftsproglige
faerdigheder end en kontrolgruppe, mens gevinsten for tosprogede iszer er fremgang i stavning.
(Arnbak & Borstrgm 2004). Arbejdet i responsgrupper her havde problemstillinger lignende dem,
Hoel fremhaever. Saledes fremgar det, at det tog tid for deltagerne at blive trygge nok til at lade
andre laese deres tekster, og pa nogle hold ngjedes man med at lade deltagerne laese egne tekster
op. Et andet problem var, at “det var sveert for responsgrupperne at fungere, nar flere
gruppemedlemmer enten ikke m@dte op eller ikke havde naet at arbejde med opgaverne hjemme.
Det skabte frustration [...] i arbejdsprocesserne.” (Arnbak & Borstrgm 2004, 55). Deltagerne var
uvante med, at skrivearbejdet var en proces; nar de havde udformet teksten én gang og havde
faet respons pa den, sa var den opgave feerdig. Mange manglede endvidere motivation til at
forbedre deres tekster. Det fremhaeves dog ogsa, at mange deltagere undervejs i processen
oplevede glaeden ved, at deres tekster forbedredes gennem bearbejdningsprocesserne, og at de
blev bedre til at forberede selve udformningen af teksten. Endelig papeges, at trin 1-kursister ikke
ber arbejde med procesorienteret skrivning. “Voksne pa trin 1 har meget ringe forudsatninger og
bor saledes arbejde mere fokuseret med basale feerdigheder i laesning og skrivning.” (Arnbak &
Borstrgm 2004, 20). Det fremhaeves, at den procesorienterede skrivning isaer har sin plads pa trin
3o0g4.

| forskrivefasen kan faelles aktiviteter vaere med til at szette skriveprocessen i gang, men heller ikke
det sker af sig selv jf. en af laererne i forsgget med stgtteprogrammer. “det er da ogsa vigtigt det
der med brainstorm og sadan noget inden. Det har jeg ogsa prgvet, men jeg synes det er sveert at
fa dem til at bruge det i praksis. Altsa de synes, det er helt fint, sa laenge det star der oppe pa
tavlen, men at der var noget, de sadan skulle bruge sadan virkelig i praksis ...” (Leerer L1 i bilag 1.4,
7). Der findes en del aktiviteter egnet til fgrskrivefasen, som naevnt brainstorm, men ogsa laesning
og diskussion af tekster i tilknytning til emnet, mindmap, hurtigskrivning , hgjtlaesning og
summegrupper. Hurtigskrivning er antagelig ikke sa egnet pa computer og dermed heller ikke med
anvendelse af stgtteprogram. | avu-dansk er der indfgrt en ny prgveform i skriftlig fremstilling,
som man kunne lade sig inspirere af. Den gar ud p3, at deltagerne far et emnehafte udleveret
dagen fgr selve prgven. De kan sa sammen i grupper drgfte den viden og erfaringer, de har med
emnet, og de muligheder, der er for at behandle emnet. Problemet her er, at skriveformalet fgrst
kendes dagen efter, hvilket betyder, at samtalen i grupperne kan blive en famlen sig frem i tagen.
Mere frugtbart er det at lade skrivningen knytte staerkt an til de gvrige aktiviteter pa holdet, sa et
emne fgrst laeses og diskuteres, hvorefter skrivningen knytter an hertil.

Sammenfatning

| dette afsnit blev forsggsresultaterne diskuteret i et leeringsteoretisk perspektiv. Der har vaeret
argumenteret for, at it-stgtteprogrammer er egnet til brug for skriftlige arbejder, dog saledes at
det isaer er pa trin 2 og derover, det i et laeringsteoretisk perspektiv er egnet. Pa trin 1 er
anvendelsen mere problematisk.

Der har ogsa veeret argumenteret for, at der anvendes en procesorienteret skrivning med mere
deltagersamspil. Det er dog ikke uden problemer at ggre det. It-stgtteprogrammer kan vaere en
hjeelp i arbejdet med skrivning af flere udkast og til at forbedre laesning af teksterne i
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responsgrupper, men der er andre dele af skriveprocessen, hvor stgtteprogrammet ikke er en
fordel. Hurtigskrivning som middel til idegenerering i fgrskrivefasen ma antages at forega bedre i
handen end pa pc. En alt for stor afhaengighed af it-stgtteprogrammet vil derfor kunne ggre den
type aktiviteter fremmede for deltagerne. | det hele taget ma det siges, at programmerne skal
anvendes bevidst og velovervejet, fx er der fare for, at en ngdvendig adskillelse af forfatterfasen
og sekretaerfasen vanskeligggres ved brug af stgtteprogrammer.

5.2 Metodeovervejelser

| dette speciale har it-stgtteprogrammers anvendelighed i FVU-laesning vaeret undersggt ved at se
pa de betingelser, selve faget giver, laerernes holdning til og anvendelse af programmerne samt
ved et quasiforsgg pa to hold. Endvidere har dette vaeret sammenholdt med skriveprocessen set i
et laeringsteoretisk perspektiv. Det har givet et godt grundlag for at vurdere muligheder og
betingelser for at anvende it-stgtteprogrammer, men det er naturligvis ikke en udtgmmende
underspgelse. Naeste trin ville oplagt veaere at se neermere pa selve anvendelsesprocessen. | dette
speciale har fokus vaeret pa fgr- og eftermalinger samt retrospektive interview, og det giver en vis,
men ikke en fyldestggrende indsigt. Flower og Hayes udtrykker det saledes: “"However, people’s
after-the-fact, introspective analysis of what they did while writing is notoriously inaccurate and
likely to be influenced by their notions of what they should have done.” (Flower & Hayes 1981,
268). Derfor kunne processen undersgges ved at lade deltagerne tale/taenke hgjt, mens de bruger
programmerne, og efterfglgende blive interviewet i tilknytning til, at de hgrer bandet med deres
egne kommentarer eller ser videoen med en optagelse af deres ord og handlinger. Metoden
brugte Flower og Hayes selv, og den har ogsa veeret brugt i andre sammenhange fx i test og
evaluering af computersystemer. (Nielsen et al. 2002). Denne metode giver maske nok en vis
adgang til den bevidste del af deltagernes viden og refleksioner, men det giver ikke adgang til den
tavse viden, den viden deltagerne ikke selv er bevidste om. Et andet problem i forleengelse af det
er, at en del af deltagere har et begraenset ordforrad, hvilket kan ggre det svaert for dem at
udtrykke sig nuanceret om deres refleksioner. | forsgget gjaldt det iseer de tosprogede. Det kan
derfor vaere en fordel at anvende direkte observationer, hvor anvendelsen af stgtteprogrammerne
videofilmes, og hvor anvendelsen af programmerne samtidig registreres i computeren som
videoscreencaptures. Det kan give indsigt i, hvordan programmerne konkret anvendes. Fordelen
ved at bruge video fremhaeves af Jordan og Henderson pa trods af problemet med et
overvaldende datamaengde, idet det papeges, at video "overcome gaps between what people say
they do and what they, in fact, do. Video provides optimal data when we are interested in what
‘really’ happened rather than in accounts of what happened.” (Jordan & Henderson 1995, 50). Det
er ogsa en mulighed at lade deltagerne fgre logbog for hver gang, de har brugt programmet, men
det er ikke en problemlgs metode. | forsgget med FVU-deltageres bevidsthed om og udbytte af
leese-, stave- og skriveundervisning omtalt i forrige afsnit indgik netop det at afprgve brugen af
logbog, men det var en vej brolagt med store vanskeligheder, og forfatterne skriver da ogsa
lakonisk: ”Der var tilsyneladende ikke megen bevidsthed om betydningen af ansvar for egen laering
og bevidsthed om lzereprocesser hverken blandt undervisere eller deltagere”. (Arnbak & Borstrgm
2004, 59)

Sammenfatning

| dette afsnit har der vaeret argumenteret for, at et videre arbejde med at undersgge brugen af it-
stgtteprogrammer med fordel kan ske ved at sztte fokus pa anvendelsesfasen, hvilket kan ske ved
at anvende teenke-hgjt-metoder og videooptagelser af anvendelsessituationen.
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6. Konklusion og perspektivering

| dette speciale har formalet vaeret at undersgge, hvordan it-stgtteprogrammer kan stgtte laering i
FVU-laesning. Det har veeret gjort ved at se pa, hvilke betingelser faget giver, hvilke holdninger
FVU-lzerere har til anvendelse, og i hvilken udstreekning de anvender programmerne. Endvidere
har det i et konkret forspg med anvendelse af de to stgtteprogrammer CD-ord 5 og Skrivestgtte
vaeret undersggt, hvilken betydning anvendelsen havde.

6.1 Konklusion

Analysen af undervisningsvejledningen viser, at laeringssynet i FVU-laesning hovedsagelig er
kognitivistisk, og den har et fagsyn, der er steerkt funderet i empiriske forskningsresultater. Der
tages udgangspunkt i den enkeltes forudsaetninger og behov, og undervisningen tilrettelaegges i
vid udstraekning individuelt med udgangspunkt i faglige elementer. Der skrives ikke specifikt om it-
stptteprogrammer i undervisningsvejledningen, men der henvises til en publikation, der udfgrligt
beskriver, hvordan szerlige it-stgtteprogrammer kan inddrages i undervisningen.

Surveyundersggelsen for FVU-laerere viser, at de it-stgtteprogrammer der anvendes mest og af
mere end 75 % af leererne er stavekontrol, grammatikkontrol og elektroniske ordbgger. Herudover
anvendes kun Adgangforalle af over halvdelen af laererne. Tre andre programmer anvendes af
over 30 % af leererne og ma anses for at vaere de programmer, der har stgrst potentiale for at
kunne anvendes i stgrre udstraekning i FVU-laesning.

Der er 96 %, der betegner sig selv som sikre it-brugere eller superbrugere.

Der er 72 %, der mener, at it-stgtteprogrammer kun bgr anvendes, nar det kan stgtte deltageren
vaesentligt. Dog mener kun hver 8., at brugeren klarer sig bedre med stgtteprogrammet, men
darligere nar programmet ikke bruges, og naesten ingen mener, at det skaber afhaengighed af
programmet eller far brugeren til at klare sig ringere end ellers. Alt i alt er der ikke en saerlig stor
skepsis over for det at anvende stgtteprogrammer. Der er fglgende signifikante sammenhange i
undersggelsen:

- leerere uddannet til at undervise i kompenserende specialundervisning (KS) har stgrre
tilbgjelighed til at anvende it-stgtteprogrammer end ikke KS-uddannede.

- leerere, der underviser i KS har stgrre tilbgjelighed til at anvende it-stgtteprogrammer, end
dem der ikke underviser i KS. Signifikansen er dog svagere her.

- leerere i aldersgruppen pa 50 eller derover har mindre tilbgjelighed til at anvende it-
stgtteprogrammer end i aldersgruppen under 50.

- leerere, der er uddannet i KS synes i langt hgjere grad ”saerdeles godt” eller "meget godt”
om at undervise i FVU, end laerere der ikke er uddannet i KS.

Pa de to hold, hvor der blev gennemfgrt forsgg med malrettet at anvende henholdsvis CD-ord 5 og
Skrivestgtte, viser en kvantitativ analyse af f@r og efter diktater og billedstile, at

- Stavningen forbedres, bade nar programmet anvendes, og nar det ikke anvendes, og mest
nar det anvendes.
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- Der sker ikke en entydig forbedring, hvad angar laengde af billedstile og hyppigheden af
ord pa syv bogstaver eller derover. Derimod falder fejlratioen, bade nar
hjeelpeprogrammet anvendes, og nar det ikke anvendes, og mest nar det anvendes.

- En analyse af billedstile fra en af deltagerne med stor fremgang viser feerre fonologiske
fejl, nar stgtteprogrammet anvendes, men til gengeeld mange fonologiske fejl, nar
programmet ikke anvendes, hvilket dog skal ses i lyset af, at der i det hele taget er feerre
fejl.

Der er pa baggrund af resultaterne argumenteret for, at yderligere undersggelser kunne vaere
interessante for, hvor megen nytte deltagerne kan have af at benytte et it-stgtteprogram
afhaengig af, hvilke foretrukne lzeringsstile de har. Endvidere er der argumenteret for, at det
underspges naermere, hvordan brug af it-hjaeelpeprogrammer pavirker deltagernes stavestrategi,
nar programmet ikke er til radighed.

| analysen af kvalitative interview med de to laerere og 4 af deltagerne konkluderes det, at bade
CD-ord 5 og Skrivestgtte kan anvendes med godt resultat bade kompensatorisk og paedagogisk.
Det er iseer ordforslagsdelen, der anvendes, mens lyddelen har god effekt for nogen, men ikke for
alle. Der er positiv effekt pa bade indhold, ordrigdom, laengde og retstavning i skriftlige arbejder.
Dog skrives der langsommere i starten, indtil brugeren er gvet i at bruge programmet. De
vaesentligste barrierer ved at anvende stgtteprogrammerne er tekniske problemer, manglende
adgang til pc’er, nogle kursisters manglende it-forudsaetninger, at programmerne ikke ma
anvendes til prgven og manglende tid i undervisningen. Ulemper ved anvendelsen er, at det
svaekker brugen af ordbgger, som i modsaetning til stgtteprogrammerne godt ma bruges til
preven, og at fokus isaer for tosprogede kan flytte sig fra kreativ skrivning til fejlretning for tidligt i
skriveprocessen. Programmerne anbefales isaer til trin 1 og trin 2, men kan ogsa anvendes pa trin 3
og4.

| diskussionsafsnittet er der argumenteret for, at it-stgtteprogrammer kan vaere en fordel i en
procesorienteret skrivning, hvor der skrives flere udkast, der skal revideres, og at det kan
anvendes i forbindelse med laesning af udkast i responsgrupper. Der er ogsa argumenteret for, at
der skal arbejdes bevidst med brugen af programmerne, fordi al for megen afhaengighed kan
taenkes at vaere hindrende for brug af andre skrivemetoder, fx hurtigskrivning, og der er fare for,
at en ngdvendig adskillelse af forfatterfasen og sekretaerfasen vanskeligggres ved brug af
stgtteprogrammer.

Endvidere er der argumenteret for, at en videre undersggelse af anvendelse af it-
stptteprogrammer ser neermere pa anvendelsessituationen ved at benytte teenk-hgjt-metode og
videooptagelser.

Samlet kan det konkluderes, at cd-ord 5 og Skrivestptte med fordel kan anvendes i FVU-
undervisningen, iseer pa trin 1 og 2, og at programmerne bade kan anvendes kompensatorisk og
paedagogisk.

6.2 Perspektivering

Analyserne i dette speciale har vist, at CD-ord 5 og Skrivestgtte samt formentlig ogsa IRIS Ordbank,
der er af samme type, med godt resultat kan anvendes i FVU-laesning isaer pa de laveste trin. For at
det kan ske pa en optimal made, er der dog en del forhold, der skal optimeres. Det drejer sig om
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leerernes og deltagernes indstilling og kompetencer, undervisningstiden, tekniske og skonomiske
forhold omkring programmerne, udstyr i lokaler samt fagets rammer.

Leererne har vist sig at have de generelle it-forudszetningerne for at kunne bruge programmerne
og en positiv indstilling og et rimeligt kendskab til programmerne, men KS-uddannede anvender
programmerne mere end andre. Det kunne derfor undersgges, hvilke dele af KS-uddannelse andre
leerere kunne tilbydes efteruddannelse i. Forsgget viser ogsa, at en saerlig malrettet indsats kan
veere ngdvendig for at give nok fokus pa sagen. Interessen kan gges, ved at betingelserne for at
bruge programmerne forbedres. Det sidste indebarer bl.a., at tilgeengeligheden skal gges. Der bgr
veere adgang til computere med programmer i undervisningslokalerne, sa de kan anvendes hele
tiden efter behov. Muligheden for at anvende programmerne til prgven ville givetvis ogsa gge
interessen. | det mindste kunne programmerne tillades ved anden del af prgven. | forsgget brugtes
mere tid end seedvanligt pa skrivning. Til gengaeld var forlgbene ikke pa de 60 timer, FVU-loven
giver mulighed for. Det er sdledes i hvert fald muligt inden for lovens rammer at f& mere tid til
brug af programmerne pa forsggsskolerne.

Kursisterne har for nogens vedkommende brug for en opkvalificering i it for at kunne fa det fulde
udbytte af st@tteprogrammerne. Det kan ske ved szerlige forlgb i edb pa avu eller sidelgbende i
FVU-forlgbet. Mest optimalt vil det vaere, at det sker pa de seaerlige forlgb, sa der ikke gar tid fra
FVU-undervisningen. For kursisterne er det desuden afggrende, at programmerne kan anvendes
overalt efter behov uden gkonomiske problemer. | det korte perspektiv betyder det, at der pa
undervisningsinstitutioner bgr veere adgang til programmerne i savel undervisningslokaler som
gvrige lokaler, og at det er muligt at hgre lyden gennem et headset overalt. Tilsvarende bgr det
vaere muligt for deltagerne at anvende programmet hjemme. For at disse betingelser kan opfyldes,
skal bade tekniske problemer med installation og evt. konflikten med andre programmer Igses, og
der skal midler til at kgbe sig adgang til programmerne. | hvert fald bgr det vaere gratis for
deltagerne at anvende programmerne pa institutionen og hjemme i undervisningsperioden, men
det burde ogsa vaere overkommeligt at betale for brug efter undervisningens ophgr. Skrivestgtte
er gratis at installere hjemme, nar man gar pa en institution med adgang til programmet, mens det
p.t. ikke gaelder for CD-Ord 5 og IRIS Ordbank. | et lidt stgrre perspektiv kan man forestille sig
adgang til programmerne pa mobile enheder og via nettet. Pa nettet ville en bruger kunne logge
sig pa med et personligt password og overalt have adgang til de personlige indstillinger, han eller
hun har til programmet. | ordvalgsprogrammer bgr ordkorpus vaere specifikt relevant for
brugeren, sa et intenderet ord vises sa hgjt oppe pa ordforslagslisten som muligt. Korpus i
Skrivestgtte ma suppleres med ordbog, nar en af de sma ordbanker anvendes. IRIS Ordbank kan
indstilles til at bruge den ordbank, der er mest relevant for brugeren fx med fagudtryk fra den
faglige uddannelse, man gar til, og Ordret indretter sig, som naevnt i indledningen, efter de
fejlstavninger, der er typiske for ordblinde. | det helt store perspektiv ville det veere at gnske, at
man kunne ngjes med ét program, der indrettede sig efter brugeren, sa programmet selv via
brugen konstaterede, hvilket korpus og stgtte der var mest relevant for brugeren — akkurat som i
de nye nationale test, hvor spgrgsmalenes sveerhedsgrad indretter sig efter elevens niveau.
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