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RESUMÉ 

1. RESUMÉ 

Sprog har afgørende betydning for senere læring i skolen. Desværre har en relativ stor gruppe af 

elever så svært ved at forstå og anvende sproget, at det medfører negative konsekvenser for deres 

udbytte af undervisningen i skolen. Dette skyldes ikke mindst den tætte sammenhæng mellem 

sprogforståelse og læseforståelse. Det er derfor vigtigt at opnå systematisk viden om sprog og læse-

forståelseskompetencer hos denne gruppe elever.  

 

Resultaterne i denne rapport er baseret på en systematisk kortlægning af international forskningslit-

teratur om elever i grundskolen med svage sprog- og læseforståelseskompetencer eller øget risiko 

for at have lave sprog- og læsekompetencer. Forskningskortlægningen undersøger tre overordnede 

spørgsmål, nemlig: 

1) Hvilke indsatser styrker sprog- og læseforståelse i grundskolen blandt elever med svage 

sprogkompetencer og kan disse indsatser implementeres i den danske grundskole? 

2) Hvilke faktorer øger risikoen for svage sprogkompetencer blandt elever i grundskolen?  

3) Hvad er sammenhængen mellem svage sprogkompetencer og andre læringsområder blandt 

elever i grundskolen? 

I forhold til det første af disse spørgsmål gennemfører vi en såkaldt metakortlægning, dvs. en forsk-

ningskortlægning baseret på eksisterende forskningskortlægninger og metaanalyser. Vi har inklude-

ret 39 systematiske forskningskortlægninger, som til sammen omfatter 667 forskellige forsknings-

studier, til besvarelse af dette forskningsspørgsmål. Til besvarelse af de to øvrige forskningsspørgs-

mål har vi inkluderet henholdsvis 130 og 89 primærstudier og systematiske forskningskortlægnin-

ger. Der er således tale om en meget omfattende kortlægning.  

 

I tillæg hertil har vi i forbindelse med forskningsspørgsmål 1 gennemført en supplerende søgning 

efter nordisk forskningslitteratur, der adskiller sig fra den internationale ved også at inkludere ”grå 

litteratur” (inkl. evalueringer, der ikke er fagfællebedømt), og at vi har derudover suppleret en sy-

stematisk databasesøgning med en manual søgning på relevante hjemmesider. Hensigten er at iden-

tificere undersøgelser og evalueringer af særligt lovende indsatser, som endnu ikke er systematisk 

afprøvet i en nordisk sammenhæng. 

 

 

Hvilke indsatser er effektive til at styrke sprog- og læseforståelsen blandt elever med svage 

sprogkompetencer? 

 

Den internationale forskningslitteratur omfatter effektstudier af et meget bredt spektrum af forskel-

lige indsatser, der har til formål at støtte sprog- og læseforståelsen blandt elever med svage sprog-

kompetencer. Vi har ikke afgrænset søgningen til bestemte typer af indsatser, men for at kunne sy-

stematisere viden på tværs af de mange forskningskortlægninger, har vi inddelt indsatserne i seks 

overordnede indsatstyper. Indsatstyperne er ikke gensidigt udelukkende, men er delvist overlap-

pende og anvendes ofte i kombination med hinanden. Det gør det vanskeligt at sammenligne effek-

terne af hver enkelt af dem, men samtidigt vidner det også om, at det er muligt at anvende forskel-

lige indsatstyper parallelt. 
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Samlet set peger metakortlægningen på positive effekter af alle disse indsatstyper. Resultaterne ty-

der på, at tre af indsatstyperne – nemlig Læringsstrategier, Understøttende redskaber og Boglæs-

ning – i gennemsnit opnår store effekter, mens de tre øvrige indsatstyper – nemlig nemlig Samar-

bejdsorienteret læring, IT-understøttede redskaber og Sprogtræning – i gennemsnit opnår moderate 

effekter. De mest velundersøgte indsatstyper er Læringsstrategier, Sprogtræning og IT-understøt-

tende redskaber.  

 

Læringsstrategier er ifølge kortlægningen således både blandt de mest veldokumenterede og effek-

tive typer af indsatser over for elever med (eller i risiko for) svage sprog- og læseforståelseskompe-

tencer. Indsatserne her handler primært om at give eleverne konkrete strategier til, hvordan man læ-

rer at forstå en tekst. Samlet set har Læringsstrategier stor effekt på læseforståelsen, mens effekten 

for talesproglige kompetencer er lavere.  

 

Understøttende redskaber kan betragtes som indlæringsredskaber, der understøtter eleven i at bear-

bejde og undersøge information i en tekst, fx ved hjælpe med at organisere en teksts indhold eller 

gennem visuel understøttelse. Effekten af Understøttende redskaber er primært undersøgt blandt 

børn med indlæringsvanskeligheder. Her viser kortlægningen, at indsatserne har en moderat til stor 

effekt, ikke mindst til at styrke læseforståelsen. 

 

Boglæsning er indsatser, der fokuserer på (fælles) læsning af bøger for at understøtte sprog- og læ-

seforståelse. Det kan eksempelvis være dialogisk læsning eller IT-understøttet læsning af bøger. 

Kortlægningen viser, at Boglæsning er effektiv i forhold til at understøtte ordforrådet hos elever 

med svage sprogkompetencer og elever, der af forskellige årsager er i risiko for at få senere læse-

problemer. 

 

Samarbejdsorienteret læring betegner et stort antal programmer og interventioner, der har det til 

fælles, at de organiserer elevernes læring ved at sætte små grupper af elever sammen med henblik 

på at lave målrettede aktiviteter og interagere mundtligt og socialt. Samlet set viser kortlægningen, 

at indsatstypen har en positiv effekt for elever med (eller i risiko for) svage sprogkompetencer, her-

under tosprogede elever. Effekten varierer dog mere end for de foregående indsatstyper. 

 

Sprogtræning er – som betegnelsen indikerer – indsatser, der fokuserer på træning af sproglige 

kompetencer - ordforråd, morfologi eller afkodning – med det overordnede mål at styrke læseforstå-

elsen. Effekterne af sprogtræningsindsatser varierer ifølge metakortlægningen en del, men i gen-

nemsnit opnås positive effekter. Selvom hovedformålet med indsatserne ofte er at understøtte læse-

forståelsen, tenderer effekterne til at være lidt højere for ordforråd og morfologi/grammatik end for 

læseforståelse. 

 

IT-understøttede redskaber fokuserer på teknologiunderstøttelse med henblik på at styrke sprog og 

læseforståelse ved at indholdet formidles eller understøttes via computer eller anden teknologisk un-

derstøttelse. De IT-understøtte redskaber omfatter både redskaber, der alene skaber adgang til digi-

tale tekster for elever med svage læsekompetencer, og redskaber med en direkte læringsunderstøt-

tende brug af digitale tekster. Der ses stor variation med hensyn til effekterne, men vi ser de største 

effekter i forbindelse med oplæsningsværktøjer, der støtter tilegnelsen ved at tilbyde (evt.) billedun-

derstøttende gloser. 
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Overordnet set er vores vurdering, at de kortlagte indsatser godt kan implementeres i Danmark. Det 

begrunder vi med, at mange af indsatserne i forvejen benyttes i varierende grad i danske skoler; der 

er typisk tale om forholdsvis generelle strategier og teknikker, som kan tilpasses til forskellige fag 

og forskellige kontekster; samt at kortlægningen er afgrænset til indsatser, der foregår i eller i til-

knytning til grundskolens undervisning. Det vil sige, at indsatserne kan implementeres som en del 

af klasseundervisningen, enten for den samlede klasse eller med arbejde i mindre grupper.   

 

Det er i den forbindelse vigtigt at understrege, at de positive effekter der er identificeret i kortlæg-

ningen forudsætter, at man bruger disse indsatser under ret strukturerede rammer og at man oftest 

benytter flere strategier og læringselementer. Det er således ikke forventeligt at identificere lig-

nende positive effekter, såfremt man blot implementerer delelementer af indsatserne og ikke imple-

menterer dem i strukturerede rammer og over en periode af en vis varighed. 

 

 

Hvilke elever i grundskolen er i størst risiko for svage sprogkompetencer? 

 

Forskningskortlægningen dokumenterer en (statistisk) sammenhæng mellem på den ene side en 

lang række børne- og familierelaterede faktorer og på den anden side sandsynligheden for svage 

sprogkompetencer.  

 

Resultaterne viser et entydigt billede af, at faktorer der relaterer sig til lav kvalitet af samtaler og læ-

ring i barnets hjem har en negativ betydning for barnets sprogkompetencer. Ud over at et svagt 

hjemmelæringsmiljø derfor er en risikofaktor, er der en række andre familierelaterede faktorer, der 

indirekte hænger sammen med elevernes talesproglige kompetencer. Elever fra familier med lav so-

cio-økonomisk status, kort uddannelse og lav indkomst har således større risiko for svage sprog-

kompetencer. Resultaterne indikerer også, at forældre med dårlige sprogkompetencer på andetspro-

get, forældre med lav motivation, stress i hjemmet samt at vokse op i et nabolag med lav socio-øko-

nomisk status hænger sammen med en øget risiko for svage sprogkompetencer, men disse sammen-

hænge er ikke lige så veldokumenterede som de tidligere nævnte sammenhænge. 

 

Der er stærkt belæg for en sammenhæng mellem tosprogethed og svage sprog- og læsekompetencer 

på andetsproget. Der er ligeledes stærkt belæg for en sammenhæng mellem lave sprogkompetencer 

inden skolestart og svage sprogkompetencer i skolen, især når det kommer til ordforråd. Der er rela-

tivt få studier, der har undersøgt sammenhænge mellem sprogkompetencer og henholdsvis kogni-

tive faktorer ved børn og børn med adfærdsvanskeligheder, men de tilgængelige studier tyder på, at 

man også skal være opmærksomme på en øget risiko for svage sprogkompetencer blandt børn med 

lave kognitive kompetencer – herunder eksempelvis hukommelsesbegrænsninger og opmærksom-

hedsproblemer – og børn med adfærdsvanskeligheder. 

 

Selvom der er en række fælles risikofaktorer for elever med svage sprogkompetencer, er der tale om 

en forskelligartet gruppe, som kan have meget forskellige behov. Tosprogede elever, der kommer 

fra ressourcestærke hjem, kan under de rette betingelser indhente og i nogle tilfælde endda overhale 

etsprogede elever i løbet af skoletiden, selvom det er en større opgave at lære to sprog end et. Elever 

med svage sprogkompetencer som følge af begrænsede læringsmuligheder i hjemmet, kan ligeledes 

med den rette støtte og sprogstimulering opnå gode sprog- og læsekompetencer. Endelig er der en 

mindre gruppe af elever med mere alvorlige sprogvanskeligheder, som ofte har mere omfattende og 
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vedvarende behov for støtte, bl.a. fordi genetiske og kognitive forhold påvirker deres grundforud-

sætninger for at lære. 

 

 

Sammenhænge mellem svage sprogkompetencer og andre læringsudfordringer 

 

Den sidste del af forskningskortlægningen, der har til formål at afdække sammenhænge mellem 

svage sprogkompetencer og andre læringsudfordringer har en mere eksplorativ karakter. Den kan 

betragtes som et første skridt i afdækningen af et mere samlet overblik over sammenhænge mellem 

sprog og andre læringsområder. 

 

Kortlægningen dokumenterer en klar sammenhæng mellem talesproglige kompetencer og læsekom-

petencer. Det gælder begge læsningens hovedbestanddele, nemlig afkodning og læseforståelse. 

Sammenhængen mellem talesproglige kompetencer og matematiske kompetencer er langt fra lige så 

grundigt undersøgt og veldokumenterede som sammenhængene mellem talesprog og læsekompe-

tencer, men resultaterne viser forholdsvis tydeligt, at talesproglige kompetencer som ordforråd, 

morfologi/grammatik og metasproglig opmærksomhed hænger sammen med elevernes matematiske 

kompetencer.  

 

Sammenhænge mellem på den ene side talesproglige kompetencer og på den anden side henholds-

vis kognitive kompetencer og sociale/adfærdsmæssige kompetencer kun belyst i et forholdsvis be-

grænset omfang og med blandede resultater. Resultaterne tyder på, at der er sådanne sammenhænge, 

men der er behov for yderligere forskning for at blive klogere på disse sammenhænge. 
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INDLEDNING 

2. INDLEDNING  

Sprog er nøglen til læring. Desværre har en relativ stor gruppe af elever så svært ved at forstå og an-

vende sproget, at det medfører negative konsekvenser for deres udbytte af undervisningen i skolen. 

Dette skyldes ikke mindst den tætte sammenhæng mellem sprogforståelse og læseforståelse (Bleses 

et al., 2016; Elbro et al., 2011), men også at begrænset sprogforståelse påvirker børnenes udbytte af 

undervisningen i andre fag end dansk (Beuchert & Nandrup, 2014). På sigt giver dette forringede 

muligheder for uddannelse og arbejde, og dermed i det hele taget forringede livsmuligheder (Dur-

kin, Simkin, Knox, & Conti-Ramsden, 2009; Elbro et al., 2011).  

 

Forskning i børns sproglige udvikling er kommet langt i forhold til at forstå, hvad man kan gøre for 

at styrke børns sproglige kompetencer; hvilke børn, der har størst risiko for at udvikle sprogvanske-

ligheder; og hvad det betyder for deres læring generelt. Børns sproglige udvikling starter allerede 

inden fødslen (Mampe et al., 2009) og den afhænger af mange forskellige forhold i barnets hjerne, 

hjem, dagtilbud, osv. Den sproglige udvikling fortsætter i skolealderen med bl.a. udvikling af fag-

sprog og videreudvikling af forståelsesprocesser. Derfor spiller skolen også en central rolle i elever-

nes sproglige udvikling. Det gælder på alle klassetrin og i alle fag.  

 

Den første del af forskningskortlægningen undersøger, hvilke pædagogiske indsatser der har en po-

sitiv effekt på grundskoleelevers sproglige kompetencer. Vi har valgt også at inddrage resultater, 

der handler om elevernes læseforståelse. Tilegnelse af læsekompetencer spiller en central rolle i 

grundskolen, og svage sprogkompetencer en af de største risikofaktorer i forhold til læsevanske-

ligheder (Snowling & Hulmes, 2012). Sprog- og læsekompetencer er derfor nært knyttede og børn 

med svage sprogkompetencer vil derfor også have brug for understøttelse i forbindelse med læse-

forståelsen. Derudover er der stort sammenfald mellem indsatser, der støtter henholdsvis talesprog-

lige kompetencer (ikke mindst ordforrådet) og læseforståelsen (se fx Scammacca et al., 2007 og 

Snyder, Witmer, & Schmitt, 2017). 

 

Det er imidlertid også vigtigt at få mere viden om, hvilke børn, der har størst risiko for at have 

svage sprogkompetencer. Med denne forskningskortlægning ønsker vi derfor også at bidrage til et 

overblik over, hvilke familie- og børnerelaterede faktorer, der påvirker sprogudviklingen negativt. 

Denne viden kan hjælpe med at skærpe opmærksomheden på, hvilke børn der har størst behov for 

støtte. 

 

Et sidste vigtigt spørgsmål i forhold til at understøtte børn med svage sprogkompetencer i skolen er, 

hvilken betydning svage sproglige kompetence har for tilegnelsen af andre kompetencer end læse-

forståelseskompetencer og læsning generelt. Nyere forskning peger fx på, at der også er en sam-

menhæng mellem sprogkompetencer og en række andre kompetencer som bl.a. matematik (Gandhi, 

Teivaanmaki, Maleta, Duan, Ashorn, & Cheung, 2013), kognitive kompetencer som fx eksekutive 

funktioner (Gooch, Thompson, Nash, Snowling, & Hulme (2016) og adfærdsproblemer (Chow & 

Wehby, 2018). Vi vil derfor i denne forskningskortlægning til sidst gennemføre en eksplorativ un-

dersøgelse af sammenhængen mellem (tale)sprogkompetencer og en lang række andre kompeten-

cer. Denne del af kortlægningen kan betragtes som et første skridt i at kortlægge disse sammen-

hænge. 
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2.1/ Formål 

 

Formålet med denne rapport er at formidle viden om elever i grundskolen med svage sprogkompe-

tencer eller øget risiko for at have lave sprog-/læsekompetencer baseret på en systematisk kortlæg-

ning af international forskningslitteratur. At der er tale om en ’systematisk kortlægning’ betyder, at 

vi benytter tydelige og stringente kriterier og forskningsmetoder i vores søgning efter, udvælgelse 

og analyse af litteraturen (se boksen ’Hvad er en systematisk kortlægning’).  

 

Vi undersøger tre overordnede forskningsspørgsmål: 

 

1) Hvilke indsatser støtter effektivt sprog- og læseforståelse i grundskolen blandt elever 

med svage sprogkompetencer og kan disse indsatser implementeres i den danske grund-

skole? 

2) Hvilke faktorer øger risikoen for svage sprogkompetencer blandt elever i grundskolen?  

3) Hvad er sammenhængen mellem svage sprogkompetencer og andre læringsområder 

blandt elever i grundskolen? 

 

 

 

Hvad er en systematisk kortlægning? 

 

En systematisk forskningskortlægning er en analyse, der på struktureret vis gennemgår eksisterende forskningsstudier 

inden for et felt og sammenfatter den samlede, evidensbaserede viden på tværs af studierne. Der anvendes systematiske 

metoder og kriterier ved litteratursøgning, inklusion af studier, kodning af resultater samt analyse og syntese. Resulta-

terne af den systematisk kortlægning skal formidles så læseren kan gennemskue, hvordan forskerne er kommet frem til 

resultaterne, og forholde sig kritisk til den anvendte metode.  

 

Formålet med en systematisk kortlægning er netop at undersøge resultater på tværs af forskningsstudier. Den kan altså 

eksempelvis pege på indsatser, der har vist positive effekter i en række forskellige studier og dermed under forskellige 

forhold. Omvendt kan man ikke konkludere, at en given indsats er virkningsløs, hvis den ikke har en dokumenteret ef-

fekt ifølge en systematisk kortlægning. Det kan skyldes, at den er effektiv under nogle omstændigheder, men uden effekt 

– eller måske ligefrem skadelig – under andre omstændigheder.  

 

Ligesom der findes forskellige tilgange til at indsamle og kortlægge eksisterende viden på et forskningsområde, findes 

der en række forskellige metoder til at kombinere, syntetisere og præsentere viden på tværs af studier. En hyppigt an-

vendt metode, en såkaldt metaanalyse, består i at udtrække resultater fra de enkelte primærstudier og aggregere resulta-

terne på tværs af studie. En anden tilgang er den såkaldt konfigurative forskningskortlægning, der er kendetegnet ved at 

forskningskortlægningen organiserer, og beskriver mønstre i den viden, og hvor det kvantitative element er udeladt. 

Denne forskningskortlægning er konfigurativ, men bibeholder det kvantitative element ved at rapportere grovere mål for 

sammenhænge (spørgsmål 1 og 2) og effekt (spørgsmål 3) 

 

For spørgsmål 1 har vi yderligere valgt alene at basere forskningskortlægningen på allerede udarbejdede forskningskort-

lægninger, da antallet af primærstudier er for omfattende til at kunne gennemføre inden for projektets tidsramme.  

 

Du kan læse mere om den anvendte metode nedenfor og i kapitel 6. 
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Figur 1 giver et forsimplet billede af sammenhængen mellem på den ene side sprogvanskeligheder 

og på den anden side de tre overordnede forskningsspørgsmål. I praksis er der et meget komplekst 

samspil mellem risikofaktorer, sprogvanskeligheder, øvrige læringsudfordringer og effektive indsat-

ser, da effekten af en given indsats eksempelvis vil afhænge af elevernes baggrundskarakteristika 

(risikofaktorer) og samtidig kan påvirke elevens læring på en række områder. I det omfang sam-

menhængene er belyst i forskningslitteraturen undersøger vi derfor også, hvordan effekten af sprog-

lige indsatser afhænger af målgruppens risikoprofil og læringsudfordringer.    

 
Figur 1: Simpel sammenhæng mellem kortlægningens tre forskningsspørgsmål 

 

 
 

 

2.2/ Definitioner og afgrænsning 

Svage sprogkompetencer 

Kortlægningen fokuserer på grundskoleelever med svage sprogkompetencer. Vi starter derfor med 

at uddybe, hvad vi forstår ved ’svage sprogkompetencer’ eller ’sprogvanskeligheder’. 

 

Vi opfatter ’svage sprogkompetencer’ som problemer med at udlede den overordnede sproglige be-

tydning af (mundtlige) ytringer. Ifølge Perfetti, Landi & Oakhill (2005) kan dette skyldes mang-

lende kompetencer inden for to overordnede dimensioner, nemlig ordforrådet (med semantisk, mor-

fologisk og syntaktisk information om ordene) og forståelsesprocesserne (der skaber mening af or-

dene ud fra sammenhængen).  

 

Sagt på en anden måde omfatter gode sprogkompetencer kompetencer på en række niveauer: 

 Det lydlige (siges der vante eller vente?) 

 Det semantiske/ordforrådet (betydning af vante og relationer til fx handske, hånd og kulde) 

 Det morfologiske (markerer –e i vante ental eller flertal, jf. huse og stole?) 

 Det syntaktiske (”Er din vante væk?” Hvad i ordstillingen gør dette til et spørgsmål?) 

 Det pragmatiske (forskellen på ”Jeg har vanter på” og ”Jeg HAR vanter på!”) 
 

Forskningen er kommet frem med meget forskellige estimater for, hvor stor en andel af alle elever, 

der har svage sprogkompetencer. Estimatet afhænger bl.a. af: 

 Sprogligt område (fx ordforråd, grammatik). 
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 Hvilket måleinstrument der anvendes. 

 Hvor man sætter grænsen (cut-point) for svage kompetencer (fx én standardafvigelse under 

normen eller under 15. percentil). 

 Hvilken gruppe af børn, der undersøges (fx om både ét- og tosprogede børn inkluderes).  

I den lave ende har forskning fx estimeret, at ca. 7 pct. af alle børn har vedvarende (klinisk define-

rede) sproglige vanskeligheder, når de møder skolen (O’Hara & Bremner 2015), dvs. sprogvanske-

ligheder uden andre åbenlyse psykiske eller fysiske funktionsnedsættelser. En langt større andel er 

blevet vurderet til at møde skolen med så utilstrækkelige talesproglige kompetencer - fx ordforråd - 

at det påvirker deres generelle udbytte af undervisningen negativt. For eksempel vurderes omkring 

10-15 pct. af alle børn at have substantielle problemer med at forstå, hvad de læser, uden samtidigt 

at have afkodningsproblemer (fx Clarke, Snowling, Truelove, & Hulme, 2010). Et tilsvarende resul-

tat ses i en dansk undersøgelse, der har vist, at 15 pct. af de femårige børn har sproglige kompeten-

cer, der svarer til et treårigt gennemsnitsbarn (Bleses, Jensen, Nielsen, Sehsted, & Sjö, 2016).  

 

Ser man på undergrupper af børn som fx tosprogede børn, viser en anden dansk undersøgelse, at ca. 

halvdelen af alle tosprogede børn møder skolen med svage sproglige kompetencer (Bleses, Højen, 

Jørgensen, Jensen, & Vach, 2010). At mange tosprogede børn møder skolen med utilstrækkelige 

kompetencer på andetsproget ses generelt (se fx O’Connor, O’Connor, Tarasuik, Gray, Kvalsvig & 

Goldfeld, 2016).  

 

Da antallet af børn med svage sprogkompetencer varierer så meget afhængig af de valgte kriterier, 

vælger vi i denne forskningskortlægning ikke en fast grænse for, hvornår en elev har svage sprog-

kompetencer. Vi opfatter elever med sprogvanskeligheder som et kontinuum af elever med svage 

sproglige kompetencer fra milde sprogvanskeligheder (fx et lavt ordforråd) til meget omfattende 

sprogvanskeligheder. 

 

Læseforståelsesvanskeligheder 

Læseforståelse kræver et godt ordkendskab, forhåndsviden og brug af aktive stratgier som fx moni-

torering og inferens (logiske slutninger) samt viden om, hvordan tekster er bygget op (se fx Elbro, 

2014). 

 

Elever med svage læsekompetencer har svært ved at forstå, hvad de læser. Det skyldes enten mang-

lende afkodningskompetencer eller manglende sprogforståelse (Joshi & Aaron, 2000). Den dårlige 

læseforståelse hos elever med dysleksi skyldes deres specifikke afkodningsvanskeligheder, mens 

elever med sprogforståelsesvanskeligheder har svært ved læseforståelsen, fordi at de har svage 

sproglige kompetencer (Catts, Adlof, & Weismer, 2006; Joshi & Aaron, 2000). Elever med læsefor-

ståelsesvanskeligheder har svært ved at forstå betydning af og relationerne mellem betydninger i en 

tekst.  

 

Mål for sprog- og læsekompetencer 

De mål for tale- og læsesproglige kompetencer, der anvendes i forskningskortlægningen, afspejler 

de måleinstrumenter som forskerne bag primærstudierne har anvendt. Nogle studier anvender såle-

des mål, der vurderer specifikke sproglige kompetencer som fx ordforråd og sprogforståelse, mens 

andre redskaber laver én samlet score for en række sprogkompetencer (som fx talesprog og sprog-

brug), så det ikke er muligt at vurdere hver enkelt komponent. For eksempel kan ”ekspressivt 

sprog” måle en eller flere produktive kompetencer såsom ordforråd og sprogbrug, mens et samlet 
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mål for sprogkompetencer ofte omfatter både receptivt og produktivt ordforråd, morfologi og gram-

matik. De specifikke mål er mere præcise end de sammensatte mål.  

 

Nedenfor beskriver vi den kategorisering af de mest centrale mål for (tale)sproglige kompetencer og 

læsekompetencer, som vi anvender i hele kortlægningen. 

 
Tabel 1: Beskrivelse af mål for sprog- og læsekompetencer 

Udbyttemål Beskrivelse 

Ordforråd 

  

Test af ordforrådet måler mængden af ord, som eleven behersker. Der skelnes ty-

pisk mellem det produktive (aktive) ordforråd, dvs. de ord som eleven anvender, og 

det receptive (passive) ordforråd, som er de ord eleven kender og forstår. Her inklu-

deres også test af abstrakt og før-fagligt ordforråd. 

 

Morfologi/grammatik/syntaks 

 

Test af kompetencer inden for morfologi/grammatik/syntaks vurderer primært ele-

vens viden om, hvordan ord er opbygget, bøjes og sættes sammen til sætninger.  

 

Sprogforståelse Sprogforståelse handler om evnen til at udlede den overordnede sproglige betyd-

ning af (mundtlige eller skriftlige) ytringer. Test af sprogforståelsen omfatter typisk 

en vurdering af forståelsen af enkeltord (typisk af forskellige grader af abstrakte ord 

og sætninger af forskellig kompleksitet). 

 

Ekspressiv/produktivt sprog Test af en eller flere produktive sprogkompetencer som fx ordforråd, grammatiske 

færdigheder og evne til at bruge sproget til at udtrykke sig forståeligt og fortælle. 

 

Sprog (samlet) Brede test, der vurderer en eller flere kompetencer på en gang fx ordforråd, gram-

matiske færdigheder og evne til at bruge sproget til at udtrykke sig forståeligt og 

fortælle (herunder også pragmatik). 

 

Metasproglig opmærksomhed Metasproglig opmærksomhed handler om evnen til at kunne se på sproget ”udefra”, 

dvs. en bevidsthed omkring selve sproget, frem for blot selve budskabet i det sagte. 

For eksempel: hvorfor hedder det ”to is” og ikke ”to iser”? Hvorfor begynder or-

dene ”decimal” og ”decimeter” ens? Evnen til at reflektere over sprogets bestand-

dele og opbygning er vigtig for børns sproglige udvikling.  

 

Læseforståelse Test af læseforståelse vurderer elevernes evne til at få mening ud af læste tekster, 

såvel faglige som narrative tekster. Testene vurderer derfor elevens evne til at ana-

lysere og fortolke information fra tekster og evne til at sammenligne og skabe ny 

viden. Faglig læsning er tilegnelse af faglig viden gennem læsning af tekster i det 

enkelte fag. 

 

Afkodning Afkodning er at kunne forbinde lyde og bogstaver. Det refererer således til den 

mere tekniske side af læseprocessen. Kompetencer der falder ind under denne kate-

gori omfatter fx bogstav-ord identifikationer, læsning af enkeltord eller tekst, læs-

ning af nonsensord og læsehastighed. 

 

Læsning (samlet) Brede test, der vurderer en eller flere læsekompetencer på en gang, fx vurdering af 

såvel afkodning som læseforståelse. 

 

Skrivning/stavning Indbefatter test af stavning og skriftlig formulering mere generelt. 

. 

Fonologisk processering Bearbejdning af sprogets lyde for at forstå talt og skrevet sprog. Dette indbefatter 

typisk mål for fonologisk (kortids)hukommelse, hurtig navngivning (Rapid automa-

tised naming), gentagelse af nonsensord mm. 
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Afgræsning af risikofaktorer, andre læringsudfordringer og typer af indsatser 

For hvert af de tre forskningsspørgsmål foretager vi også en afgrænsning af de faktorer, som vi un-

dersøger, dvs. en afgrænsning af, hvilke potentielle risikofaktorer, læringsudfordringer (kompeten-

cer) og effektive indsatser, som vi undersøger i kortlægningen. Disse er kort beskrevet nedenfor og 

uddybet i kapitel 3, 4 og 5.   

 
Tabel 2: Definition og typologisering af de tre forskningsspørgsmål 

Forskningsspørgs-

mål 

Definition Typologi 

1. Effektive indsat-

ser 

 

Ved ”effektive indsatser” forstår vi alle typer 

af interventioner, der har en dokumenteret 

positiv effekt for grundskoleelevers sproglige 

kompetencer og læseforståelse. Indsatserne 

skal foregå i eller i tilknytning til grundsko-

lens undervisning. Det kan være eksempelvis 

undervisningsmetoder, -praksisser eller –stra-

tegier, faste undervisningsprogrammer med 

et bestemt curriculum, hjælpemidler, måder 

at organisere undervisningen på eller under-

støttende pædagogiske strategier. 

 

Effekten af en given indsats skal være doku-

menteret gennem et lodtrækningsforsøg eller 

et andet eksperimentelt design med en sam-

menligning mellem en matched indsats-

gruppe og kontrolgruppe for at sandsynlig-

gøre, at indsatsen er årsag til de positive re-

sultater (læs mere om inklusionskriterier i af-

snit 6.1.4/). 

 

Da elever med svage sprogkompetencer ofte 

også oplever problemer med at forstå, hvad 

de læser, har vi også søgt efter indsatser, der 

har til formål at styrke læseforståelsen hos 

børn med sprogforståelsesvanskeligheder el-

ler børn med særlig risiko for at få læseforstå-

elsesproblemer. Derudover har vi specifikt 

søgt efter indsatser, der har fokus på at under-

støtte tilegnelsen af enten sprog- eller læse-

forståelse hos tosprogede elever.  

 

Vi har ikke afgrænset søgningen til bestemte 

typer af indsatser, men på baggrund af de 

identificerede effektive indsatser har vi ind-

delt indsatserne i seks overordnede indsatsty-

per, nemlig:  

 

 Læringsstrategier. Indsatser der foku-

serer på læringsstrategier, dvs. indsat-

serne har fokus på at styrke elevernes 

brug af forskellige typer af strategier 

der understøtter læringen.  

 Understøttende redskaber. Indsatser 

der fokuserer på at tilpasse indholdet, 

dvs. indsatserne fx modificerer tekster 

for at gøre indholdet mere tilgængeligt 

eller stiller redskaber til rådighed, der 

understøtter tilegnelsen af indholdet. 

 Boglæsning. Indsatser der fokuserer 

på læsning af bøger, dvs. indsatser, der 

med eller uden teknologi, anvender 

(fælles) læsningen af bøger til at un-

derstøtte sprog og læseforståelse.  

 Samarbejdsorienteret læring. Indsat-

ser der fokuserer på elevsamarbejde, 

dvs. indsatser, hvor elever enten hjæl-

per hinanden parvis, eller hvor de sam-

arbejder i grupper. 

 Sprogtræning. Indsatser der fokuserer 

på talesproget, dvs. indsatserne har fo-

kus på at styrke sprog (ordforråd, mor-

fologi eller lyd).  

 IT-understøttede indsatser. Indsatser 

der fokuserer på teknologiunderstøt-

telse med henblik på at styrke sprog og 

læseforståelse, dvs. indsatser, hvor ind-

holdet formidles eller understøttes via 

computer eller anden teknologisk un-

derstøttelse. 

De seks indsatstyper er beskrevet uddybende 

i afsnit 3.3/ - 3.8/ 
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2. Risikofaktorer 

 

Risikofaktorer er forhold ved eleven eller ele-

vens nære eller fjerne miljø, der statistisk 

medfører øget sandsynlighed for, at eleven 

har relativt svage sprogkompetencer. Sam-

menhængen er baseret på korrelationer, som 

ikke nødvendigvis er udtryk for en årsags-

sammenhæng (kausalitet). 

 

Med udgangspunkt i bioøkologiske (Brofen-

brenner, 1979) og transaktionsbaserede 

(Shonkoff & Philips (2000) modeller om fak-

torer, der påvirker børns udvikling - herunder 

sprogudviklingen - og empirisk forskning, 

der har undersøgt risikofaktorer (Se fx Taylor 

et al., 2017), skelner vi mellem følgende po-

tentielle risikofaktorer. 

 

Familierelaterede faktorer:  

 Forældres socioøkonomiske bag-

grund (SES), uddannelsesniveau og 

indkomst 

 Forældres sprogfærdigheder på an-

detsproget 

 Stress i hjemmet 

 Forældres motivation  

Børnerelaterede faktorer: 

 Tosprogethed 

 Tidlige sprogfærdigheder 

 Kognitive faktorer 

 Adfærdsvanskeligheder 

 Genetiske faktorer 

 Køn 

 Fødsel 

Derudover har vi registreret studier, der un-

dersøger skolemiljø og SES i nabolaget. 

3. Andre lærings-

udfordringer 

 

Ved ”andre læringsudfordringer” forstår vi, at 

eleven har relativt svage kompetencer inden 

for udvalgte kognitive, sociale og adfærds-

mæssige områder (se listen til højre). Her 

inddrages kompetencer, der vurderes at være 

vigtige i en grundskolekontekst. Sammen-

hængen mellem elevens sproglige kompeten-

cer og øvrige kompetencer er baseret på kor-

relationer, som ikke nødvendigvis er udtryk 

for en årsagssammenhæng (kausalitet). 

Andre læringsudfordringer kan bestå af svage 

kompetencer inden for et eller flere af disse 

læringsområder. 

 

Læsekompetencer: 

 Læseforståelse 

 Afkodning/basale læsekompetencer 

 Skrivning/stavning 

Processering og kognitive kompetencer: 

 Fonologisk processering 

 Eksekutive funktioner 

 Kognitive kompetencer/IQ 

Sociale og adfærdsmæssige kompetencer: 

 Sociale kompetencer 

 Adfærdsmæssige kompetencer 

Matematiske kompetencer: 

 Matematik 
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2.3/ Reviewprocessen 

For at kortlægge og systematisere den eksisterende viden om sprogvanskeligheder, har vi gennem-

ført en række processer, illustreret i figuren nedenfor. 

 

 

 
 

Figur 2. Reviewprocessen  

 

 

 

 

 
 

 

 

Indledningsvist udarbejdede vi en søgeprotokol med søgeord og søgestrenge til at indfange de rele-

vante artikler til at besvare forskningsspørgsmålene. Vi har udelukkende inkluderet primære forsk-

ningsartikler eller systematiske forskningskortlægninger, der er udkommet i fagfællebedømte tids-

skrifter (dog ikke i relation til nordiske artikler, jf. afsnit 3.9/). Derefter gennemførte vi en række 

litteratursøgninger ud fra disse søgestrenge i udvalgte databaser. Da vi havde lagt os fast på den en-

delige søgestreng, sendte vi de inkluderede søgehits videre til screening. Her blev artiklernes rele-

vans for forskningskortlægningen vurderet på baggrund af en række inklusions- og eksklusionskri-

terier. De artikler, der blev vurderet at ligge inden for rammen for den systematiske forskningskort-

lægning, blev inkluderet videre til kodningsprocessen. Kodningen udgør grundlaget for forsknings-

kortlægningen, da det er i denne proces, at centrale fund og tendenser i den inkluderede litteratur 

systematiseres. 

 

Nedenstående figur illustrerer disse trin fra de indledende søgehits i databasesøgningen til de ende-

ligt kodede artikler, der blev inkluderet i forskningskortlægningen.  

 

Udvikling af 
søgeprotokol

Gennemførsel af 
litteratursøgning i

databaser

Screening og 
kodning

Forsknings-
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INDLEDNING 

Figur 3. Søgeproces for de tre forskningsspørgsmål

Som figuren illustrerer, var der et markant overlap i artikler på tværs af databaser og søgestrenge, 

hvorfor en del artikler blev fjernet som dubletter. I screeningen af titel og abstract blev en stor del af 

de oprindelige søgehits ekskluderet med henvisning til, at de ikke levede op til de definerede inklu-

sionskriterier (se afsnit 6.4.1/). I screeningen af de fulde tekster, blev endnu en række artikler eks-

kluderet med henvisning til selvsamme inklusionskriterier, men hvor vurderingen baserede sig på 

hele artiklen og ikke kun titel og abstract. På baggrund af fuldtekstscreeningen blev 39 systematiske 

forskningskortlægninger inkluderet til forskningsspørgsmål 1, 130 primærstudier og systematiske 

forskningskortlægninger blev inkluderet til forskningsspørgsmål 2, mens 89 primærstudier og syste-

matiske forskningskortlægninger blev inkluderet til forskningsspørgsmål 3. Kodningen af disse ar-

tikler udgør grundlaget for vores systematiske kortlægning af litteraturen. I relation til forsknings-

spørgsmål 3 blev 39 systematiske forskningskortlægninger ekskluderet fordi kun en begrænset del 

af disse forskningskortlægninger falder inden for denne kortlægnings emne, fordi de ikke rapporte-

rer effektstørrelser eller fordi de kun rapporterer effektstørrelser for få af de inkluderede studier. 
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3. HVILKE INDSATSER ER EFFEKTIVE TIL AT STØTTE 

SPROG- OG LÆSEFORSTÅELSEN BLANDT ELEVER 

MED SVAGE SPROGKOMPETENCER?  

 

I det følgende afsnit vil vi indledningsvis beskrive de identificerede forskningskortlægninger fra 

forskellige perspektiver, og de konsekvenser dette har for metakortlægningen. I afsnit 3.2 beskriver 

vi de overordnede effekter målt på tværs af de seks indsatstyper for at vurdere, hvilke af de seks 

indsatstyper, der er mest effektive. Vi medtager kun effektmål, der ligger direkte inden for meta-

kortlægningens formål, men vil i få tilfælde referere til yderligere resultater. Dernæst følger i afsnit 

3.3 – 3.8 en beskrivelse af hver af de enkelte indsatstyper, der præsenteres i en rækkefølge efter de-

res gennemsnitlige effekt (med den mest effektive indsatstype først). Beskrivelsen af hver indsats-

type er opbygget således: 

 Indledningsvis beskriver vi hver enkelt indsatstype forholdsvis detaljeret og kommer med 

konkrete eksempler inden for hver indsatstype (her inddrages kun eksempler, der har posi-

tive effekter på enten talesprog og/eller læseforståelse).  

 Derefter beskriver vi den overordnede effekt af indsatstypen. 

 Dernæst effekten for forskellige sprog- og/eller læsekompetencer.  

 Endelig sammenfatter vi resultater i forhold til hver indsatstype. 

Vi har valgt i beskrivelsen af de enkelte indsatstyper at fokusere på de overordnede linjer og fælles-

træk fremfor at beskrive hver enkelt forskningskortlægning i teksten. Ud over læsevenligheden er 

der også flere forskningskortlægninger, der undersøger mere end én indsatstype, hvilket betyder, at 

der ville blive uhensigtsmæssige overlap. Informationer om de enkelte forskningskortlægninger er i 

stedet tilgængelige dels i Bilag B, der indeholder informationer om forfatter, publikationsår, ind-

satstype, målgruppe, indholdsmæssigt fokus, klassetrin, udøver, design, udbyttemål, stikprøvestør-

relse og hvordan effektstørrelser (ES) rapporteres i kortlægningen, og dels i Bilag E med en dansk 

oversættelse af abstracts af alle forskningskortlægninger. Vi runder kapitlet af med en kort sammen-

fatning af hovedpointerne. 

 

3.1/ Grundlaget for metakortlægningen 

3.1.1/ Kort beskrivelse af de identificerede systematiske forskningskortlægninger   

Et væsentligt formål med nærværende metakortlægning er at identificere indsatser, der er effektive 

til at styrke sproget hos elever i folkeskolen med svage sprogkompetencer (inklusiv svage sprogfor-

ståelseskompetencer) eller med øget risiko for at have sproglige udfordringer, dvs. elever, hvis for-

ældre har lav socioøkonomisk baggrund (SES) eller tosproget baggrund. På grund af et meget om-

fattende antal primærstudier har vi til dette spørgsmål alene søgt efter eksisterende systematiske 

forskningskortlægninger i fagfællebedømte tidsskrifter (bl.a. af den årsag er fx Bleses et al., 2013 

blevet ekskluderet, fordi den inkluderer såvel fagfællebedømte artikler samt grå litteratur), deraf be-

tegnelsen ”metakortlægning”.  
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Da svage sprogkompetencer i skolesammenhæng oftest udmønter sig i svage læseforståelseskompe-

tencer (se afsnit 5.4/), har vi ligeledes søgt efter systematiske forskningskortlægninger, der undersø-

ger effekten af læseforståelsesindsatser hos målgruppen. Vi har kun inkluderet forskningskortlæg-

ninger, der enten udelukkende eller i væsentligt omfang fokuserer på læseforståelse hos målgruppen 

(bl.a. af den årsag har vi fx ekskluderet Cheung & Slavin, 2012, der undersøger effekten af såvel 

læseforståelse som afkodningsindsatser). 

 

Derudover har vi søgt efter systematiske forskningskortlægninger, der har undersøgt effekten af at 

styrke sproget i forbindelse med andre fag, men ikke fundet nogen. Enkelte af de inkluderede forsk-

ningskortlægninger har dog undersøgt effekten af sprogindsatser for børns kompetencer i matematik 

og naturvidenskab. 

 

Vi har identificeret 39 forskningskortlægninger af én eller flere typer af sprog- og/eller læseforståel-

sesindsatser (fremadrettet kaldet ”indsatstyper”), som lever op til vores inklusionskriterier (se søge-

protokol i afsnit 6.1/). Metakortlægningen er derfor baseret på 667 studier, når der er taget højde for 

overlap af studier på tværs af forskningskortlægninger. Overlappet mellem de inkluderede kortlæg-

ninger er ikke særligt stort, i det der var 73 studier, der optrådte i to forskningskortlægninger, 20 der 

optrådte i tre forskningskortlægninger, tre der optrådte i fire forskningskortlægninger og ét studie, 

der optrådte i henholdsvis fem, seks og syv kortlægninger. De inkluderede forskningskortlægninger 

er tilsammen baseret på studier af mindst ca. 75.000 – 100.000 børn. Vi kan ikke opgøre det præcise 

tal, fordi syv forskningskortlægninger ikke angiver den samlede stikprøvestørrelse og fordi stikprø-

vestørrelserne er angivet i intervaller, se afsnit 6.1.5/. Men 75.000 – 100.000 børn er et konservativt 

skøn, da vi benytter 6.000 børn som vores højeste kategori, selvom flere studier inkluderer mere end 

6.000 børn (se fx Berkeley, Kurz, Boykin & Evmenova, 2015, der er baseret på 16.513 børn).  

 

Indledningsvis kan vi altså slå fast, at der er blevet gennemført en meget omfattende forskning af 

sprog- og læseforståelsesindsatser målrettet børn, der har eller er i risiko for at have svage sprog- og 

læsekompetencer. En komplet liste med beskrivelse af hver af de 39 forskningskortlægninger ses i 

Bilag B. 

 

Forskningskortlægningerne varierer med hensyn til, hvilken målgruppe de undersøger. På grund af 

den måde eksisterende forskningskortlægninger har inkluderet primærstudier på, er det vanskeligt 

entydigt at identificere børn med svage sprogkompetencer i de inkluderede studier. Nogle forsk-

ningskortlægninger inkluderer børn med identificerede sprogproblemer (sprogforståelses- eller ge-

nerelle sprogproblemer), men det er få (n= 6). Vi har kun identificeret én forskningskortlægning, 

der alene har fokus på børn med svag sprogforståelse (Lee & Tsai, 2017). En større gruppe forsk-

ningskortlægninger inkluderer børn med særlige behov. Det kan eksempelvis være børn med gene-

relle indlæringsvanskeligheder, herunder børn med sproglige problemer eller børn i risiko for læse-

forståelsesproblemer. Disse forskningskortlægninger omfatter bl.a. børn, der har svage sprogkom-

petencer og/eller børn, der er i særlig risiko for at få sproglige problemer pga. familiebaggrund eller 

på grund af tosprogethed. Vi har identificeret 24 forskningskortlægninger, der har denne bredere 

gruppe af børn som målgruppe. Derudover har vi identificeret fire indsatser, der fokuserer på at 

støtte tilegnelsen af talesprog i undervisningen hos elever, som ikke er i en specifik målgruppe med 
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hensyn til sprog. Fremover vil vi af hensyn til læsbarheden anvende termen ”børn med svage sprog-

kompetencer” som overbegreb for børn med (eller med risiko for) svage sprogkompetencer, gene-

relle indlæringsproblemer og læseforståelsesproblemer.  

 

Det faglige fokus i de identificerede forskningskortlægninger varierer også. Ud af de 39 forsknings-

kortlægninger har 13 forskningskortlægninger et eksplicit fokus på talesprog (heraf tre på sprogfor-

ståelse, seks på ordforråd, tre på morfologi/grammatik), 14 forskningskortlægninger fokuserer på 

læseforståelse, og 12 forskningskortlægninger fokuserer på indsatser, der understøtter flere kompe-

tencer på en gang (forskellige kombinationer af talesprog, læseforståelse, literacitet samt andre fag-

kompetencer som fx matematik).  

 

De fleste forskningskortlægninger er målrettet elever fra 7. klasse og opefter. Forskningskortlæg-

ninger målrettet talesproglige kompetencer (især ordforråd) er blandt dem, der først og fremmest er 

undersøgt på de yngste klassetrin, 0.-6. klasse. 

 

3.1.2/ Beskrivelse af indsatstyper 

I det følgende beskriver vi de indsatstyper, vi har identificeret på basis af de 39 forskningskortlæg-

ninger. Vi har ikke søgt efter specifikke indsatstyper, men i stedet søgt bredere efter indsatser mål-

rettet sprog- og læseforståelse og efterfølgende kategoriseret de indsatser, der optræder i de inklude-

rede forskningskortlægninger. Vi har valgt at kategorisere indsatserne i de identificerede forsk-

ningskortlægninger efter hvilke(n) pædagogisk-didaktisk metode(r) indsatserne er baseret på med 

henblik på at uddrage de aktive elementer i indsatserne. Kategoriseringen er uafhængig af lærings-

områder og elevgrupper.  

 

Vi har identificeret seks overordnede pædagogiske tilgange, herefter kaldet indsatstyper. Indsatsty-

perne varierer bl.a. med hensyn til, om der er en direkte eller indirekte understøttelse af lærings-

kompetencer, eller om indsatserne i stedet fokuserer på, hvordan undervisningen organiseres. De 

seks indsatstyper præsenteres kort i tabellen nedenfor. 

 

 
Tabel 3. Oversigt over typer af indsatser inddelt efter pædagogisk-didaktisk metode 

Overordnet type Betegnelse Kort beskrivelse 

Direkte målrettet understøttelse 

af sprog- og læseforståelse 

Sprogtræning Forskellige typer af fokuserede - ofte curricu-

lumbaserede - undervisningsformer, der har til 

formål at styrke sproglige kompetencer, som fx 

Direct instruction målrettet ordforrådet. 

  Boglæsning Forskellige indsatser, der bruger fælles læsning 

som udgangspunkt. 

 Læringsstrategier Støtter eleverne i at anvende forskellige typer af 

strategier til at understøtte læseforståelsen og 

indholdslæsningen, som fx teknikker til at stille 
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spørgsmål til en tekst, spørgsmål der understøt-

ter inferens, selvmonitorering af forståelsen 

mm. 

Indirekte understøttelse af 

sprog- og læseforståelse 

Understøttende redskaber  Redskaber til at understøtte tilegnelsen af sprog, 

læseforståelse og fagindhold, fx ved at under-

støtte tilegnelsen ved hjælp af redskaber såsom 

grafiske illustrationer, konceptuelle kort mm. 

Direkte og indirekte understøt-

telse af sprog- og læseforståelse 

IT-understøttede redskaber Anvendelse af teknologi til at understøtte sprog 

og læseforståelse. 

Formatet på undervisningssitua-

tionen 

Samarbejdsorienteret læring Tilrettelæggelse af samarbejde i par, hvor den 

ene elev støtter den anden, eller i grupper. 

Denne indsatstype er per definition kombineret 

med andre undervisningsaktiviteter, især Læ-

ringsstrategier, da den oftest anvendes i forbin-

delse med læse- eller skriveaktiviteter. 

 

Indsatstyperne har det til fælles, at de repræsenterer en systematisk tilgang til understøttelse af 

sprog og/eller læseforståelse. Mange af indsatstyperne indeholder elementer, der enten direkte eller 

indirekte har til formål at engagere eleverne aktivt i undervisningen. Mange af de konkrete indsatser 

kombinerer flere indsatstyper, men vi har valgt at bruge hovedindsatsen som grundlag for kategori-

sering for at komme så tæt på den aktive ingrediens som muligt. Eksempelvis undersøger Swanson 

et al. (2011) effekten af IT-understøttet boglæsning, men da (fælles) læsning af bøger er den hoved-

aktivitet, der undersøges i forskningskortlægningen, har vi valgt at medregne denne indsats under 

Boglæsning. Der er også eksempler inden for hver af indsatstyperne på konkrete undervisningspro-

grammer, der oftest har mange elementer, herunder flere, der ligger uden for denne kortlægning. Fx 

måler Ardasheva, Wang, Adesope, & Valentine (2017) også effekten på graden af selvreguleret læ-

ring. 

 

Indsatstyperne – eller i hvert fald elementer af dem – vil være velkendte for de fleste og afspejler 

overvejende en række strategier og metoder, der allerede i dag anvendes på forskellig vis i den dan-

ske folkeskole. Det drejer sig især om de indsatstyper, der er rettet mod at styrke læseforståelsen 

(det vi kalder for Læringsstrategier, men som ofte også kaldes for læsestrategier) og Samarbejds-

orienteret læring. Når vi her alligevel har valgt at sætte fokus på sådanne strategier, er det dels for 

at undersøge, hvor meget hver af indsatstyperne er undersøgt i forhold til målgruppen for denne 

forskningskortlægning og dels for at kunne vurdere effekten af dem, når de målrettes elever med 

svage sprogkompetencer. Derudover er det via en systematisk bearbejdning muligt at fremhæve 

nogle nuancer i den måde den internationale forskning beskriver og undersøger strategierne på. Vi 

vil i det følgende beskrive de seks indsatstyper ud fra en række indholdsmæssige og metodiske ka-

rakteristika.   
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3.1.3/ Indholdsmæssige karakteristika ved studierne af indsatstyperne 

Vi har kodet de inkluderede forskningskortlægninger for en række indholdsmæssige og metodiske 

karakteristika (for en nærmere beskrivelse af de metodiske karakteristika, se afsnit 5.1.4 nedenfor). 

Tabel 4 giver indledningsvist et overblik over, hvad der kendetegner de seks overordnede indsatsty-

per med hensyn til målgruppe, indholdsmæssigt fokus, klassetrin, indsatsform og udøver. Bemærk, 

at flere forskningskortlægninger undersøger mere end én indsatstype, ligesom primærstudier også 

kan undersøge mere end én indsatstype. Hvis vi tager målgruppe som eksempel, skal tabellen altså 

læses sådan, at 12 ud af de 16 forskningskortlægninger, der undersøger effekten af Læringsstrate-

gier, fokuserer på elever med (risiko for) vanskeligheder (sprog, læsning, indlæring), tre af forsk-

ningskortlægningerne har fokus på tosprogede elever, mens én ikke har en specifik målgruppe. 

 

Tabellen giver et overblik over, hvilke typer af indsatstyper, der er blevet evalueret i børnegrupper 

med (risiko for) sprog- og læseforståelsesproblemer. De tre mest velundersøgte indsatstyper er Læ-

ringsstrategier, Sprogtræning og IT-understøttede redskaber, der undersøges i hhv. 16, 11 og 11 

forskningskortlægninger. Pga. inklusionskriterierne er forskningskortlægningerne først og fremmest 

målrettet børn med læsevanskeligheder eller børn med mere generelle indlæringsvanskeligheder 

med undtagelse af IT-understøttede redskaber, hvor der også er flere forskningslægninger, der er 

målrettet tosprogede elever.  

 

Tabel 4. Overblik over fokus og indhold i de inkluderede forskningskortlægninger, fordelt på seks overordnede 

indsatstyper 

 Bog- 

læsning 

IT-under-

støttede red-

skaber 

Læ-

rings-

strate-

gier 

Samar-

bejds-ori-

enteret læ-

ring 

Sprog-

træ-

ning 

Understøt-

tende red-

skaber 

Antal forskningskortlægninger 

der undersøger en bestemt ind-

satstypen 

 

2 9 16 4 11 

 

7 

Målgruppe       

Elever med (risiko for) vanskelighe-

der (sprog, læsning, indlæring) 

2 3 12 2 8 7 

Tosprogede elever - 3 3 1 2 0 

Ingen specifik målgruppe - 3 1 1 1 - 

       

Indholdsmæssigt fokus       

Talesprog 1 4 1 - 6 - 

Læseforståelse - 5 12 - 2 7 

Flere kompetencer 1   3 4 3 - 

       

Klassetrin       

Dagtilbud 2  - - 1 2 - 

0. klasse/BHK  2 1 7 2 6 3 

1.-6. klasse  2 7 14 4 10 7 

7.-10. klasse - 7 14 4 10 6 

>10.klasse  - 6 8 4 2 4 

Ikke angivet  - 1 - - 1 - 
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Indsatsformat       

Individuelt 1 1 5 - 6 3 

Parvis  - 1 2 2 2 2 

Små grupper 1 2 6 1 8 4 

Store grupper 1 2 4 1 7 3 

Teknologi 1 9 2 - - 2 

Ikke angivet 1 - 9 1 2 2 

        

Udøver       

 Lærer 2 2 13 1 9 7 

 Speciallærer 1 
 

1 - 1 1 

 Forsker 2 1 7 1 7 4 

 Selvadministreret -  - 4 - 1 1 

 Teknologi 1 9 6 - 3 3 

 Andre 1 1 5 1 4 2 

 Ikke angivet - - 4 2 1 - 

 

Som det fremgår, er de forskellige indsatser ikke i samme grad målrettet de samme sproglige kom-

petencer. Boglæsning er overvejende målrettet understøttelsen af talesproglige kompetencer (især 

ordforråd), Læringsstrategier, Understøttende redskaber og Samarbejdsorienteret læring er enten 

udelukkende eller overvejende målrettet læseforståelse eller andre læsekompetencer, mens Sprog-

træning og IT-understøttede redskaber er målrettet understøttelsen af enten talesproglige kompeten-

cer eller læseforståelse. Vi har derfor konkluderet, at vi kun har identificeret få forskningskortlæg-

ninger, der har til formål direkte at understøtte talesproglige kompetencer. Selvom hovedformålet 

med nogle af indsatstyperne ikke har været at understøtte talesproglige kompetencer, viser det sig 

dog, at flere også undersøger (afledte) effekter på fx ordforrådet. 

Med hensyn til klassetrin er alle indsatstyperne rettet mod elever i grundskolen, dvs. mindst ét klas-

setrin fra 1.-10. klasse. Nogle kortlægninger omfatter derudover elever på andre klassetrin, fx 0. 

klasse eller 11.-12. klassetrin. Boglæsning er ikke undersøgt blandt de ældste elever (fra 7. klasse), 

mens Læringsstrategier og IT-understøttede redskaber oftest er undersøgt blandt de ældste elever.  

Der er ikke noget markant mønster med hensyn til, hvilke indsatsformater (klasseundervisning, små 

grupper, individuel mm.) der er bedst undersøgt på tværs af de seks indsatstyper, hverken i det hele 

taget, eller hvis man tager klassetrin i betragtning (ikke vist i tabellen) bortset fra, at parvise indsat-

ser stort set ikke forekommer i børnehaveklassen.  

Uafhængig af indsatstype er de mest hyppige udøvere af indsatsen lærere, forskere eller teknologi. 

Der er heller ikke nogen tydelig sammenhæng mellem indsatsformat og udøver (ikke vist i tabel-

len). 

3.1.4/ Metodiske karakteristika ved studierne af indsatstyperne og studiekvaliteten 

Tabel 5 nedenfor giver et overblik over, hvad der kendetegner forskningskortlægningerne af ind-

satstyperne med hensyn til publikationsår, publikationsstype, design, registrering af SES, type af 

måleinstrument og type af udbyttemål. Derudover viser tabellen, hvilke typer af analyser forsk-

ningskortlægningerne indeholder, dvs., hvordan de rapporterer effektstørrelser (ES) og hvilke typer 
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af moderatoranalyser (dvs. analyser af forhold, der kan ændre enten retningen eller størrelsen af ef-

fekten), de har gennemført. Disse karakteristika anvendes også til at vurdere kvaliteten af de forsk-

ningskortlægninger, der danner udgangspunkt for denne forskningskortlægning (se afsnit 3.1.5/). 
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Tabel 5. Overblik over metodiske karakteristika ved forskningskortlægningerne, fordelt på indsatstype 

 Bog- 

læsning 

IT-under-

støttede 

redskaber 

Lærings-

strategier 

Samar-

bejdsori-

enteret 

læring 

Sprog- 

træning 

Under-

støttende 

redskaber 

Forskningskortlægninger  

 

2 11 16 4 11 

 

7 

Antal studier per indsatstype 54 160 333 76 203 80 

 

Publikationsår       

2018 - 2014 1 4 8 1 3 2 

2013 - 2009 1 2 6 3 6 2 

2008 - 2004 - 3 2 - 2 3 

       

Type af publikation       

Fagfællebedømt 2 5 9 2 6 5 

Fagfællebedømt og grå litteratur - 3 7 2 5 2 

Ikke angivet - 1 0 - - - 

       

Design (inkluderede studier)       

Randomiseret forsøg 2 5 10 1 9 4 

Eksperimentel m. kontrolgruppe 2 7 14 3 10 7 

Eksperimentel u. kontrolgruppe 1 4 5 2 6 2 

Casestudier 2 1 3 - 2 1 

Ikke oplyst - 1 - 1 - - 

       

SES       

Lav 1 - 2 1 1 1 

Blandet 1 - 3 1 2 0 

Ikke oplyst - 9 11 2 9 6 

        

Type af måleinstrumenter        

Standardiserede test 2 6 15 4 9 6 

Forskerudviklede test 1 3 13 3 9 6 

Registerdata - - 1 - 1 1 

Andre - 1 0 - 1 - 

Ikke angivet - 2 1 - 1 1 

       

Udbyttemål       

Ordforråd 7 9 4 9 15 4 

Sprogforståelse 1 2 3 - 4 2 

Morfologi/grammatik 1 1 1 - 4 1 

Sprog (uspecificeret) 1 2 2 1 - 1 

Læseforståelse 1 6 14 3 9 6 

Afkodning - 1 1 - 2 - 

Læsning (uspecificeret) - 1 4 1 1 1 

Literacitet 1 2 1 1 3 - 

Skrivning/stavning - 2 3 1 2 1 

Andet - 1 5 4 - - 

 

Rapportering af resultater 

      

Ingen ES for enkelte studier - 4 6 1 4 3 

ES for størstedelen af studier 1 1 1 1 2 - 

ES for alle studier 1 4 9 2 4 4 
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 Bog- 

læsning 

IT-under-

støttede 

redskaber 

Lærings-

strategier 

Samar-

bejdsori-

enteret 

læring 

Sprog- 

træning 

Under-

støttende 

redskaber 

 

Moderator-analyser 

      

Metodisk       

Studiekvalitet - - 1 1 1 - 

Publikationstype - 1 - - 2 1 

Publikation bias - 1 5 2 6 - 

Design - 3  1 6 4 

Måleinstrument - - 5 2 3 1 

Fidelitet - - 4 - - 3 

 

Indhold       

Interventions format - 1 3 2 4 3 

Udøver - 1 5 - 3 2 

Varighed/dosis - 3 6 - 6 3 

 

Individuelle karakteristika       

Alder (klassetrin) - 4 7 1 6 3 

Fagligt niveau - 1 6 - 5 1 

Tosprogethed - 1 1 1 3 1 

Vanskeligheder  - 1 1 1 4 1 

SES - - 2 1 - - 

 

Andre moderatorer - 5 4 1 4 4 

 

 

Hver enkelt af indsatstyperne er evalueret på basis af et stort antal studier (fra Boglæsning, der er 

evalueret i 54 studier, til Læringsstrategier, der er undersøgt i 333 studier). Da flere studier under-

søger forskellige indsatstyper, svarer det samlede antal studier ikke til 667. Bemærk, at der kan 

være nogle studier, der tæller med i denne oversigt, men som muligvis ikke indgår i analysen, hvis 

der fx ikke har været rapporteret en effektstørrelse for dette studie, eller hvis det er opgjort som pro-

cent, så det reelle antal studier for hver indsatstype er lidt lavere. 

 

De fleste forskningskortlægninger er relativt nye, idet godt en tredjedel er publiceret inden for de 

seneste fem år. Ingen er mere end 15 år gamle. Der er ikke nogen markante forskelle med hensyn til 

udgivelsestidspunkt, afhængig af overordnet indsatstype. Boglæsning og Understøttende redskaber 

er næsten udelukkende baseret på forskningskortlægninger, der kun inkluderer fagfællebedømte pri-

mærstudier, mens de øvrige indsatstyper er baseret på såvel fagfællebedømte som ikke-fagfællebe-

dømte primærstudier.  

 

På tværs af indsatstype er de fleste forskningskortlægninger baseret på studier med eksperimentelt 

design med en kontrolgruppe, hvoraf ca. halvdelen er randomiserede forsøg. Der er en ligelig forde-

ling mellem brugen af standardiserede og forskerudviklede måleredskaber med hensyn til effekteva-

lueringen af alle indsatstyper. Forskerudviklede måleredskaber giver (oftest) en viden om en ind-

sats’ nære effekt, dvs. der er oftest et større overlap mellem indholdet i indsatsen og måleinstrumen-

tets indhold (eksempelvis testes eleverne i de ord, som indsatsen har til formål at understøtte). Stan-

dardiserede redskaber derimod giver oftest viden om, hvorvidt indsatsen har en mere generel effekt, 



 

 

  

                   
 

26 

 

HVILKE INDSATSER ER EFFEKTIVE TIL AT STØTTE SPROG- OG LÆSEFORSTÅELSEN BLANDT ELEVER MED SVAGE 

SPROGKOMPETENCER? 

fx effekten på det generelle ordforråd frem for indsatsens målord. En anden forskel er, at standardi-

serede måleredskaber oftest anses for mere valide, da de er mere velgennemprøvede og veldoku-

menterede. Nogle forskningskortlægninger indeholder også casestudier. Resultaterne nedenfor er 

dog kun baseret på studier, der anvender eksperimentelt design med en kontrolgruppe. 

 

Der er systematiske forskelle med hensyn til, hvilke sproglige udbyttemål de enkelte indsatstyper 

måler effekten på. Boglæsning og Sprogtræning måler næsten udelukkende effekten for talesprog-

lige kompetencer (sprogforståelse, morfologi/grammatik, sprog). De resterende indsatstyper måler 

effekten for såvel tale- som læserelevante kompetencer (sprogforståelse, morfologi/grammatik, 

sprog, læseforståelse og andre mål for læsning). Læringsstrategier og IT-understøttede redskaber 

undersøges med både tale- og læsemål såvel som mål for andre kompetencer såsom matematik og 

naturvidenskab (oftest karakterer). 

 

Med hensyn til effektanalyser fremgår det, at en væsentlig del af forskningskortlægningerne kun 

rapporterer samlede effektstørrelser for de enkelte indsatstyper. Det vil sige, at kun et vist antal er 

egentlige metaanalyser, hvor effekterne er blevet aggregeret. Et par forskningskortlægninger angi-

ver kun effektstørrelser i intervaller. Det er heller ikke alle forskningskortlægninger, der rapporterer 

effektstørrelser for alle de inkluderede studier, bl.a. fordi stikprøven er for lille. Disse studier er ikke 

inkluderet nedenfor. 

 

Forskningskortlægningerne har undersøgt, i hvilket omfang forskellige faktorer kan have påvirket 

effekten (såkaldte moderatoranalyser). Det drejer sig primært om metodiske forhold (fx design og 

måleinstrumenter), forhold vedr. selve indsatserne (fx udøver eller varighed) eller om effekten er 

den samme for forskellige børnegrupper (fx børn med vanskeligheder). Vi har kun medtaget mode-

ratorer, der er undersøgt i mere end to forskningskortlægninger. Eksempler på andre moderatorer er 

både metodiske - fx publikationsår, tidspunkt for test (lige efter, forsinket) - og indholdsmæssige - 

fx effekten af elevernes modersmål, undervisningssprog og elevernes engagement. 

 

Der er fem forskningskortlægninger, der ikke har lavet nogen form for moderatoranalyser, og gene-

relt set er de enkelte moderatorer kun undersøgt i begrænset omfang. De mest velundersøgte mode-

ratorer er relateret til metode, som fx design (randomiseret eller ej), type af måleinstrument (stan-

dardiseret eller forskerudviklet) og publikationsbias. Karakteristika ved indsatstyperne og effekt for 

forskellige børnegrupper er kun i begrænset omfang blevet undersøgt. Med hensyn til indsatsty-

perne er det især den modererende effekt af varighed og udøver, der er undersøgt, mens det for 

subgrupper først og fremmest er betydningen af alder (eller klassetrin) samt fagligt niveau, der er 

blevet evalueret. 

 

3.1.5/ Samlet vurdering af kvaliteten i de inkluderede forskningskortlægninger 

Vi har identificeret 39 forskningskortlægninger, baseret på en meget omfattende forskning, der ud-

gør grundlaget for metakortlægningen. En central vurdering af de inkluderede forskningskortlæg-

ninger består i, hvor sikker viden kortlægningen har produceret. Vi har på forhånd opstillet en 

række objektive metodiske mål i vurderingen, for at sikre at vurderingen af evidensvægtene ikke 

baserer sig på en for subjektiv vurdering. Kriterierne omhandler forhold vedr. design (inkl. initial 
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gruppelighed), stikprøvestørrelse, blinding og type af måleredskab. Nedenfor drøftes kvaliteten af 

de inkluderede forskningskortlægninger med udgangspunkt i disse kriterier.  
 

Design 

Vi har kun udvalgt forskningskortlægninger, der er baseret på studier med en kontrolgruppe eller 

hvor grupperne er matchede. Når vi ser på de anvendte designs, er langt de fleste kortlægninger ba-

seret på studier med lodtrækningsforsøg og eksperimentelle designs med en kontrolgruppe. Forde-

len ved disse designs er, at deltagere tilfældig tildeles til indsatsen, eller at designet tilstræber en ’as 

if random’ tildeling til indsatsen ved hjælp af eksempelvis matching. Hvis tildelingen til indsatsen 

kan antages at være tilfældig, så kan vi udelukke, at årsagen til en identificeret effekt skyldes nogle 

initiale systematiske forskelle mellem indsats- og kontrolgruppe og dermed faktisk er en effekt af 

indsatsen. Det forhold, at langt de fleste af kortlægningerne baserer sig på eksperimentelle designs, 

er således med til at understøtte, at fundene i forskningskortlægningerne har en høj grad af intern 

validitet, og at de identificerede resultater er udtryk for sande sammenhænge. 

 

Det har desværre ikke været muligt at vurdere kvaliteten af forskningskortlægningerne med hensyn 

til initial gruppelighed (at indsats- og kontrolgruppe balancerer), da disse oplysninger generelt ikke 

optræder i forskningskortlægningerne. 

 

Stikprøvestørrelse 

Forskningskortlægningerne er generelt baseret på store stikprøver. Som omtalt ovenfor er de inklu-

derede forskningskortlægninger baseret på 667 studier med tilsammen mellem 75.000 og 100.000 

børn. Syv forskningskortlægninger (Cole, 2013; Goodwin & Soyeon, 2010;  

Grgurovic et al. 2013; Hairrell, Rupley, & Simmins, 2011; Li, 2014; Moran, Ferdig, Pearson, 

Wardrop, & Blomeyer, 2008 og Therrien, 2004) oplyser ikke stikprøvestørrelsen. I den lave ende 

mht. stikprøvestørrelse er der en forskningskortlægning, der er baseret på 201-400 børn (Hall, 

2016), seks er baseret på 401-600 børn (fx Kim, Linan-Thompson &Misquitta, 2012), to er baseret 

på 601-800 børn (fx Lee & Tsai, 2017), to er baseret på 801-1.000 børn (fx Lee, 2008), mens de re-

sterende forskningskortlægninger er baseret på mere end 1.000 børn. Heraf er tre forskningskort-

lægninger baseret på 5.001-6.000 børn (fx Donker, De Boer, Kostons, van Ewijk & van der Werf, 

2014) og tre er baseret på mere end 6.000 børn (fx Hall et al., 2017). Den generelt omfattende stik-

prøvestørrelse i de enkelte forskningskortlægninger bidrager til kvaliteten i forskningskortlægnin-

gerne og de konklusioner, der kan drages i metakortlægningen på basis af disse. 

 

Blinding 

Blinding handler om, hvorvidt testerne véd, om forsøgspersonen er i indsatsgruppen eller i kontrol-

gruppen. Desværre rapporterer forskningskortlægningerne generelt ikke, om der er foretaget blin-

ding eller ej. Derfor har vi ikke kunne vurdere kvaliteten med hensyn til dette kriterium. 

 

Måleredskaber 

Med hensyn til, hvilke måleredskaber der anvendes til effektevalueringen af indsatserne, viser Tabel 

5, at der er en ligelig fordeling mellem brugen af standardiserede og forskerudviklede måleredska-

ber. Som det også fremgår af Tabel 5, er der ingen systematiske forskelle mellem brugen af indsats-

typerne mht. brug af standardiserede vs. forskerudviklede redskaber på tværs af indsatstyper. For-

skerudviklede måleinstrumenter resulterer oftest i højere effekter, bl.a. fordi de måler aspekter tæt-
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tere knyttet til selve indsatsen end standardiserede måleredskaber. Flere de af inkluderede forsk-

ningskortlægninger viser en forskel i effekt, afhængig af om der anvendes standardiserede eller for-

skerudviklede måleredskaber til at vurdere indsatsens effekt (bl.a. Berkeley, Scruggs, & Maestro-

pieri, 2010 og Elleman, Lindo, Morphey & Comptom, 2009). Det har ikke været muligt at skelne 

mellem effekter baseret på henholdsvis standardiserede og forskerudviklede instrumenter, fordi det i 

flere tilfælde ikke har været muligt med udgangspunkt i de effektstørrelser forskningskortlægnin-

gerne selv har rapporteret (jf. afsnit 6.1.5/). 

 

Samlet vurdering af kvaliteten 

Det har som nævnt ikke været muligt at anvende alle de opstillede kriterier for kvalitet pga. mang-

lende oplysninger. Derudover er der en række metodiske forhold, som typisk indgår i en kvalitets-

vurdering af primærstudier, som sjælendt rapporteres systematisk i de inddragne forskningskortlæg-

ninger, og som vi derfor på forhånd fravalgte at inddrage. Det gælder eksempelvis frafald (systema-

tisk frafald på tværs af kontrol- og eksperimentgruppe), selekteret rapportering (kun at rapportere 

signifikante resultater) og stikprøveudvælgelse (om stikprøven er tilfældig eller formålsudvalgt). En 

konsekvens af at gennemføre en metakortlægning, som den vi gennemfører i dette kapitel (altså en 

kortlægning baseret på eksisterende forskningskortlægninger), er dermed, at det ikke er muligt for 

os at vurdere evidensgrundlaget, så grundigt som vi kunne ønske os.  

 

Der er også nogle generelle metodiske usikkerheder forbundet med analysen, der er typiske for 

forskningskortlægninger. For det første, som allerede nævnt, resulterer forskerudviklede målered-

skaber generelt i højere grad end standardiserede måleredskaber i effekter/højere effekter. Effekt-

størrelserne, der er rapporteret her, er derfor sandsynligvis højere, end hvad man kunne forvente at 

opnå, hvis kun standardiserede mål var medtaget. For det andet er der til tider relativt store forskelle 

mellem de effekter, der rapporteres inden for nogle af indsatstyperne (fra ingen til stærk effekt), og 

disse forskelle er større, hvis man ser på de konkrete studier, der indgår i forskningskortlægnin-

gerne. De af forskningskortlægningerne, der indeholder information om variation mellem studier 

(ofte målt med såkaldte Q-statistics), peger ligeledes på signifikant variation inden for samme type 

indsats (fx boglæsning), hvilket tyder på, at ukendte faktorer bidrager til den målte effektstørrelse.  

Her er det nødvendigt at konsultere studier af konkrete indsatser for nærmere informationer. Ende-

lig for det tredje skal det fremhæves, at vi ikke har data til at evaluere langtidseffekten af indsatsty-

perne, hvilket afspejler en generel tendens til, at langtidseffekterne sjældent er undersøgt.  

 

På det grundlag, der imidlertid er tilgængeligt for os, er vores overordnede vurdering, at de inklude-

rede forskningskortlægninger er af god kvalitet. 

 

3.1.6/ Beregning af effektstørrelser 

Om end alle de 39 forskningskortlægninger er af god kvalitet, er de også meget forskellige med 

hensyn til en række metodiske og indholdsmæssige karakteristika, som har konsekvenser for mulig-

hederne for at sammenfatte resultaterne. 
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For det første er ikke alle forskningskortlægninger såkaldte metaanalyser, hvor effekterne for de en-

kelte primærstudier aggregeres. Da størrelsen af effekten af de indsatstyper naturligvis er en væ-

sentlig information, har vi nedenfor valgt at kvantificere indsatstypernes effekt ved at angive effek-

ten af de enkelte indsatstyper fra forskningskortlægninger i intervaller (se nærmere nedenfor). Dette 

resulterer i et grovere mål for effekten, men oversigten kan give et vist indtryk af effektstørrelserne.  

 

For det andet rapporterer mange af forskningskortlægningerne kun samlede effektstørrelser for de 

enkelte indsatstyper, dvs. det ikke har været muligt her at sammenfatte effekten af indsatstyperne på 

enkeltstudieniveau. Dette betyder, at vi har været nødt til enten at anvende de samlede effektstørrel-

ser, som kortlægningerne har udregnet, eller (i de tilfælde, hvor forskningskortlægningerne ikke 

selv har udregnet et samlet effektmål) selv at udregne en samlet effektstørrelse. Dette har imidlertid 

også indholdsmæssige konsekvenser. For de forskningskortlægninger, der kun angiver samlede ef-

fektstørrelser, betyder det, at i de tilfælde, hvor forskningskortlægninger undersøger forskellige ty-

per af indsatser til at understøtte læseforståelsen, er vi nødt til at anvende de grupperinger af indsat-

ser, som forskningskortlægningerne selv har inddelt indsatserne i. 

 

For det tredje har det relativt begrænsede antal moderatoranalyser medført, at det ikke er muligt sy-

stematisk at belyse, om der er særlige forhold, der har betydning for, hvorvidt og hvordan de en-

kelte indsatstyper virker. Derfor har vi fravalgt at rapportere de enkelte forskningskortlægningers 

egne moderatoranalyser. Da de er kodet på forskellig vis, er det vanskeligt at sammenligne resulta-

terne direkte, og i tilfælde af modsatrettede resultater er det ikke muligt at fortolke resultatet. Vi vil 

dog, hvor det er muligt, fremhæve udbytte for børn med svage sprogkompetencer.  

 

3.2/ Overordnede effekter på tværs af indsatstyper 

I Tabel 6 nedenfor har vi opgjort effektstørrelserne per indsatstype. Tabellen omfatter i alt 89 for-

skellige effektstørrelser fra de 39 forskningskortlægninger (nogle forskningskortlægninger omhand-

ler flere indsatstyper). Effektstørrelserne er inddelt i intervaller. De enkelte indsatstyper er listet ef-

ter effekt med den gennemsnitligt største effekt først.  

 
Tabel 6: Oversigt over antal studier med effektstørrelser inddelt i intervaller, fordelt efter indsatstype 

  Lærings-  

strategier  
Understøttende 

redskaber  
Boglæsning  Samarbejdsori-

enteret læring  
Sprogtræning  IT-understøt-

tede redskaber  
Antal ES 26 8 6 10 29 10 

ES ≤ 0          7%  20% 
>0.01 - <0.3  8%  13%  33%  40% 24%  20% 
>0.30 - <0.6  23% 25%    30%  48%  40% 
>0.6  69% 63% 67%  30%  21%  20%  

 

 

Overordnet er de mest effektive indsatser Læringsstrategier og Understøttende redskaber, der 

begge overvejende er målrettet læseforståelse, samt Boglæsning, der overvejende er målrettet un-
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derstøttelsen af talesproglige kompetencer. De øvrige indsatser viser mere blandede effekter. En-

kelte indsatser baseret på Sprogtræning (der kan være målrettet såvel talesprog som læseforståelse) 

og IT-understøttende redskaber eller har vist effektstørrelser på nul eller derunder.  

 

3.3/ Læringsstrategier 

Beskrivelse 

Som omtalt har elever med svage talesproglige kompetencer oftere end andre elever problemer med 

at forstå, hvad de læser. Vi har identificeret en række forskningskortlægninger, som har undersøgt 

effekten af at træne elever i anvendelsen af en række strategier til at understøtte læseforståelsespro-

cessen. 

 

Vi har identificeret i alt 16 systematiske forskningskortlægninger og 333 studier, der undersøger 

Læringsstrategier (Ardasheva et al., 2017; Berkeley, Scruggs, & Maestropieri, 2010; Ciullo, Lo, 

Wanzek & Reed, 2016; Donke, de Boer, Kostons, van Ewijk, & van der Werf, 2014; Elleman et al., 

2017; Gajria, Jitendra, Sheetal, & Gabriell et al., 2007; Hall, 2016; Kim et al., 2012; Lee & Tsai, 

2017; Murphy, Wilkinson, Soter, Hennessey & Alexander, 2009; Paul & Clarke, 2016; Pyle et al., 

2017b; Ripoll & Aguado, 2014; Sensibaugh, 2007; Solis et al., 2012 & Yong-Ho, 2010). Se Bilag B 

for en mere detaljeret beskrivelse af forskningskortlægningerne samt Bilag E for en dansk oversæt-

telse af abstraktet for hver af forskningslægningerne. Læringsstrategier er altså den indsatstype, der 

er mest velundersøgt blandt de inkluderede i vores metakortlægning.  

 

Indsatserne her handler om at undervise elever i, hvordan man lærer at forstå en tekst. Læringsstra-

tegierne er først og fremmest undersøgt i forbindelse med tilegnelsen af såvel narrative som faglige 

tekster i forskellige fag. Inden for rammerne af læseforståelse er fokus i undervisningen på, hvordan 

eleverne går til og bearbejder en faglig tekst, så de bliver mere aktive, bevidste og selvregulerede, 

dvs., at eleverne i højere grad bliver i stand til at sætte mål for deres egen læring. Dette sker ved at 

lære eleverne en række konkrete strategier (se nedenfor), der i specifikke indsatser kan overlappe, 

ligesom de oftest også afprøves i sammenhæng med andre indsatstyper.  

Læringsstrategierne i sig selv er uafhængige af det faglige område, som de anvendes inden for, men 

vil i den konkrete udmøntning være influeret af, om det er en matematisk lærebog eller en skønlitte-

rær tekst, der læses. Strategierne er i de forskellige forskningskortlægninger undersøgt i forbindelse 

med fagtekster, også kaldet for faglig læsning (fx Ciullo et al., 2016; Pyle et al., 2017b). De fleste 

undersøger en blanding af narrative tekster og fagtekster (fx Berkeley, Scruggs, & Maestropieri, 

2010; Solis et al., 2012), men der er også forskningskortlægninger, hvor fagområdet ikke fremgår 

specifikt (fx Ripoll & Aguado, 2014). 

 

Der er en betydelig variation i, hvad strategierne kaldes, og hvordan de defineres på tværs af forsk-

ningskortlægningerne. Nogle bruger termen ”kognitive strategier” om de strategier, der anvendes til 

at øge forståelsen af et bestemt område/tekst. Disse strategier er blandt de mest velundersøgte (fx 

Berkeley, Scruggs, & Maestropieri, 2010; Jitendra et al., 2004; Kim, Linan‐Thompson & Misquitta, 

2012 og Solis et al., 2012). De understøtter læseforståelsen direkte og er derfor område- eller endog 
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opgavespecifikke. Typiske eksempler på kognitive læringsstrategier ses i tabellen nedenfor. Et ek-

sempel på en konkret indsats gives i infoboksen længere nede. 

 

 
Tabel 7. Eksempler på kognitive læringsstrategier til at understøtte læseforståelsen 
Læringsstrategier Beskrivelse 

Aktivering af forhåndsviden  Engagere elever i at aktivere forhåndsviden samt forudsige og identificere nøgle-

ord for at integrere vigtige elementer i teksten eller udfylde videnshuller ved at 

integrere nøgleord med forudgående viden. 

Overblik over ideer Eleverne bliver undervist i at identificere det centrale i en tekst, fx ved at lave en 

liste, der sorterer tekstindhold, ved at slette dobbelt information og uvæsentlig in-

formation, ved at opsummere afsnit og reducere antallet af ord til en fjerdedel af 

den oprindelige tekst. 

 

Logiske slutninger (inferens) Tekster indeholder en masse implicitte udsagn, som læseren skal skabe selv. Ele-

verne undervises i ud fra oplysninger i teksten og ud fra egen forhåndsviden at 

slutte sig til en årsagssammenhæng ved hjælp af tekstlige elementer. 

 

Identifikation af forskellige 

typer fagteksters logiske op-

bygning 

Fagtekster kan være opbygget på mange forskellige måder (fx sammenligning-

modsætning, problemløsning, årsag-effekt, deskriptiv). Eleverne hjælpes til at 

kunne identificere opbygningen af forskellige typer af fagtekster og bruge denne 

viden til at guide forståelsen. 

 

Nogle forskningskortlægninger (fx Donker et al. 2014) har undersøgt effekten af metakognitive 

strategier, der handler om at få eleverne til at reflektere over brugen af læringsstrategierne og den 

læring, de får ud af det (se eksempler i tabellen nedenfor).  

 
Tabel 8. Eksempler på metakognitive læringsstrategier 

Læringsstrategier Beskrivelse 

Planlægning af læsning Eleven vurderer de ressourcer, der skal anvendes til at læse teksten, og forudsi-

gelse af antallet af sider, der skal læses inden for en bestemt tidsperiode. 

Monitorering af forståelse 

under læsning 

Eleven monitorerer løbende deres egen forståelse af teksten ved hjælp af teknik-

ker, der fx omfatter tjeklister, spørgsmål til sig selv, brug af visuel understøttelse 

eller selvregistrering, hvor eleven selv vurderer om indholdet er forstået.  

Evaluering efter læsningen Eleven vurderer, hvor godt og effektiv han/hun har forstået teksten, fx ved at gen-

fortælle teksten. 

  

 

 

Eksempler på andre strategier, der undersøges, er ’management strategier’ (Donker et al., 2014) og 

’motivationsstrategier’ (Donker et al., 2014, Murphy et al., 2009). Ardasheva el al. (2017) har spe-

cifikt fokus på effekten af sprogstrategier hos tosprogede elever på såvel sprog som ”selvreguleret 

læring” med henblik på at undersøge, hvilke sproglige områder læringsstrategier har bedst effekt på. 

Endeligt har Murphy et al. (2009) undersøgt brugen af ’diskussionsstrategier’ på tekstforståelse, 

dvs. strategier, hvor der i diskussionen lægges vægt på læsernes affektive svar på teksten eller læ-

sernes egen spontane, følelsesmæssige forbindelse til alle aspekter af den tekstlige erfaring. 
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De fleste forskningskortlægninger har fokus på tekstforståelse, men der er flere, der også bl.a. inklu-

derer indsatser, der har særligt fokus på at understøtte ordforråd (fx Hall, 2016) og sprogforståelse 

(Lee & Tsai, 2017) ved hjælp af læringsstrategier, der er særligt målrettet disse områder.  

 

Da de fleste forskningskortlægninger undersøger effekten af indsatser, der kombinerer to eller flere 

læringsstrategier, herunder som del af konkrete undervisningsforløb (fx Learning Strategy Curricu-

lum, se Paul et al., 2016) eller kombineret med forskellige samarbejdsformer (som fx Samarbejds-

orienteret læring, se Pyle et al., 2017), er det ikke muligt at undersøge effekten af de forskellige ty-

per af læringsstrategier.  

 

De konkrete indsatser med læringsstrategier er blevet gennemført både individuelt og i små og store 

grupper og med forskellige udøvere for elever i 1.-10. klasse. 

 
Eksempel på Gensidig læsning (Reciprocal teaching) målrettet talesproglige kompetencer (Clarke, Snow-

ling, Truelove, and Hulme, 2010) 

 

Gensidig læsning er en velkendt undervisningsform, hvor eleverne lærer at anvende fire læringsstrategier: op-

summere, stille spørgsmål, afklare og forudsige. Hensigten er, at strategierne hjælper eleverne til at stille 

spørgsmål under læsningen og dermed med at gøre teksten mere forståelig. De understøtter også, at eleverne 

reflekterer over egne tankeprocesser under læsningen, og sidst men ikke mindst, hjælper de eleverne med at 

lære at være aktivt involveret og at monitorere deres egen forståelse, mens de læser. 

 

Gensidig læsning er imidlertid også blevet undersøgt med henblik på at understøtte talesproglige kompetencer 

med særlig henblik på at støtte forståelsen hos elever med sprogforståelsesproblemer (Lee & Tsai, 2017). Un-

dervisningsforløbet omfattede fire komponenter: ordforråd, Gensidig læsning målrettet talesprog, figurativt 

sprog og mundtlige fortællinger. Al undervisning var fokuseret på at styrke talesproget. I den første komponent 

begyndte en session typisk med "dagens ord", ud fra det princip, at eleverne skal høre ordet i mange forskellige 

sammenhænge for at kunne lære at forstå og bruge ordene (det såkaldte the multiple-context learning ap-

proach). Denne tilgang betoner dialogen mellem elever og lærer og opfordrer eleverne til at bruge nye ord i re-

levante og velkendte sammenhænge. Samtidigt udstyres eleverne med strategier, de kan bruge til dechifrere be-

tydningen af nye ord og styrke deres repræsentationer af kendte ord. The multiple-context learning approach 

blev suppleret med andre aktiviteter, herunder grafiske modeller samt visuelle og fysiske hukommelsesstrate-

gier og illustrationer (se Understøttende redskaber nedenfor). Eleverne blev i alt undervist i 60 nye ord (en per 

session). I den anden komponent blev Gensidig læsning gennemført ved, at eleverne lytter til en tekst og gen-

nemfører en aktivitet, hvor de skal udnytte de fire centrale strategier, her bare med fokus på at styrke talesprog-

lige kompetencer. I den tredje komponent arbejdede eleverne med figurativt sprog, herunder idiomer, gåder, 

vittigheder, og metaforer. I den fjerde komponent arbejdede eleverne med mundtlige fortællinger. 

 

 

 

Hvad er effekten? 

Vi har uddraget i alt 26 effektmål for Læringsstrategier fra forskningskortlægningerne. På tværs af 

udbyttemål er de fleste effektstørrelser på mindst 0,60. Det vil sige, at Læringsstrategier overve-

jende har en stærk positiv effekt på elevernes læring. Syv af de 26 effektstørrelser ligger over 1, 

hvilket peger på et generelt højt udbytte for eleverne. Effekten varierer fra 0,01 til maksimalt 1,0.  
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Figur 4. Oversigt over effektstørrelser inddelt i intervaller for effektmål for Læringsstrategier 

 
Hvilke sprog- og læsekompetencer har indsatstypen størst effekt på? 

Effekten af Læringsstrategier er først og fremmest afprøvet i forbindelse med læsning, især læse-

forståelsen, men udbyttet er også evalueret for en bred vifte af andre kompetencer. 

 

De største effekter ses i forbindelse med læseforståelse, hvor en tredjedel af effektstørrelserne er 

større end 1, hvilket karakteriseres som en stærk effekt. Lidt lavere effekter ses på generelle mål for 

læsning. Læringsstrategier har generelt lavere effekt for talesproglige kompetencer. Dog ses lidt hø-

jere effekter for sprogforståelse, men med en stor variation i børnenes udbytte.  

 

En enkelt forskningskortlægning har også målt effekten af Læringsstrategier på mål for matematik 

og naturvidenskab. Her ses også høje effekter på >0.6-<.1.0 for henholdsvis matematik og naturvi-

denskab (fremgår ikke af tabel). 

 
Tabel 9. Fordeling af effektstørrelser på udbyttemål 

  ES ≤ 0 >0.01 - <0.3 >0.30 - <0.6 >0.6 - <1.0 ES > 1 

Læringsstrategier      

Ordforråd - - - - 1 

Sprogforståelse - 1 1 2 - 

Morfologi/grammatik - 1 - - - 

Talesprog - - - 1 - 

Afkodning - - - 1 - 

Læseforståelse - - 3 7 5 

Læsning - - 1 - - 

Skrivning/stavning - - 1 - 
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Sammenfatning af metakortlægningens hovedpointer 

 Vi har identificeret en række læringsstrategier målrettet læseforståelsen, der har til formål at 

undervise elever i, hvordan de lærer at arbejde med selve læseforståelsen (forskellige typer 

af forståelsesspørgsmål til teksten), eller hvordan de planlægger eller monitorerer egen læ-

ring under læsningen af tekster. 

 Forskningen har først og fremmest fokus på understøttelsen af læseforståelsen, men der er 

konkrete eksempler på indsatser, hvor flere af de konkrete strategier anvendes direkte til un-

derstøttelsen af ordforråd og sprogforståelsen.  

 I konkrete indsatser kombineres strategierne ofte, ligesom elementer af andre indsatstyper 

som Samarbejdsorienteret læring, Understøttende redskaber og IT-understøttede redskaber 

ofte også indgår i konkrete studier. 

 Samlet set har Læringsstrategier en positiv stærk effekt på læseforståelsen, mens effekten 

for talesproglige kompetencer er lavere.  

 Der er ingen af de identificerede forskningskortlægninger, der har undersøgt effekten for 

forskellige børnegrupper. Læringsstrategier er dog først og fremmest afprøvet blandt børn, 

der af forskellige årsager er i risiko for læsevanskeligheder og generelle indlæringsvanske-

ligheder, herunder børn med sproglige udfordringer.  

 Tre forskningskortlægninger har haft særlig fokus på tosprogede elever. Effektstørrelserne 

for tosprogede elever lå for to af kortlægningerne (Ardasheva et al., 2017 og Ripoll & Agu-

ado, 2014) i den højere ende (> 0,6).  

 Metakortlægningen viser, at indsatstypen har en positiv effekt på primært læseforståelsen for 

elever, der falder inden for nærværende kortlægnings målgruppe, herunder også tosprogede 

elever. 

 Læringsstrategier kan derfor samlet set betragtes som en effektiv metode til at styrke pri-

mært læseforståelsen, men formentligt også sprogforståelsen hos børn med svage sprogkom-

petencer og hos børn med risiko for læseforståelsesproblemer. 

 

3.4/ Understøttende redskaber  

Beskrivelse 

Elever med svage faglige kompetencer, herunder elever med svage sproglige kompetencer, kan få 

mere udbytte af undervisningen, hvis læringsmaterialerne enten ændres, tilpasses eller understøttes 

af andre materialer.  

 

Vi har identificeret i alt otte systematiske forskningskortlægninger og i alt 160 studier der undersø-

ger denne indsatstype (Berkeley, Scruggs, & Maestropieri, 2010; Ciullo et al., 2016; Gajria, Ji-

tendra, Sood & Sacks., 2009; Kim, Vaughn, Wanzek og Wei, 2004; Kim, Linan‐Thompson & 

Misquitta, 2012; Lee & Tsai, 2017; Li, 2014; & Sensibaugh, 2007). Se Bilag B for en mere detalje-

ret beskrivelse af forskningskortlægningerne samt Bilag E for en dansk oversættelse af abstraktet af 

alle forskningslægningerne. 

 

Vi har identificeret en række forskellige indsatser, der består af understøttende redskaber, hvis for-

mål er at understøtte tilegnelsen af det relevante fagindhold via støtte til sprog eller læseforståelse, 
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på engelsk ofte refereret til som content enhancement. Disse kan betragtes som indlæringsredska-

ber, der understøtter eleven i at bearbejde og undersøge informationen i teksten. Den underliggende 

ide er, at redskaberne kan hjælpe eleven med at organisere en teksts indhold og dermed understøtte 

en sammenhængende forståelse af teksten. Visualisering af viden formidlet i tekst anses for at un-

derstøtte sproget og læseforståelsen for svage elever, ved at hjælpe dem med at forstå hovedpointer 

og organisering af tekster. På den måde hjælper understøttende redskaber med at gøre teksten mere 

meningsfuld og lettere tilgængelig. Understøttende redskaber kan anvendes i alle fag. Det drejer sig 

typisk om kognitive eller semantiske modeller, samt visuel understøttelse bl.a. i form af grafiske il-

lustrationer (såkaldte graphic organizers), visuelle tekster eller illustrationer, der understøtter hu-

kommelsen evt. kombineret med IT-understøttede værktøjer. Konkret drejer det sig typisk om 

tomme skabeloner, som eleverne udfylder enten alene eller i samarbejde med andre. Oftest kombi-

neres de forskellige typer af understøttende redskaber. Der arbejdes både med lærer- og elevudvik-

lede grafiske modeller. Eksempler på typer af Understøttende redskaber ses i tabellen nedenfor 

sammen med et eksempel på en konkret indsats. 

 

Som nævnt ovenfor anvendes understøttende redskaber ofte i sammenhæng med Læringsstrategier 

eller i forbindelse med forskellige samarbejdsformer. 

 

De konkrete indsatser med læringsstrategier er blevet gennemført både individuelt og i små og store 

grupper og med forskellige udøvere og for elever i 1.-10. klasse. 

 
 

Tabel 10. Eksempler på Understøttende redskaber 

Type Beskrivelse 

Kognitive kort Kognitive kort er mentale repræsentationer, der hjælper eleven til at tilegne, kode, 

lagre og genkalde ny viden og som ofte illustreres visuelt i grafiske modeller (se 

nedenfor). Hovedelementerne i kognitive kort er begreber (som typisk placeres i 

bokse, cirkler eller andre former for at afskille dem) og relationerne mellem dem 

(sædvanligvis ved hjælp af navngivne linjer eller pile). Kognitive kort understøt-

ter forståelsen af svært tilgængeligt stof gennem visuel repræsentation af viden og 

begreber, der reducerer kompleksitet og understøtter hukommelsen.  

 

Semantiske modeller Visualisering af et ords betydning og relationer til andre ord (fx lejlighed og villa 

er begge boliger), som også hjælper til at aktivere baggrundsviden, forudsige rela-

tioner mellem ny og kendt viden og at generere definitioner for ukendte ord inden 

for et kendt område. 

Grafiske modeller Understøtter forståelsen af tekstindhold ved at illustrere opbygningen af en tekst, 

samt relationer mellem fakta, begreber og ideer. Ofte anvendte grafiske modeller 

er fx analogi-modeller, model til at illustrere hovedpointe og detaljer, eller for-

skellige teksttyper, fx årsag og virkning.  

 

Hukommelsesteknikker enten 

med eller uden grafisk materiale 

Teknikker, hvis overordnet formål er at understøtte læring ved at gøre svær til-

gængelig information mere konkret og nemmere at huske. Det er hukommelses-

teknikker, der hjælper hjernen til bedre at lagre og genkalde vigtig information, 

ved at hjælpe eleven med at forbinde oplysninger med ord, sætninger eller bille-

der, og hjælpe eleven til at huske indholdet i en tekst. Eksempler på disse kan 

være tilknyttede billeder, brug af akronymer eller vers eller at lave nye subjektive 

eller objektive kategorier. 
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Brug af grafiske modeller i undervisning af børn med indlæringsvanskeligheder (DiCecci & Gleason, 

2002) 

 

Indsatsen fokuserede indholdsmæssigt på samfundsmæssige emner og varede fire uger over 20 skoledage, ca. 

tre lektioner per dag.  

 

De tekster, som indgik i undervisningen blev inddelt i logiske dele eller indholdsdele (en per lektion). Sidst-

nævnte bestod af indhold, der var centret om et enkelt tema, et begreb eller en ide. Udsagn om relationer, både 

implicit og eksplicit, blev identificeret, så de kunne anvendes i forbindelse med grafiske modeller. Et eksempel 

er ”Teknologi forandrede amerikanernes liv”. 

 

Der blev udviklet fem grafiske modeller for hver indholdsdel, der blev designet til at gøre implicitte relationer 

mere eksplicitte og til at give en nøgle til de relationelle forhold. Hver grafisk model havde højst 16 celler. Ho-

vedbegrebet blev anbragt i en stor geometrisk form (fx et stort rektangel), mens de understøttende informatio-

ner blev placeret i mindre geometriske former (fx små rektangler), der var underordnet hovedformålet. Linjer 

og pile trukket mellem former blev brugt til at betegne forbindelser og relationer. Derudover blev eleverne un-

dervist i at lave resuméer. 

 

Hver lektion fulgte generelle principper som 1) mere brug af direkte undervisning; 2) mere tid til at undervise 

de enkelte elementer; 3) færre elever per lærer samt tilstrækkelig tid til at øve hvert enkelt element.  

 

 

 

Hvad er effekten? 

Vi har uddraget i alt otte effektstørrelser for Understøttende redskaber. På tværs af udbyttemål er de 

fleste effektstørrelser på mindst 0,60. Det vil sige, at Understøttende redskaber har overvejende en 

stærk positiv effekt på elevernes læring, selvom effekten varierer fra 0,01 til mindst 1,0.   
 

Figur 5. Oversigt over effektstørrelser inddelt i intervaller for effektmål for Understøttende redskaber
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For tre af indsatserne (Gajria et al., 2007; Kim et al., 2004 og Kim, Linan‐Thompson & Misquitta, 

2012) var det muligt at se på effekterne af de forskellige typer af understøttende redskaber. Den 

samlede effektstørrelse var >1,0 for semantiske modeller, grafiske modeller og hukommelsesteknik-

ker og mellem >0,60 og <1.0 for kognitive kort, dvs. der er meget begrænset variation på tværs af 

de forskellige typer af understøttende redskaber. 

 

Hvilke sprog- og læsekompetencer har indsatstypen størst effekt på? 

Understøttende redskaber er alene afprøvet i forbindelse med læseforståelse, så derfor bidrager en 

analyse fordelt på udbyttemål ikke med yderligere information. 

 
Tabel 11. Fordeling af effektstørrelse på udbyttemål 
 

ES ≤ 0 >0.01 - <0.3 >0.30 - <0.6 >0.6 - <1.0 ES > 1 

Understøttende redskaber       

Læseforståelse - 1 2  3 2 

  

 

Sammenfatning af metakortlægningens hovedpointer 

 Vi har identificeret forskellige typer af understøttende - ofte visuelle - redskaber, der under-

støtter eleverne i at organisere en teksts indhold og dermed understøtte en sammenhængende 

forståelse af teksten.  

 Understøttende redskaber anvendes ofte sammen med Læringsstrategier eller IT-understøt-

tede redskaber. 

 Indsatstypen er stort set alene baseret på børn med indlæringsvanskeligheder, hvor den viser 

sig at have en moderat til stærk effekt. 

 Der er kun begrænsede forskelle mellem forskellige typer af understøttende redskaber. 

 Samlet set viser kortlægningen, at indsatstypen har en positiv effekt for børn inden for mål-

gruppen, og er et effektivt redskab til primært at styrke især læseforståelsen. 

 

3.5/ Boglæsning 

Beskrivelse  

Fælles læsning af bøger sammen med små og større børn er anerkendt som en vigtig aktivitet, der 

kan styrke børns tilegnelse af ordforråd og talesprog mere generelt, bl.a. fordi bøger giver mulighed 

for at møde ord, børn ellers ikke typisk møder i hverdagen. Indsatser, der tager udgangspunkt i bog-

læsning, er derfor en metode, der først og fremmest handler om at introducere og lære børn nye ord. 

 

Vi har identificeret to systematiske forskningskortlægninger og 54 studier (Swanson, Vaughn, 

Wanze, Petscher, Cavanaugh, Kraft & Tackett, 2011 og Wasik, Hindman & Snell, 2016), der har 

undersøgt effekten af forskellige typer af boglæsning. Se Bilag B for en mere detaljeret beskrivelse 

af forskningskortlægningerne samt Bilag E for en dansk oversættelse af abstraktet af alle forsk-

ningslægningerne.  
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Swanson et al. (2011) har undersøgt effekten af seks forskellige former for boglæsning målrettet 

primært talesprog, men også læseforståelse. Disse fremgår af tabellen nedenfor. Et eksempel på et 

studie af dialogisk læsning i børnehaveklassen præsenteres i faktaboksen længere nede. 

 
Tabel 12. Eksempler på forskellige typer af Boglæsning 

Type Beskrivelse 

Dialogisk læsning 

(baseret på primærstudier-

nes egen klassifikation) 

Læsningen skrifter gradvist fra voksenlæseren til barnet gennem forskellige teknikker 

som fx åbne spørgsmål, gentagelser, modellering. Læsningen er interaktiv med mange 

ture, og læreren stiller spørgsmål og understøtter barnet i at snakke om bogen på mere 

og mere avancerede måder (fx Lonigan & Whitehurst 1998). 

Gentagen læsning Samme bog læses flere gange. 

Begrænsede spørgsmål Spørgsmål før, under, efter læsning, men ikke udvidet dialog. 

Computerunderstøttet  Oplæsning via computer. 

Udvidet ordforråd Aktiviteter før, under og efter læsning fokuseret på ordforråd og/eller begreber. Mere 

end blot at definere ord. Aktiviteter skal udføres med det formål at øge ordforrådet. 

Andre Oplæsning af tekst. Intet fokus på dialogisk læsning, gentaget læsning, brug af begræn-

set spørgsmål, computerassisteret eller udvidet ordforråds-instruktion. 

 

Wasik, Hindman & Snell’s (2016) kortlægning har ikke undersøgt effekten af forskellige typer af 

boglæsning, men vil med kortlægningen informere lærere og forældre om, hvordan man bedst læser 

med børn for at øge børnenes udbytte af læsningen. Denne kortlægning går derfor relativt set mere i 

dybden med analyserne. Særlig fokus i forskningskortlægningen er på, hvad forskningen kan for-

tælle om, i hvilke kontekster boglæsning er blevet undersøgt; viden om de ord, der understøttes (an-

tallet af ord, hvor mange gange hvert barn eksponeres for ordene, typer af ord dvs. ordklasser); og 

hvordan de udvælges; samt hvilke ordindlæringsstrategier, der anvendes. I de fleste studier blev 

læsningen gennemført af læreren for hele klassen eller af en forsker, men her oftest for individuelle 

børn. Boglæsningen varede typisk mellem 20 og 30 minutter. På tværs af studier, der havde særligt 

fokus på udvalgte ord (29 studier), havde ca. 80 pct. mellem to og ti fokusord (spredningen var fra 

to til 29 ord per læsning). I de fleste indsatser blev ordene gentaget mellem to og 15 gange. I alle 

indsatser blev der fokuseret på ukendte ord (defineret på forskellig måde), som børn ikke forventes 

at støde på i hverdagen. Med hensyn til ordindlæringsstrategier var syv indsatser dialogisk læsning 

og tog udgangspunkt i de såkaldte PEER actions (Prompt the child to say something about the 

book, Evaluate the child’s response, Extend on the child’s response and Repeat the prompt). De 

øvrige identificerede strategier, der blev anvendt i 29 indsatser, var (a) definition af ord, (b) stille 

spørgsmål som middel til at fremme diskussion af ord og forståelse af bogens indhold, (c) genfor-

tælling af bogens indhold, (d) gentagen læsning af bogen, (e) brug af rekvisitter til at illustrere ords 

betydninger, og (f) efterfølgende aktiviteter, der fremmer udforskning og diskussion af ordene. 

 

Boglæsning kombineres ofte med andre indsatstyper, især Sprogtræning og IT-understøttede red-

skaber. 

 

De inkluderede forskningskortlægninger har undersøgt effekten af Boglæsning gennemført af pæda-

goger og lærere hos børn i børnehavealderen og de yngste skoleklasser (op til 4. klasse). De kon-

krete indsatser med boglæsning er blevet gennemført både individuelt og i små og store grupper og 

med forskellige udøvere. 
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Eksempel på Dialogisk læsning i børnehaveklassen (Coyne, Simmons, Kame’enui, & Stoolmiller, 2004) 

 

Ordforrådsindsatsen var baseret på følgende principper: 

 Omhyggeligt udvalgte ord. Der var udvalgt tre målord per børnebog, som eleverne blev undervist eksplicit 

i. Målordene blev valgt, fordi de var vigtige for at forstå historien, og fordi de sandsynligvis ville være 

ukendte for eleverne. 

 Enkle orddefinitioner. Læreren gav eleverne en simpel definition eller et synonym for målordet (fx "rum-

pus” betyder ”wild play"), når de skulle indføre et nyt målord. Læreren brugte derefter definitionen inden 

for rammerne af historien.  

 Direkte vejledning. Definitioner af målord blev præsenteret gennem direkte og entydig vejledning. Defini-

tioner blev eksplicit modelleret af læreren ved hjælp af klare og konsekvente formuleringer. 

 Rige læringsmuligheder. Læreren gav eleverne mulighed for at diskutere målord i en udvidet samtale før 

og efter historielæsningen. Desuden gav læreren eleverne spørgsmål, der skulle hjælpe dem med at få en 

dybere forståelse af ordenes betydning (fx "Er ”rumpus” mere som at sidde stille eller vild leg?” "Har du 

nogensinde været i en rumpus?"). 

 Gentagen eksponering. Målord blev introduceret og gennemgået minimum seks dage i en bestemt række-

følge. Hvert målord blev først anvendt af læreren i forskellige sammenhænge, derefter øvede eleverne sig 

ved at anvende ordene i sætninger. Derefter blev ordene indarbejdet i genfortælling af historien og til sidst 

blev målordene diskuteret i flere nye sammenhænge. 

Interventionen bestod af 108 timers lektioner, der tog udgangspunkt i 40 børnebøger. Indsatsen blev gennemført over 

20 6-dages cyklusser over en 7 måneders periode. Hver cyklus tog udgangspunkt i to bøger. En bog blev læst på dag 

1 og 3 i cyklussen, mens den anden blev læst på dag 2 og 4. Dag 5 og 6 fokuserede på integration og anvendelse af 

målordene i generaliserede sammenhænge. På dag 5 og 6 fik børnene også muligheder for at fortælle historierne ved 

hjælp af udvalgte illustrationer. Læreren opfordrede børnene til at bruge målord under genfortællinger. 

 

 

 

Hvad er effekten?  

Vi har uddraget seks effektstørrelser for Boglæsning, og de fleste er over 0,60, så indsatstypen har 

en moderat til stærk effekt. Effekten varierer fra 0,01 til mindst 1,0 på tværs af de enkelte effektmål. 

 
Figur 6. Oversigt over effektstørrelser inddelt i intervaller for effektmål for Boglæsning 
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Swanson et al. (2011) undersøger effekten af de forskellige typer af boglæsning separat for de for-

skellige udbyttemål. De finder, at Dialogisk læsning (der samtidigt også er den mest velundersøgte) 

sammen med IT-understøttet boglæsning er de mest effektive til at styrke børns ordforråd og læse-

forståelse sammen med Boglæsning, hvor den voksne anvendte begrænset eller udvidet brug 

spørgsmål i forbindelse med læsningen.  

 

Wasik, Hindman & Snell (2016) kunne ikke vurdere den eksakte forskel i effekten af forskellige 

måder at arbejde med boglæsning på, da de inkluderede studier afveg fra hinanden på for mange 

forskellige måder. Forfatterne fremhæver selv, at barn-voksen interaktioner er afgørende for børne-

nes udbytte, fordi sammenligninger, hvor voksne læser højt uden nogen form for interaktion, kun i 

meget begrænset omfang støtter ordforrådsudviklingen.  

 

Hvilke sprog- og læsekompetencer har indsatstypen størst effekt på?  

Selvom fokus i de inkluderede indsatser overvejende er på at styrke ordforrådet, måles effekten 

også for talesprog, læseforståelse, literacitet og afkodning. Med undtagelse af to kompetencer (af-

kodning og talesprog) er effektstørrelserne alle i den høje ende, og der er størst effekt for mål på 

ordforrådet. 

 
Tabel 13. Fordeling af effektmål på udbyttemål 

  ES ≤ 0 >0.01 - <0.3 >0.30 - <0.6 >0.6 - <1.0 ES > 1 

Ordforråd - - - 1 1 

Talesprog - 1 - - - 

Læseforståelse - - - 1 - 

Afkodning - 1 - - - 

Literacitet - - - 1 - 

 

Sammenfatning af metakortlægningens hovedpointer 

 Vi har identificeret en række forskellige modeller for, hvordan læsning af bøger kan tilrette-

lægges i undervisningen, enten gennem en bestemt form (dialogisk, computerunderstøttet) 

eller koblet med strategier eller aktiviteter til at understøtte børnenes udbytte at læsningen, 

især ordforrådet. 

 Eksempler på de mest effektive måder at styrke ordforråd og læseforståelse er Dialogisk 

læsning samt IT-understøttet læsning af bøger, hvor computeren oplæser bøger for eleven. 

 Boglæsning anvendes ofte sammen med Læringsstrategier eller IT-understøttede redskaber. 

 Effekten er undersøgt på såvel talesproglige kompetencer og læseforståelse blandt målgrup-

pen. Effekten for ordforråd er stærk, og der er afledte effekter for mål for literacitet (fx op-

mærksomhed på lyd og skrift). 

 De to forskningskortlægninger er alene baseret på studier af effekten af læsning af bøger 

med elever med svage sprogkompetencer eller elever, som er i risikozonen for at udvikle 

svage læsekompetencer, fx børn med indlæringsvanskeligheder, socialt udsatte elever eller 

tosprogede elever. Resultatet peger derfor på, at Boglæsning er effektiv i forhold til at under-

støtte ordforrådet hos børn med svage sprogkompetencer. 
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 Boglæsning kan samlet set betragtes som et pædagogisk værktøj, der med effekt kan udnyt-

tes strategisk af læreren til at styrke ordforrådet hos børn, der af forskellige årsager er i ri-

siko for at få senere læseproblemer. 

3.6/ Samarbejdsorienteret læring 

Beskrivelse 

Vi har identificeret fire systematiske forskningskortlægninger og 76 studier der undersøger Samar-

bejdsorienteret læring (Cole, 2013; Okilwa & Shelby, 2010; Puzio & Colby, 2013; Pyle, Pyle, 

Kraft, Duran & Akers, 2017a), der har undersøgt effekten af forskellige typer af Samarbejdsoriente-

ret læring. Se Bilag B for en mere detaljeret beskrivelse af forskningskortlægningerne samt Bilag E 

for en dansk oversættelse af abstraktet af hver forskningskortlægning. 

 

Vi har valgt at anvende termen ”samarbejdsorienteret læring” som en generisk term, der beskriver 

et stort antal programmer og interventioner, der har det til fælles, at de organiserer elevernes læring 

ved at sætte små grupper af elever sammen med henblik på at lave målrettede aktiviteter og inter-

agere mundtligt og socialt. Flere kortlægninger undersøger også effekten af at gruppere elever på 

forskellig måde. De forskellige - til dels overlappende - indsatser fremgår af tabellen nedenfor. De 

overlapper også med indsatser under Læringsstrategier, fx når eleverne samarbejder parvis eller i 

grupper om at anvende læsestrategier (se et konkret eksempel i faktaboksen nedenfor).  

 

Indsatserne indledes typisk med, at eleverne bliver introduceret til en række læringsstrategier, og at 

de efterfølgende – enten parvis eller i mindre grupper – samarbejder om at anvende læringsstrategi-

erne. Grupperne bliver ofte sammensat på baggrund af deres faglige niveau, fx således, at grupperne 

består af elever med svagere og stærkere fagligt niveau. Det kan enten være mellem elever, der går i 

samme klasse, eller på tværs af klassetrin. 

 

De konkrete indsatser med læringsstrategier er blevet gennemført i små og store grupper og med 

forskellige udøvere og for elever i 1.-10. klasse. Samarbejdsorienteret læring er også blevet under-

søgt for børn i børnehaveklassen. På tværs af de enkelte forskningskortlægninger er Samarbejdsori-

enteret læring først og fremmest undersøgt i forbindelse med undervisning i læsning, stavning og 

skrivning, men en af forskningskortlægningerne (Pyle et al., 2017a) inddrog også studier, der an-

vendte Samarbejdsorienteret læring i forbindelse med faglig læsning i fagene samfundsvidenskab 

og naturvidenskab. 

 
Tabel 14. Eksempler på Samarbejdsorienteret læring 

Type Beskrivelse 

Kooperativ læring Omhyggeligt sammensatte elevgrupper og eleverne har typisk veldefinerede 

roller at spille. Kan foregå med udgangspunkt i konkrete vejledninger, hvor 

læren har udarbejdet klare retningslinjer for, hvordan eleverne skal arbejde 

sammen (fx rollespil med klart definerede roller). 

 

Kollaborativ læring Er en ofte mindre struktureret og mere "demokratisk" tilgang til elevstyret 

samarbejde i små grupper. 

Peer tutoring/Peer pairing Ældre/dygtigere elever sættes sammen med elever med svage kompetencer i 

en-til-en undervisningssituationer. Er ofte baseret på elementer af kooperativ 
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læring. Den aktive ingrediens anses for at være kombinationen af at skulle 

forberede undervisning, gennemføre undervisning og være ansvarlig for, at 

undervisningen lykkes. 

Peer tutoring på klasseniveau Alle elever i klassen er parret to og to og arbejder sammen om opgaver, der 

er formuleret af læreren. Hvert par tilhører et af to konkurrerende hold, som 

konkurrer i at optjene flest point i løbet af en dag eller uge. 

 

Peer-assisted learning strategies 

(PALS) 

Elever arbejder sammen i par som skiftevis påtager sig rollen som lærer og 

elev. De skiftes til at læse højt, lytte til deres læsepartner og til at give feed-

back i forbindelse med forskellige strukturerede aktiviteter. Læreren træner 

eleverne til at bruge følgende læringsstrategier: læse afsnit sammen med 

partnere, beskrive hovedideen, og forudsigelse af, hvad der sandsynligvis vil 

ske næste gang i passagen.  

 

 

 
Eksempel på Collaborative Strategic Reading (CSR).  

(Klingner, Vaughn, & Schumm, 1998) 

 

CSR lærer eleverne at bruge generelle forståelsesstrategier, mens de arbejder sammen i mindre grupper. CSR-strate-

gier omfatter: preview, click and clunk, get the gist, and wrap up.  

 

Preview: Målet er, at eleverne lærer så meget, de kan om emnet inden for en kort tidsramme (2-3 minutter), aktiverer 

deres baggrundsviden om emnet for den faglige tekst og får hjælp til at danne forventninger om, hvad teksten kom-

mer til at lære dem. Under skimningen af teksten har eleven særlig fokus på overskrifter, fremhævede ord, billeder, 

tabeller mm. 

 

Click and clunk. Målet er at hjælpe eleverne til at monitorere deres egen læseforståelse og at identificere de steder, 

hvor de møder vanskeligheder. Click er de steder af teksten, hvor eleven kan forstå, hvad de læser, mens Clunk er de 

dele af teksten, hvor eleven ikke kan forstå, hvad de læser (fx når de møder et ukendt ord). Når alle Clunks er identi-

ficeret, anvender eleven en række strategier for at forstå ordet som fx at genlæse sætningen uden ordet for at se, om 

den kan regne ud, hvad ordet må betyde, lede efter nøgler til, hvad ordet kan betyde, eller anvende morfologiske stra-

tegier (dele ordet op i mindre dele). 

 

Get the gist: Formålet er at give eleverne en række strategier til at fange hovedformålet med en tekst ved fx at bruge 

egne ord om indholdet. 

 

Wrap up: Formålet er at styrke elevernes viden, forståelse og hukommelse ved at opsummere, hvad eleverne ved om 

teksten gennem spørgsmål om, hvad hovedideen var, og hvad de har lært.  

 

Læreren starter med at præsentere de fire strategier til hele klassen ved hjælp af modellering, rollespil og tænk-højt 

teknikker. Når eleverne har lært at anvende strategierne, beder læreren dem om at danne heterogene grupper, hvor 

hver elev udfører en defineret rolle, idet eleverne i fællesskab gennemfører strategierne. CRS er oprindeligt udviklet 

til at anvendes i forbindelse med læsningen af faglige tekster, men kan også anvendes i forbindelse med narrative 

tekster. 

 

 

Hvad er effekten? 

Vi har uddraget ti effektstørrelser for Samarbejdsorienteret læring, hvor flest ligger mellem 0,01 og 

0,6, dog med tre mål over 0,6, og samlet set varierer effektstørrelserne fra 0,01 til <1,0. Effekten er 

altså mere varieret end i de forrige indsatstyper, og mere end en tredjedel af effektmålene er i den 

lave ende.  
  



 

 

  

                   
 

43 

 

HVILKE INDSATSER ER EFFEKTIVE TIL AT STØTTE SPROG- OG LÆSEFORSTÅELSEN BLANDT ELEVER MED SVAGE 

SPROGKOMPETENCER? 

Figur 7. Oversigt over effektstørrelser inddelt i intervaller for effektmål for Samarbejdsorienteret læring 

 
 

Hvilke sprog- og læsekompetencer har indsatstypen størst effekt på? 

Effekten af Samarbejdsorienteret læring er undersøgt på en række forskellige talesproglige kompe-

tencer og mål for læsning. Der er en lille tendens til lavere effekter for talesprog og højere effekter 

for læseforståelse og afkodning. 

 
Tabel 15. Fordeling af effektstørrelser på udbyttemål 

  ES ≤ 0 >0.01 - <0.3 >0.30 - <0.6 >0.6 - <1.0 ES > 1 

Samarbejdsorienteret læring      

Ordforråd - 1 1 - - 

Sprogforståelse - 1 - - - 

Talesprog (uspecifikt) - 1 - - - 

Læseforståelse - - - 2 - 

 

Afkodning - - 1 1  

Læsning - 1 - - - 

Skrivning/stavning - - 1 - - 

 

  

Sammenfatning af metakortlægningens hovedpointer 

 Vi har identificeret forskellige typer af Samarbejdsorienteret læring, der først og fremmest 

varierer med hensyn til graden af struktur, form og måde grupper er sammensat på. 

 Samarbejdsorienterede indsatser anvendes ofte sammen med Læringsstrategier, IT-under-

støttede redskaber og Understøttende redskaber.  

 Effekten er målt for såvel talesproglige kompetencer og mål for læseforståelse og læsning. 

Der er en lille tendens til, at effekten er større for mål for læsning. 

 To ud af de fire forskningskortlægninger har specifikt fokus på tosprogede elever, mens én 

undersøger effekten af Samarbejdsorienteret læring mere generelt. Cole (2013) gennemførte 
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kvalitative analyser, der peger på, at Samarbejdsorienteret læring var mere effektiv for to-

sprogede elever, når det var etsprogede elever, der blev brugt til undervisning, dvs. samar-

bejde med engelsk modersmålstalende jævnaldrende elever øgede effekten. 

 Samlet set viser kortlægningen, at indsatstypen har en positiv effekt for elever inden for 

målgruppen, herunder tosprogede elever. 

 

3.7/ Sprogtræning 

Beskrivelse 

Vi har identificeret 11 systematiske forskningskortlægninger, og 203 studier der undersøger sprog-

træning (Berkeley, Scruggs, & Mastropieri et al., 2010; Bowers, Kirby & Deacon, 2010; Elleman, 

Lindo, Morphy & Compton, 2009; Goodwin & Ahn, 2010; Goodwin & Ahn, 2013; Hairrell, 

Rupley, Simmons, 2011; Hall, Roberts, Cho, McCulley, Carroll & Vaughn, 2017; Jitendra, Ed-

wards, Sacks & Jacobson, 2004; Lee & Tsai Shu-Fei, 2017; Ripoll & Aguado, 2014; Therrien, 

2004). Se Bilag B for en mere detaljeret beskrivelse af forskningskortlægningerne samt Bilag E for 

en dansk oversættelse af abstraktet af de forskellige forskningskortlægninger. 
  

Forskningskortlægningerne har stort set kun fokus på elever med (risiko for) sprog, indlærings- el-

ler læseforståelsesproblemer. To af forskningskortlægningerne har også fokus på tosprogede elever, 

men med det formål at understøtte sprogforståelsen.  

 

De inkluderede forskningskortlægninger har det til fælles, at de fokuserer på træning af sproglige 

kompetencer, enten ordforråd, morfologi eller afkodning. Eksempelvis søger nogle af indsatserne at 

udvikle elevernes ordforråd og læseforståelse med et fokus på fonologisk opmærksomhedsundervis-

ning, undervisning i bogstav/lydforbindelser og læseakkurathed, fordi læseforståelsen selvfølgelig 

også er påvirket af afkodningsfærdigheder (Berkeley, Scruggs, & Maestropieri, 2010, Ripoll & 

Aguado, 2014 og Therrien, 2004). Nogle af de inkluderede forskningskortlægninger undersøger ef-

fekten af afkodning på læseforståelsen ved hjælp af læseundervisningsprogrammer fx Failure Free 

Reading Program eller Embedded Phonics (Berkeley, Scruggs, & Maestropieri, 2010) eller Repea-

ted reading, der er et supplerende læseprogram, der består i at genlæse en kort og meningsfuld pas-

sage, indtil et tilfredsstillende niveau af flydende læsning er nået (Therrien, 2004). Bemærk dog, at 

vi ikke har søgt eksplicit efter afkodningsindsatser og deres afledte effekter på talesproget. 

 

Flere af indsatserne har det til fælles, at de inkluderer læringsstrategier (se afsnit 3.3) – altså, hvor-

dan eleverne selv kan lære (frem for undervisning af indhold) – men her med fokus på talesproglige 

elementer. Eksempelvis består indsatserne målrettet morfologi i at undervise eleverne i strategier til 

at opdele ord i mindre enheder (fx Bowers et al., 2010; Goodwin & Ahn, 2013), mens indsatser 

målrettet ordforråd bl.a. består af ord-indlæringsstrategier, at opdele ord i dets forskellige betyd-

ningstræk, at genkende lighedstræk mellem ord mm. (fx Jitendra et al., 2004).  

 

Ord-indlæringsstrategierne varierer bl.a. i forhold til, hvorvidt fokus er lagt på at understøtte tileg-

nelsen af specifikke målord ved hjælp af teknikker til at definere ords betydning (fx ved hjælp af 
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associationer til synonymer eller antonymer), eller hvorvidt de i højere grad handler om at lære ele-

verne teknikker til at lære nye ord, som fx at dele ord op i mindre ord, eller ved at fokusere på, 

hvordan man kan bruge konteksten til at forstå nye ords betydning (se tabellen nedenfor).   

 

Et generelt pædagogisk princip er hyppig eksponering, der indgår i flere af indsatserne målrettet 

ordforråd, dvs. at eleverne hører og bruger de konkrete målord gentagne gange og øger deres viden 

om brug af ordet på tværs af kontekster, i tale og skrift og diskuterer nuancer i ordenes betydning 

(Elleman et al., 2009). Diskussion af ord styrker elevernes dybdeforståelse af ordenes betydning og 

øger såvel eksponering og brug af ordene, og dermed også lagringen og genkaldelsen af ord fra hu-

kommelsen.  

 

En af forskningskortlægningerne (Hall et al., 2017) inkluderer bl.a. indsatser, der fokuserer på ”aka-

demisk ordforråd” i forskellige fag – eller, hvad der i en dansk kontekst oftest refereres til som et 

før-fagligt ordforråd. Fælles for de elevgrupper, der er målgruppen for metakortlægningen er, at de 

oftest fortsætter med at kæmpe med det akademiske sprog og domænespecifikke ordforråd, der er 

nødvendige for at forstå narrative og faglige tekster. De konkrete indsatser, der fokuserer på akade-

misk ordforråd, bygger på principper, som dem nævnt ovenfor, men har et særligt fokus på ord, der 

er vigtige for at forstå faglige tekster på tværs af fag. 

  

Samlet set har de konkrete ordforrådsindsatser, som forskningskortlægningerne er baseret på, ele-

menter af såvel direkte (Direct Instruction) som indirekte undervisningsprincipper. Fra Direct kom-

mer fx at give mange lejligheder til eksponering, præsentere nye ord i rige kontekster, øge den en-

kelte elevs aktive involvering i aktiviteter og forsøge i det hele taget at skabe et miljø, hvor eleverne 

har mulighed for at lære nyt. Et konkret eksempel er fx at lære eksempler og ikke-eksempler på et 

konkret ord, synonymer, antonymer og kognater, samt associere ord med visuelle billeder og per-

sonlige erfaringer. 
 

Ligeledes anvender flere af indsatserne enten udelukkende eller udvalgte elementer af Direct 

instruction, der bygger på principper om, at eleven guides gennem læreprocessen via klare udsagn 

om formålet med og rationalet bag indlæringen af de nye færdigheder, tydelige forklaringer og de-

monstrationer af undervisningens mål samt understøttende øvelser med direkte feedback, indtil ele-

ven selvstændigt behersker den nye kompetence. 

 

De forskellige - tildels overlappende - indsatser beskrives i tabellen nedenfor (se et konkret eksem-

pel i faktaboksen nedenfor).  
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Tabel 16. Eksempler på Sprogtræning 

Type Beskrivelse 

Nøgleord og hukommelsesstrategier Brug af nøgleord med lyd- eller billedunderstøttende materiale 

 

Semantisk netværk Eleverne undervises fx i at anvende strategier til og rammer for at forstå et 

semantisk netværk af ord, bl.a. ved semantisk trækanalyse og ved at hjælpe 

eleverne til at genkende semantiske ligheder og forskelle. 

 

Morfologisk analyse Indsatser indbefatter opmærksomhed på betydning af et ords stamme, mor-

fologisk analyse (finde morfemer i komplekse ord), og syntese (kombinere 

morfemer), morfologiske genkendelsesopgaver (genkende, hvilke ord ”der 

kommer fra andre ord", morfologiske produktionsopgaver (elever skal selv 

sætte morfemer på ord) og morfologisk problemløsning (dvs. bruge viden 

om morfemer i nye kontekster). 

 

Aktivitetsbaserede indsatser Introduktion til nye ord i forbindelse med aktiviteter inden for forskellige 

fag med udgangspunkt i teorier baseret på, hvordan børn lærer. Eleverne en-

gageres i praktiske konkrete aktiviteter med masser af ”hands-on” øvelser 

samtidigt med, at de introduceres til nye ord. 

 

Fokus på før-faglige ord 

 

Indsatser, der fokuserer på at styrke det før-faglige ordforråd, kan fx tage 

udgangspunkt i en kort faglig tekst, der indeholder vigtige før-faglige eller 

faglige begreber, som danner grundlag for intensiv understøttelse ved hjælp 

af ordindlæringsstrategier. Det omfatter fx at bruge flere modaliteter (skriv-

ning, tale, lytning) eller at lære eleverne at anvende ordlæringsstrategier for 

at hjælpe dem til selvstændigt at finde ud af et ords betydning. 

  

 

 
Eksempel på understøttelse af før-fagligt ordforråd for tosprogede elever i 6. klasse  

(Lesaux, Kieffer, Kelley & Harris, 2014) 

 

Programmet varede 20 uger, der hver bestod af en 9-dages cyklus og to 1-ugers opsamlende forløb. Hver lek-

tion i cyklussen varede 45 minutter. Disse 45 minutters lektioner blev gennemført i forbindelse med særlig un-

dervisning, som tosprogede elever deltog i. Hvert forløb tog udgangspunkt i en kort faglig tekst. Teksterne blev 

bl.a. udvalgt ud fra, at de skulle være engagerende for eleverne, have et læseniveau der svarede til. 6. klasse og 

indeholde før-faglige ord, som typisk vil være del af fagtekster i 6. klasse. Fra hver tekst blev der udvalgt 70 

brugbare før-faglige målord. 10 af målordene gik igen i en eller flere efterfølgende lektioner i samme eller for-

skellige former (fx at forske, forsker). Ordene blev bl.a. udvalgt med udgangspunkt i Academic Word List, som 

består af de 570 ordfamilier, der er blandt de 2.000 mest hyppige ord på engelsk. 

 

Det første introducerede forløb fokuserede på fire ord; de otte efterfølgende fokuserede på otte eller ni før-fag-

lige ord i løbet af de 9 dage. For at sikre, at undervisningen var autentisk, blev alle målord ikke understøttet i 

alle timer. De udvalgte ord blev brugt til at bearbejde og forstå indholdet i den faglige tekst. Hver 9-ugers-cy-

klus omfattede en række forskellige aktiviteter for hele klassen, i små grupper og uafhængige aktiviteter desig-

net til trinvist at opbygge kendskabet til det enkelte ord. Hvert forløb startede med, at eleverne blev eksponeret 

for ordet i en tekst. I efterfølgende lektioner var fokus på at forbinde ordets betydning med baggrundsviden, 

andre betydninger og anvendelser af ordet, morfologiske analyser, anvendelser af ordene i nye kontekster, og så 

på de sidste to dage i instruktionscyklussen skulle eleverne selv anvende ordene i en skriveøvelse. Disse to skri-

vetimer fokuserede på idégenerering og anvendelse af ordene i en tekstlig sammenhæng baseret på systemati-

ske og eksplicitte principper. De sidste to ugers opsamlende forløb inkluderede Samarbejdsorienteret læring 

ved bl.a. at inddrage spil, der fokuserede på målordene samt muligheder for, at læreren kunne fokusere på ord, 

som eleverne ikke havde lært endnu. 
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Hvad er effekten? 

Vi har uddraget 30 effektstørrelser for Sprogtræning med jævn spredning. De fleste ligger mellem 

0,3 og 0,6.  

 
Figur 8. Oversigt over effektstørrelser inddelt i intervaller for effektmål for Sprogtræning 

 
 

Hvilke sprog- og læsekompetencer har indsatstypen størst effekt på? 

Effekten af Sprogtræning er undersøgt på en række forskellige talesproglige kompetencer og mål 

for læsning og literacitet. Der er en tendens til højere effekter for ordforråd, og morfologi/gramma-

tik (altså de sproglige områder, som indsatserne fokuserer på) og lidt mere spredte effekter for de 

andre afledte udbyttemål, bl.a. læseforståelse og afkodning. 
 

Tabel 17. Fordeling af effektstørrelser på udbyttemål 

 ES ≤ 0 >0.01 - <0.3 >0.30 - <0.6 >0.6 - <1.0 ES > 1 

Sprogtræning - Ordforråd      

Ordforråd - - 4 1 2 

Sprogforståelse - 2 1 1 - 

Morfologi/grammatik - - 1 1 - 

Læseforståelse 1 2 1 1 - 

Fonologisk processering - - 1 - - 

Metasproglig opmærksomhed - - 2 - - 

Læsning - - 1 - - 

Skrivning/stavning - 2 1 - - 

Afkodning 1 1 1 1 - 

Literacitet - - 1 - - 
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Sammenfatning af metakortlægningens hovedpointer 

 Vi har identificeret en række indsatser, der har det tilfælles, at de fokuserer på tilegnelsen af 

specifikke sproglige kompetencer med det overordnede mål at styrke læseforståelsen. 

 Selvom indsatserne fokuserer på grundlæggende sprogkompetencer, har flere indsatser det 

til fælles, at de er baseret på læringsstrategier, der hjælper eleverne til, hvordan de selv kan 

lære. Så frem for fx kun at lære eleverne nye specifikke ord, undervises eleverne i, hvordan 

de selv kan lære nye ord, enten ved at analysere ord i enkeltdele eller ved at bruge kontek-

sten til at uddrage konkrete ords betydning. 

 Effekterne er spredte, men selvom hovedformålet med indsatserne ofte er at understøtte læ-

seforståelsen, tenderer effekterne til at være lidt højere for ordforråd og morfologi/gramma-

tik end for læseforståelse. 

 Indsatstypen er først og fremmest afprøvet blandt børn, der af forskellige årsager er i risiko 

for læsevanskeligheder og generelle indlæringsvanskeligheder, herunder børn med sproglige 

udfordringer. 

 Metakortlægningen peger altså på, at Sprogtræning overvejende resulterer i positive effekter 

på især ordforråd.  

3.8/ IT-understøttede redskaber 

Beskrivelse 

Vi har identificeret ni systematiske forskningskortlægninger, der fokuserer på IT-understøttede red-

skaber (Berkeley, Kurz, Boykin, & Evmonova, 2015; Chen, Tseng, & Hsiao, 2018; Chiu, 2013; 

Grgurović, Chapelle & Shelley, 2013; Jitendra, Edwards, Sacks, & Jacobson, 2004; Moran et al. 

2008; Paul & Clarke, 2016; Taylor, 2006; & Wood, Moxley, Tighe, & Wagner, 2018). Se Bilag B 

for en mere detaljeret beskrivelse af forskningskortlægningerne samt Bilag E for en dansk oversæt-

telse af abstraktet af de forskellige forskningskortlægninger. 

 

IT-understøttede redskaber er oftest indsatser, der er målrettet elevers individuelle læringsbehov, 

herunder ikke mindst i forhold til elever med særlige behov såsom risiko for sprog- og læsevanske-

ligheder. Mere end halvdelen af de konkrete indsatser i forbindelse med IT-understøttede redskaber 

er således enten målrettet tosprogede elever eller elever, der lærer et fremmedsprog i skolen. 

 

IT-redskabets formål er at mindske de udfordringer, eleven oplever i forbindelse med indlæringen. 

Indsatser under IT-understøttede redskaber er derfor indsatser, som kombinerer brugen af digitale 

redskaber med andre indsatstyper, og som foregår ved, at eleven gennemfører en række IT-baserede 

aktiviteter - enten alene eller understøttet af læreren. IT-understøttede redskaber kan bruges kom-

penserende, dvs. som et hjælperedskab fx ved at give orddefinitioner eller adgang til skriftligt mate-

riale. Eller de kan bruges intervenerende, dvs. til at forberede elevernes grundlæggende kompeten-

cer fx gennem træning. Det er imidlertid vanskeligt at skelne mellem de to hensigter i de identifice-

rede indsatser.  

 

Berkeley et al. (2015) skelner mellem to overordnede typer af anvendelse af digitale redskaber, 

nemlig dels adgang til tekster via digitale medier (fx e-tekster, e-bøger eller lydbøger brugt sammen 

med trykt tekst eller tekst-til-tale systemer), og dels brug af digitale tekster, der er direkte målrettet 

undervisning inklusiv definitioner af begreber, indarbejdede spørgsmål eller adgang til ressourcer 
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som fx kognitive kort. Mens formålet med adgang til digitale medier er at understøtte, at afkod-

ningsproblemer ikke forhindrer elevens adgang til teksten, giver den målrettede brug af digitale tek-

ster også direkte støtte til eleven i at forstå teksten, ved at tilbyde forskellige forståelsesunderstøt-

tende elementer. 

 

To forskningskortlægninger undersøger effekten af adgang til digitale tekster. Mens Berkeley et al. 

(2015) ser på hhv. ’præsentationsredskaber’ og ’oversættelsesredskaber’ (se tabel 23 nedenfor) un-

dersøger Grgurović, Chapelle & Shelley (2013) effekten af forskellige computerprogrammer, der er 

lavet til sprogindlæring; generelle computerprogrammer, der ikke oprindeligt er lavet til sprogun-

dervisning, fx Microsoft Word; og forskellige on-line systemer til undervisning. Chen, Tseng, & 

Hsiao, 2018 undersøger effekten af digitale spil. Her skelnes mellem Adventure- vs. non-adventure-

spil, der er målrettet tilegnelsen af ordforråd hos tosprogede elever. Spillene er baseret på såkaldt 

”flow theory": gennem en spil-lær-forbedring-vinde mekanisme, hvor belønning, interaktivitet og 

multikanal input udgør et feedback loop, hvor læring understøttes hele tiden. De resterende forsk-

ningskortlægninger undersøger forskellige typer af mere direkte læringsunderstøttende brug af digi-

tale tekster.  

 

De øvrige eksempler på direkte læringsunderstøttende brug af digitale tekster kan inddeles i illu-

strative, opsummerende og undervisningsunderstøttende formål og anvendes både i forbindelse med 

faglige og narrative tekster primært i sprogfag, men også i naturvidenskab og samfundsfag (Berker-

ley et al., 2015). Flere af de konkrete redskaber indeholder en såkaldt ”Virtual Pedagogical Agent”, 

der understøtter læringsprocessen. Der gives eksempler på den forskellige brug af IT-understøttende 

redskaber i tabellen nedenfor. Som det fremgår, er de konkrete indsatser under hver af disse indsat-

ser meget forskellige set fra en pædagogisk vinkel. 

 
Tabel 18. Eksempler på IT-understøttede redskaber  

Type Beskrivelse 

Adgang til digitale tekster  

Præsentationsredskaber Adgang til statiske digitale tekster og billeder, modificerbare skriftty-

per, navigation. 

 

Oversætningsredskaber som fx oplæs-

ningsredskaber  

Teksten (eller visse dele af den) tilpasses til eleven via it-teknologi. 

Der findes forskellige typer af software, der kan oplæse skriftlige tek-

ster, inklusiv tekst-til-tale software, læsepenne, lydboger etc. Fælles for 

dem er, at de gør det muligt for eleven at lytte til indholdet under læs-

ning. Da mange elever med læsevanskeligheder også har svage sprog-

kompetencer, kan oplæsningsapplikationer også understøtte forståelsen 

af tekster ved at kombinere med redskaber, der er direkte målrettet læ-

ring og ordforklaringer evt. med tilhørende billedmateriale (se neden-

for). Da computerteknologien er forbedret i løbet af de sidste 20 år, er 

forekomsten og kvaliteten af elektroniske versioner af bøger og com-

putersoftware med tekst til tale også steget. 

Digitale tekster målrettet læring  

Illustrativ Digitale tekster med indlejring af lyde, videoer, animationer og dyna-

miske effekter, der understøtter og udvider forståelsen af skrevne tek-

ster. 
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Opsummerende Digitale tekster med adgang til fx grafiske kort, indholdstabeller mm. 

der er med til at understøtte forståelsen ved at illustrere opbygning af 

en tekst og begreber i teksten (se Understøttende redskaber ovenfor).  

 

Undervisningsunderstøttende Digitale tekster med indlejring af forskellige læringsunderstøttende 

elementer som fx spørgsmål, strategier, orddefinitioner mm. Et typisk 

eksempel er fx understøttelse af ordforrådet ved brug af ”flash-cards” 

eller tekstlige og visuelle gloser. Anvendelsen af ordforrådsunderstøt-

tende it-redskaber er ofte målrettet tosprogede elever ved at stille glo-

ser til rådighed på modersmålet under læsning af tekster på andetspro-

get for at øge ordforrådet og især for at styrke elevens generelle forstå-

else af teksten. Anvendelsen af Scaffolded Digital Reading refererer til 

brugen af digitale bøger eller digitale læsemiljøer, hvor der er indlejret 

støtte til læseprocessen. 

 

 

Eksempel på læringsunderstøttende brug af digitale tekster (Dalton, Proctor, Uccelli, Mo, & Snow, 2011) 

 
Indsatsen Improving Comprehension Online (ICON) er et webunivers, der er baseret på Scaffolded digital rea-

ding (SDR) af e-bøger eller e-tekster og integrerer forståelsesstrategier og interaktiv ordforrådsunderstøttelse 

med henblik på at forbedre sprog- og læseforståelsen hos engelsktalende ét- og tosprogede elever i 5. klasse.  

 

ICON indeholder begge de overordnede typer af IT-understøttende redskaber omtalt ovenfor, nemlig adgang til 

digitale tekster via oplæsning af tekster så evt. afkodningsvanskeligheder ikke spænder ben for forståelse af 

teksten samt en række elementer, der styrker ordforrådet og forståelsen af teksten. ICON indeholder otte SDR-

eventyr, der alle er parret med tilsvarende fagtekster (fx eventyret ”Hyngry Spider and Turtle” der parres med 

en faglig tekst om edderkopper).  

 

Mht. adgang til indholdet i teksterne indeholder ICON følgende elementer: 

a) Alle tekster og læringsunderstøttende elementer kan læses højt på ord- og sætningsniveau via tekst-til-

tale-værktøjer med synkroniseret fremhævelse både på engelsk og spansk. 

b) Spansk oversættelse af tekster. 

c) Tosprogede spansk- og engelsktalende pædagogiske agenter. 

d) Ordforråds-hyperlink til multimedieordliste. 

e) Fremhævelse af anaforiske referencer i teksterne. 

f) Illustrationer, der supplerer teksterne. 

g) Skriftstørrelse og skærmkontrast kan ændres efter behov. 

Mht. de specifikke læseforståelsesstrategier blev Gentagen læsning (se afsnit 3.5/ ovenfor) tilpasset til det digi-

tale univers. Læreren introducer læsestrategier offline med udgangspunkt i trykte tekster, hvorefter eleverne 

læser de otte digitale tekster med indlejrede elementer, der opfordrer eleverne til at anvende de konkrete læ-

ringsstrategier, der er indarbejdet i universet (forudsige, spørgsmål, afklaring, opsummering, visualisering, se 

også afsnit om Læringsstrategier ovenfor). Samtidigt giver såkaldte ”pædagogiske agenter” tekstspecifikke råd, 

ligesom de tilbyder hjælp mht. mere generelle læseforståelsesteknikker og giver eksempler og ”tænker højt”. 

De pædagogiske agenter giver også korrigeret feedback på lukkede spørgsmål. Derudover er der mulighed for 

at besvare nogle spørgsmål, som gemmes i en log. 

 

Ordforrådsstrategierne har til formål at udvide elevernes såvel dybde- som bredde-ordforråd, udvikle metakog-

nitiv bevidsthed og tilskynde brug af ressourcer i førstesproget for at understøtte ordforrådstilegnelsen på en-

gelsk. Før eleverne læser hver tekst gennemfører de en såkaldt Wade In!, hvor de introduceres til fem ”kraft-

ord”, læser en definition af ordet, ser ordet anvendt i en sætning, ser et billede af ordet og lytter til ordet. Bagef-

ter skriver eller indlæser den enkelte elev en personlig forbindelse til ordet (Connect it!). Hvis ordet fx er ”ven-

lighed” skal eleverne give et personligt eksempel på, hvor de har oplevet venlighed og gemme det i loggen. 
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Eleverne møder også såkaldte "sprogalarmer", der fremhæver brug af kognater eller anden sproglig information 

(fx sprogalarmen for ordet ”ængsteligt” er "Tænk på et spansk ord, der ligner eller lyder som det engelske ord. 

Hvis de har lignende betydninger, er de kognater. ”Anxiously” og ”ansiosamente” er kognater”. Eleverne læser 

derefter teksten og stopper for at undersøge ”kraftordene” yderligere i Dive In !, der indeholder to aktiviteter, 

nemlig Web It! (et semantisk kort med det konkrete kraftord i centrum og hvor eleven skal forbinde det til rela-

terede ord på kortet) og Caption it!, hvor eleverne skal skabe en billedtekst for et givent billede ved hjælp af det 

relevante kraftord. Til sidst skal eleverne under læsningen tilføje mindst tre hyperlinkede ordlisteord til deres 

personlige ordlister og skrive en forklaring på, hvorfor de valgte ordet. Til hver aktivitet kan eleverne klikke på 

en pædagogisk agent, der kan hjælpe med at modellere eller hjælp til strategier målrettet tilegnelsen af ordforrå-

det.  

 

ICON-universet er designet med høj kvalitet og er nem at navigere i. Det opfordrer til at videreudvikle første-

sproget, sværhedsgraden afhænger af elevens niveau og elevens valg af støtte, der er mange valgmuligheder for 

den enkelte elev og fokus på proces og tænkning frem for korrekt svar. 

 

 

 

 

Hvad er effekten? 

Vi har uddraget ti effektstørrelser for IT-understøttede redskaber, som fordeler sig jævnt fra lave til 

høje. 

 

 
Figur 9: Oversigt over effektstørrelser inddelt i intervaller for effektmål for IT-understøttede redskaber 

 
Berkeley et al. (2015) har lavet separate analyser af adgang til digitale tekster (i sammenligning 

med statiske trykte tekster) og direkte læringsunderstøttende brug af digitale tekster og finder, at 

kun den sidstnævnte har en signifikant positiv effekt på læseforståelsen (-0,03 vs. 0,51). 
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Hvilke sprog- og læsekompetencer har indsatstypen størst effekt på? 

Effekten af IT-understøttede redskaber er afprøvet på primært ordforråd og læseforståelse med lidt 

højere effekter for ordforrådet (her medtager vi kun mål, der falder inden for kortlægningens for-

mål, dvs. et mål udgår).   

 

 
Tabel 19. Fordeling af effektstørrelser på udbyttemål 

  ES ≤ 0 >0.01 - <0.3 >0.30 - <0.6 >0.6 - <1.0 ES > 1 

IT-understøttede redskaber      

Ordforråd - 1  - 1 1 

Talesprog - 1 - - - 

Læseforståelse 1 - 3 - - 

Læsning 1 - - - - 

Sprogforståelse - - 1 - - 

 

Sammenfatning af metakortlægningens hovedpointer 

 Vi har identificeret forskellige typer af IT-understøttede redskaber, der kan inddeles i red-

skaber der alene skaber adgang til digitale tekster og redskaber med en direkte læringsun-

derstøttende brug af digitale tekster. 

 IT-understøttede redskaber kan anvendes til at understøtte alle sprogkompetencer, men vi 

har først og fremmest identificeret indsatser, der er målrettet ordforråd (primært i andet- og 

fremmedsprogsundervisning) og læseforståelse.  

 Tre ud af de ni forskningskortlægninger har specifikt fokus på tosprogede elever og/eller 

elever, der lærer et fremmedsprog. 

 I de konkrete indsatser ses, at IT-understøttede redskaber i høj grad ”sætter strøm” til anven-

delsen af andre indsatstyper, der indgår i metakortlægningen, især Læringsstrategier, Un-

derstøttende redskaber og Sprogtræning. 

 Mens adgang til digitale tekster ikke ser ud til at have nogen effekt på læseforståelsen, ses 

en positiv effekt af direkte læringsunderstøttende brug af digitale tekster (Berkeley et al., 

2015)  

 Forskningskortlægningerne giver ikke noget klart svar på, om effekten er ens for forskellige 

målgrupper, idet Berkeley et al., 2015 finder, at læseforståelsen understøttes ens hos alle ele-

ver, uafhængig af klassetrin og læseniveau, mens Moran et al. (2008) finder, at elever med 

særlige behov får mindst udbytte. 

 Der ses stor variation med hensyn til effekterne, men vi ser de største effekter i forbindelse 

med oplæsningsværktøjer, der støtter tilegnelsen ved at tilbyde (evt.) billedunderstøttende 

gloser. 

3.9/ Undersøgelse af indsatstyperne i en nordisk sammenhæng 

Foruden den internationale kortlægning har vi gennemført en separat kortlægning af nordiske evalu-

eringer, hvor vi har fundet frem til en håndfuld relevante studier. Formålet med den nordiske littera-

tursøgning består for det første i at belyse, hvorvidt de effektive indsatser, vi har fundet frem til i 

den internationale litteratur, er afprøvet i en nordisk kontekst. For det andet bidrager denne del til at 
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afdække, hvorvidt der er nogle særligt lovende indsatser i Norden. På den måde informerer det føl-

gende afsnit om, hvorvidt det er forventeligt, at man kan implementere de ovenfor præsenterede 

indsatser i et nordisk skolesystem (se afsnit 3.10.6/). 

 

I den nordiske litteratursøgning har vi fundet frem til et begrænset antal relevante studier. Ved at 

søge på nordiske organisationer og institutioners hjemmesider, har vi fundet frem til otte artikler, 

mens en søgning i nordiske databaser har resulteret i yderligere seks relevante studier. Implikatio-

nen er, at denne del af kortlægningen baserer sig på et begrænset datagrundlag. Men set i sammen-

hæng med kortlægningen af den internationale forskningslitteratur, kan de nordiske studier bidrage 

til en vurdering af implementerbarheden af de præsenterede indsatser. 

3.9.1/ Læringsstrategier 

Tre af studierne evaluerer indsatser, der falder under hovedkategorien Læringsstrategier (Lundberg 

& Reichenberg, 2013; Reichenberg & Emanuelsson, 2014; Takala, 2006). Gensidig læsning (reci-

procal teaching), som har til formål at lære elever at arbejde med læseforståelse og monitorering af 

egen læring under læsning, afprøves i alle tre studier. Disse indsatser følger de fire strategier, der er 

præsenteret i beskrivelsen af gensidig læsning tidligere i rapporten (se afsnit 3.3/). 

 
Tabel 20: Karakteristika ved studier af læringsstrategier  

 Lundberg & Reichenberg, 

2013 

Reichenberg & Emanuelsson, 

2014 

Takala, 2006 

Land Sverige Sverige Finland 

Stikprøve 40 elever i alderen 13-18 år 

med indlæringsvanske-

ligheder fra fire specialsko-

ler 

71 elever fra 3. klasse fra to 

grundskoler, gennemsnitlig al-

der 9 år 

204 elever hvoraf 154 er børn 

fra tre grundskoler og 50 er børn 

med sprogvanskeligheder fra tre 

specialskoler 

Indsats (i) Gensidig læsning  

(ii) Inference teaching 

 

(i) Gensidig læsning 

(ii) Questioning the author 

Gensidig læsning 

 

 

Varighed 16 undervisningsgange 

over 8 uger 

Fire undervisningsgange ugent-

ligt i 8 uger af 30 minutters va-

righed pr. gang 

2-3 undervisningsgange ugent-

ligt over 5 uger, dvs. 10-15 lek-

tioner samlet set 

Design Før og eftertest måling af 

elevers læring. 

Sammenligner effekten af 

de to indsatser 

Før og eftertest måling af ele-

vers læring. 

Sammenligner effekten af de to 

indsatser 

Før og eftertest måling af ele-

vers læring. 

Tidsforskudt design med en 

kontrolgruppe 

 

To af artiklerne sammenholder effekten af gensidig læsning med henholdsvis Inference teaching 

(Lundberg & Reichenberg, 2013), der er mere lærermonitoreret, og hvor der i højere grad er fokus 

på at besvare spørgsmål end at generere spørgsmål, og Questioning the author (Reichenberg & 

Emanuelsson, 2014), hvor eleven stiller spørgsmål til teksten og på den måde er aktivt medska-

bende i læsningen. Begge indsatser er udgaver af Læringsstrategier. Disse to studier undersøger, 

hvorvidt man kan identificere en forskel mellem gensidig læsning og en anden form for læringsstra-

tegi på elevernes læringsoutcomes. Det sidste studie (Takala, 2006) undersøger omvendt effekten af 

gensidig læsning i et design med en kontrolbetingelse. Her modtager de to grupper af elever indsat-
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sen forskudt i tid, så det er muligt at bruge halvdelen af eleverne som kontrolgruppe. Gensidig læs-

ning foregår i dette studie som en del af den normale undervisning, for hele klassen, i form af klas-

sediskussioner og gruppearbejde. 

 
Eksempel på gensidig læsning (reciprocal teaching) i undervisning af grundskolebørn og børn med 

sprogvanskeligheder (Takala, 2006) 

 

Gensidig læsning blev afprøvet ved at anvende de fire læringsstrategier i undervisningen: forudsige, afklare, 

stille spørgsmål og opsummere. Undervisningen foregik i hele klassen, som del af den normale undervisning, 

hvor elementer af gensidig læsning blev inkorporeret i form af klassediskussioner og gruppearbejde. Materialet, 

der blev benyttet, var elevernes egne lærebøger, hvormed undervisningen ikke var betinget af at indhente sær-

ligt undervisningsmateriale. 

 

Under de første fire lektioner blev hver af de fire strategier i gensidig læring præsenteret for eleverne og disku-

teret med eksempler på hver strategi. Én strategi blev således præsenteret pr. lektion indledningsvist. Under 

indsatsperioden blev strategierne praktiseret på mange forskellige måder. De fire strategier blev defineret som 

”Regler for at være en god læser” og blev også hængt op på klasselokalets vægge: 

1. Tænk først over, hvad du allerede kender til emnet (forudsige) 

2. Hvis der er ord, du ikke kender, så find ud af, hvad de betyder (afklare) 

3. Formulér spørgsmål til teksten (stille spørgsmål) 

4. Efter du har læst, så tænk over, hvad teksten handlede om, og hvad der var hovedpointerne i teksten 

(opsummere) 

Forudsige: Blev blandt andet øvet ved at skrive titlen på en tekst op på tavlen, hvor eleverne skulle gætte på, 

hvad teksten kunne handle om. Derudover blev billeder fra lærebøgerne også brugt til denne øvelse. Som ek-

sempel skulle eleverne tænke over, hvilket nordisk land billederne stammede fra, og derefter skulle de sige, 

hvad de allerede kendte til dette land. 

 

Afklare: Blev ofte praktiseret i par, hvor eleverne skulle lede efter ord og begreber, de ikke kendte. Først skulle 

de prøve på egen hånd at afklare, hvad ordene og begreberne betød. Hvis det var nødvendigt, kunne de dernæst 

bede om hjælp fra en klassekammerat eller læreren 

 

Stille spørgsmål: Eleverne skulle øve sig i at stille spørgsmål til teksterne. Som det første skulle eleverne stille 

små spørgsmål (spørgsmål til detaljer), hvor svaret skulle være meget kort og oftest kun et enkelt ord. Disse 

svar var nemme at finde i lærebogen. Derefter blev eleverne bedt om at udarbejde store spørgsmål (hovedpointe 

spørgsmål), hvis svar krævede, at man læste flere afsnit i lærebogen, da de ikke kan besvares med ét ord. Lære-

ren og eleverne diskuterede forskellen på de svar, der opstod på baggrund af disse forskellige spørgsmål. 

 

Opsummere: Blev øvet med opsummering af henholdsvis korte og lange tekststykker og med brug af rollespil. 

Eleverne arbejdede i grupper, hvor de blev givet nogle korte tekststykker. Efter at have læst de korte tekststyk-

ker, så skulle eleverne lave en passende overskrift til at opsummere indholdet. Derudover arbejdede eleverne 

også med længere tekster, hvor de skulle forkorte dem til et begrænset antal sætninger. For det tredje blev tek-

sterne også udøvet som rollespil, hvor eleverne skulle fremføre bestemte roller og situationer. For eksempel i 

fysik skulle nogle af eleverne spille skyer, andre bjerge og en tredje gruppe skulle demonstrere, hvordan regnen 

udvikler sig, når skyer og bjerge mødes. 

 

Alle tre studier viser en positiv sammenhæng mellem gensidig læsning og læseforståelse. En af-

prøvning af indsatsen blandt børn med indlæringsvanskeligheder i specialskoler viser, at eleverne i 

begge indsatser (gensidig læsning og inference teaching) forbedrer sig på eftertesten i læsning efter 

de otte ugers undervisning (Lundberg & Reichenberg, 2013). Der er imidlertid ikke statistisk signi-

fikant forskel på, hvordan elever i de to indsatser klarer sig på læsetesten, hvormed der ikke er én af 

de to indsatser, der kan siges at være mest effektiv. Samme tendens gør sig gældende i et studie af 
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grundskolebørn, hvor forfatterne identificerer en forbedring på læseforståelse efter eleverne har 

modtaget en af de to læringsstrategier gensidig læsning eller questioning the author (Reichenberg & 

Emanuelsson, 2014). Ud fra resultaterne kan man imidlertid ikke sige noget om, hvorvidt den ene 

metode er bedre end den anden. 

 

Mens ovenstående fund på elevernes eftertest er positive, er det vanskeligt at fortolke, hvilken be-

tydning indsatserne har uden en kontrolgruppe at sammenligne resultaterne op imod. Et studie af 

henholdsvis grundskolebørn og specialklassebørn med sprogvanskeligheder er imidlertid gennem-

ført med en kontrolgruppe, der modtager indsatsen forskudt i tid (Takala, 2006). Resultaterne viser, 

at elevernes læseforståelse, overordnet set, blev forbedret efter deltagelse i gensidig læsning. Inter-

ventionen er gavnlig for gruppen af børn med sprogvanskeligheder, der oplever en positiv udvikling 

i læseforståelsen efter modtagelse af indsatsen, men det er primært grundskolebørnene i 4. klasse, 

der har et positivt udbytte af indsatsen. Selvom gruppen af børn med sprogvanskeligheder udgøres 

af børn med store sprogudfordringer, tyder studiet altså på, at de også kan have en gevinst af denne 

læringsform. Det er forventeligt, at det særligt er læseforståelsen, der forbedres, da indsatsen er til-

rettelagt efter at arbejde med læseforståelse. Den samme tendens gør sig gældende i de internatio-

nalt afprøvede indsatser af gensidig læsning (se afsnit 3.3/). Resultaterne for læringsstrategier i den 

nordiske kortlægning kan opsummeres til følgende punkter: 

 

 Studierne af læringsstrategier viser, at elevernes læseforståelse blev forbedret efter delta-

gelse i indsatsen. 

 Studier, der sammenligner forskellige former for læringsstrategier, finder ikke en forskel i 

udfaldsmål. Dermed kan vi ikke konkludere, at én form for læringsstrategi er mere effektiv 

end en anden. 

 Ud over at forbedre læseforståelsen for elever overordnet set, tyder studierne også på, at læ-

ringsstrategier er gavnlige for børn med sprogvanskeligheder og børn med indlæringsvan-

skeligheder. 

Resultaterne i de nordiske studier er således konsistente med fundene i den internationale kortlæg-

ning, hvor der blev identificeret en stærk positiv effekt på elevernes læring. Denne overensstem-

melse understøtter billedet af, at gensidig læsning er en effektiv metode til at styrke særligt elever-

nes læseforståelse. Læringsstrategier kan således anvendes til at lære elever at tage aktiv del i læs-

ning. Mange elever med sprogvanskeligheder læser tekst på en passiv måde, da de ikke er bevidste 

om, at man som læser er forventet at stille spørgsmål til, hvad man læser. I lyset af det er lærings-

strategier et relevant redskab til at undervise elever med sprogvanskeligheder i at være opmærk-

somme på, om en tekst giver mening, og såfremt den ikke gør, lære dem at tage de nødvendige 

skridt for at genetablere mening ved for eksempel at genlæse, stille spørgsmål eller bede om hjælp 

(Lundberg & Reichenberg, 2013). 

 

3.9.2/ IT-understøttede redskaber 

Et af studierne evaluerer en indsats, der falder under hovedkategorien IT-understøttede redskaber 

(Christensen et al., 2014). Denne artikel er centreret om IT-støtte i almenundervisningen. Indsatsen 

har til formål at tilbyde et mere differentieret undervisningstilbud med IT-hjælpemidler, der kan 

være med til at understøtte en større grad af inklusion i undervisningen. 
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Tabel 21: Karakteristika ved studier af IT-understøttede redskaber 

 Christensen et al., 2014 

Land Danmark 

Stikprøve 490 elever fra 4. til 6. folkeskoleklasser, blandet elevgruppe med  

forskellige læsekompetencer 

 

Indsats IT-understøttede redskaber (tekst til tale/TTT) 

 

Varighed Ikke kendt, da det var op til underviserne i, hvilken udstrækning, de ville 

bruge hjælpemidlet i den daglige undervisning  

 

Design Lodtrækningsforsøg. 

Før og eftertest måling af elevers læsekompetencer. 

 

 

Studiet undersøger et IT-støtteprogram, som omsætter tekst til computertale også kaldet Tekst til 

tale (TTT-programmer). Her kan eleverne få computeren til for eksempel at læse hjemmesider, op-

gaver eller pensum højt for dem. Dette skaber en mulighed for, at også elever med læsevanskelighe-

der kan indgå i almenundervisningen, da de kan få det niveau af assistance til læsning, som er nød-

vendig for at kunne følge med i undervisningen (Christensen et al., 2014).  

 
Eksempel på IT-støtte i almenundervisningen (Christensen et al., 2014) 

 

I studiet anvendes TTT-programmet CD-ORD. Dette program kan ud over afkodning af tekst også hjælpe ele-

ver i skriveprocessen. CD-ORD kan fungere som opslagsværktøj og hjælpe eleverne på andre sprog end dansk. 

CD-ORD er ét af mange IT-støtteprogrammer, som indeholder en TTT-funktion. IT-støtten kan hjælpe elever 

med afkodningsproblemer ved at læse hele teksten, dele af teksten eller enkelte ord højt for dem. På denne 

måde vælger eleverne selv det assistanceniveau, der passer til deres individuelle behov i det pågældende fag og 

den pågældende tekst. 

 

 

Studiet undersøger effekten af indsatsen på tre komponenter i læsefærdighed, herunder tekstforstå-

else, afkodning og sprogforståelse. Disse udfald måles i form af den nationale test i dansk. Resulta-

terne viser, at det, at eleverne bliver tilbudt IT-støtte i undervisningen har en positiv effekt på ele-

vernes gennemsnitlige testscore på tekstforståelse og afkodning. Derimod kan der ikke påvises en 

entydig effekt på sprogforståelse. Foruden de overordnede gennemsnitlige effekter, undersøger stu-

diet også subgruppeeffekter for forskellige elevgrupper. Her ses det, at samtlige effekter er størst for 

elever med svage og middel læsefærdigheder. Der skal dog tages forbehold for, at der er en del 

usikkerhed forbundet med den præcise størrelse af effekterne. Selvom der skal tages dette forbehold 

for en relativt stor usikkerhed i størrelsen af effekterne, så indikerer resultaterne, at IT-støtte kan 

være et relevant redskab til at forbedre læsefærdigheder ved børn med svage læsekompetencer 

(Christensen et al., 2014). Resultaterne for IT-understøttende redskaber i den nordiske kortlægning 

kan opsummeres til følgende punkter: 

 

 Studiet af IT-støtte viser, at elevernes tekstforståelse og afkodning blev forbedret efter at 

elever blev tilbudt it-støtte i undervisningen, mens der ikke kan påvises en entydig effekt på 

sprogforståelse. 
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 Ud over at forbedre læsefærdigheder for elever overordnet set, tyder studiet også på, at IT-

støtte særligt er gavnlig for børn med svage læsefærdigheder. 

Den internationale kortlægning viser blandede effekter af IT-understøttede redskaber med både lave 

og høje effektstørrelser. Imidlertid var de største effekter i forbindelse med oplæsningsværktøjer, 

som det nordiske studie er et eksempel på med tekst-til-tale-værktøjet. Dette resultat er således i 

overensstemmelse med fundene i den internationale litteratur. Det bidrager til at understøtte, at IT-

understøttede redskaber har den forventede positive effekt på elevers læsefærdigheder. Det forhold, 

at indsatsen har en positiv effekt for en mangfoldig elevgruppe, indikerer endvidere, at IT-støtte kan 

implementeres i almenundervisningen med gevinster for både den samlede klasse og for elever med 

læsevanskeligheder. 

3.9.3/ Sprogtræning 

Fire af studierne evaluerer indsatser, der falder under hovedkategorien Sprogtræning (Andersen et 

al., 2017; Frost et al., 2016; Ottem et al., 2009; Ottem & Mossige, 2016). Tre af disse artikler er 

centreret om træning af sproglige kompetencer i form af Ordforrådsundervisning (Frost et al., 2016; 

Ottem et al., 2009; Ottem & Mossige, 2016), mens den sidste evaluering fokuserer på Almen sprog-

forståelsesundervisning (Andersen et al., 2017). Da tilegnelse af ords betydning er en udfordring for 

børn med svage sprogkompetencer, og vi under forskningsspørgsmål 3 senere i rapporten viser, at 

der er en sammenhæng mellem ordforråd og andre læringskompetencer, antager vi, at sprogtræning 

kan være en relevant indsats for at understøtte børn med sprogvanskeligheder. 

 
 Tabel 22: Karakteristika ved studier af sprogtræning 

 Ottem et al., 2009 Ottem & Mossige, 2016 Frost et al., 2016 Andersen et al., 

2017 

Land Norge Norge Norge Danmark 

Stikprøve 42 børn med sprogvan-

skeligheder 

188 børn herunder: et-

sprogede (118) tospro-

gede (49) etsprogede med 

sprogvanskeligheder (16) 

132 etsprogede børn fra 

1-8 klasse i grundskole 

1297 elever fra 30 

skoler 

Indsats Ordforrådsundervisning Ordforrådsundervisning (i) Ordforrådsunder-vis-

ning, Word generation  

(ii) Thinking school  

Almen sprogforstå-

elsesindsats 

Varighed Gennemført over 6-8 

uger og varierer fra 1 

undervisningsgang pr. 

uge i 6 uger til 4 under-

visningsgange pr. uge i 

8 uger 

15 undervisningsgange 

der hver havde en varig-

hed af 20-30 minutter 

Ugentlig undervisning 

over 7 uger 

16 undervisnings-

uger med 4 lektio-

ner ugentligt 

Design Før og eftertest måling 

af elevers læring. 

 

Før og eftertest måling af 

elevers læring. 

 Tidsforskudt design med 

en kontrolgruppe 

Før og eftertest måling 

af elevers læring. 

Tilfældig tildeling af 

elever til de to indsatser 

Lodtrækningsforsøg 

 

Et af studierne undersøger ordforrådsindsatsen Word generation, der har fokus på at lære elever nye 

ord ved brug af aktuelle emner og klassediskussioner (Frost et al., 2016). Hver uge fokuserer under-
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visningen på det samme emne, men behandler det på forskellige måder herunder, at eleverne intro-

duceres for målord i mange forskellige sammenhænge. Artiklen sammenligner denne indsats med 

Thinking school, der er en indsats med fokus på at bruge thinking maps som mind organizer tool i 

undervisningen (Frost et al., 2016). I alle tre evalueringer af ordforrådsundervisning præsenteres 

eleverne for henholdsvis en øveliste og en kontrolliste med en række ord. Mens eleverne arbejder 

fast med øvelisten for at lære disse nye ord og deres betydning, så præsenteres de ikke for kontrolli-

sten før ved eftertesten. Spørgsmålet inden for forskning i ordforrådsundervisning består i, hvorvidt 

undervisning i ordforråd har en generel effekt på transfer (kan eleven overføre sin viden til ord, man 

ikke har øvet) eller effekten er begrænset til de ord, eleven undervises i. Det undersøges dermed, 

hvorvidt det at øve på nogle kendte ord, kan bidrage til at barnet tilegner sig generaliseret viden, der 

kan overføres til andre sammenhænge. 
 

I den fjerde artikel undersøges det, hvorvidt undervisning i Almen sprogforståelse har en betydning 

for tosprogede elevers læringsoutcomes (Andersen et al., 2017). Indsatsen har fokus på at inddrage 

sprogforståelse i undervisningen, hvor væsentlige dele af indsatsen omhandler et sprogligt fokus og 

fokusord, og hvor der arbejdes med ordkort, illustrationer og en ugentlig tekst (Andersen et al., 

2017). Denne indsats indeholder dermed sprogtræning, men er en mere sammensat indsats sammen-

lignet med ovenstående tre artikler, der mere snævert fokuserer på ordforråd. Dette fokus på sprog i 

undervisningen for at fremme særligt tosprogede elevers læring, gør sig også gældende i en række 

udviklingsprojekter, vi har identificeret i den manuelle søgning. Disse projekter er eksempler på 

skoler, der aktivt arbejder med elevernes forståelse og ordforråd svarende til de præsenterede ind-

satser (Andersen & Rangvid, 2011; DIA Privatskole, 2006; Herholdt & Høyrup, 2011; Lykkesko-

len, 2006; N. Zahles Gymnasieskole, 2006; Skt. Knuds Skole, 2006). 

 
Eksempel på sprogtræning i form af ordforrådsundervisning (Ottem et al., 2009) 

 

Arbejdsmodellen i indsatsen blev kaldt ”Sprogværkstedet”. Hver undervisningsgang havde en varighed af 30 

minutter og anbefalingen var, at man gennemførte 3-5 undervisningsgange ugentligt i 6-8 uger. Undervisningen 

foregik i små grupper eller enkeltvis, hvor læreren gennemgik ét ord pr. undervisningsgang. Ordet blev præsen-

teret på en ordplakat (til yngre elever) og/eller fremhævet i en tekst (til ældre elever). Sprogværkstedet bestod 

af de tre punkter nedenfor, som pædagogen anvendte som udgangspunkt for hver undervisningsgang. 

 

Kendskab til ordet: 

 Indhold: Hvad ved du om ordet? Hvad kan ordet betyde i denne sammenhæng? Hvad kan ordet betyde 

i denne sætning? 

 Metoder: Ordet sættes ind i et mindmap, brainstorming, brug teksten, konkretisér 

Detaljearbejde: 

 Indhold: Sammensatte ord, grundform, morfemer, stavelser, lyde, vokaler og konsonanter 

 Metoder: Til disse opgaver findes der mange forskellige skemaer som kan bruges som støtte/struktur, 

fokus skal være rettet mod både fonologi og semantik 

Ordforklaringer, eksempler og brug:  

 Indhold: Hvad står der om ordet i leksikon/ordbog/internet, ordforklaring, synonymer, antonymer, ek-

sempler, brug ordet, lav sætninger, hvordan kan ordet forklares 

 Metoder: Her kan eleverne arbejde i par. Hvad har vi lært om dette ord, forklare ordet for hinanden 

(form og indhold), arbejde med begrebskort, bruge ordet i spørgsmål de stiller hinanden og svarer på, 

opfølgning ved brug af ordet både i skolen og derhjemme, eleverne lægger ordet og begrebskortet ind i 

deres egen ordbog 
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Studiet, der sammenligner effekten af to indsatser (word generation og thinking maps), finder, at 

der ikke er en forskel i, hvordan eleverne præsterer på de ord, de har øvet (øveliste) for de to indsat-

ser (Frost et al., 2016). Omvendt kan man se, at elever der har modtaget ordforrådsindsatsen præste-

rer bedre på testlisten med de ukendte ord (kontrolliste) end elever i den anden indsats. Det indike-

rer, at eleverne i ordforrådsindsatsen forstår flere ord og opnår en generaliseringseffekt på tværs af 

ordlister. Det kan skyldes, at undervisningen har en bevidstgørende effekt, når det gælder om at re-

degøre for ords betydning på en systematisk måde, som fører til, at barnet har en mere generel for-

ståelse for, hvad det vil sige at forklare, hvad et ord betyder (Frost et al., 2016). Lignende resultater 

ses i de andre ordforrådsstudier. I et studie af ordforrådsindsatser blandt børn med sprogvanske-

ligheder viser resultaterne, at eleverne efter endt indsats mestrer markant flere ord på både øvelisten 

og kontrollisten, hvilket igen indikerer en generaliseringseffekt (Ottem et al., 2009). Det sidste stu-

die af ordforråd undersøger betydningen af indsatsen for henholdsvis tosprogede, etsprogede og 

børn med sprogvanskeligheder i et tidsforskudt design med en kontrolgruppe (Ottem & Mossige, 

2016). Studiet finder, at elever fra alle tre børnegrupper har et positivt udbytte af undervisningen. 

Indsatseleverne opnår en forøgelse i antallet af øveord, men også antallet af kontrolord, som de for-

står betydningen af, sammenlignet med kontrolgruppen. Generelt viser de tre ordforrådsstudier, at 

eleverne efter deltagelse i ordforrådsundervisning oplever et positivt udbytte på ordforrådsout-

comes. 

 

Det sidste evalueringsstudie undersøger effekten af sprogforståelsesundervisning for elevernes læ-

ring. Indsatsen er afprøvet i et lodtrækningsdesign over flere forsøgsrunder for henholdsvis 1. klasse 

og 4. klasse med undervisning for mindre grupper af tosprogede og klassebaserede indsatser for 

hele klassen. Her fokuseres på resultaterne for de klassebaserede indsatser (Andersen et al., 2017). 

Resultaterne viser, at der ikke er en gennemsnitlig effekt på elevernes læsescore af at modtage 

sprogforståelsesundervisningen. Omvendt er der for de klassebaserede indsatser en statistisk signifi-

kant positiv effekt på profilområdet sprogforståelse, der er en delkomponent af læsescoren. Indsat-

sen viser imidlertid ikke gennemsnitlige effekter på dansk, og der kan ikke identificeres entydige 

resultater på tværs af forsøgsrunderne, hvormed der kun er få målbare effekter af sprogforståelses-

indsatsen. Resultaterne for sprogtræning i den nordiske kortlægning kan opsummeres til følgende 

punkter: 

 

 Studierne af ordforrådsundervisning viser, at elevernes ordforråd blev forbedret efter delta-

gelse i indsatsen. Elever, der har modtaget ordforrådsundervisning, forstår flere ord og har 

en mere generel forståelse for ords betydning. 

 Ud over, at ordforrådsundervisning forbedrer ordforrådsudfald for elever overordnet set, ty-

der studierne også på, at ordforrådsundervisning er gavnlig for børn med sprogvanskelighe-

der og tosprogede børn. 

 Et studie af almen sprogforståelsesundervisning har ikke en gennemsnitlig effekt på elever-

nes læsescore i dansk. Omvendt har indsatsen en positiv effekt på profilområdet sprogforstå-

else. 

Hvis man holder effekten af ordforrådsundervisning på ordforråd op mod fundene i den internatio-

nale litteratur, er der en høj grad af konsistens i resultaterne. Det bidrager til at understøtte, at sprog-

træningsindsatser har den forventede positive effekt på elevers ordforråd.  

 

Det er imidlertid nødvendigt at tage en række generelle forbehold for den nordiske kortlægning. For 

det første er det meget få studier, vi har at udtale os på baggrund af, hvilket mindsker muligheden 
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for at drage sikre konklusioner. For det andet undersøger langt de fleste af studierne indsatserne på 

en meget lille gruppe af børn. En lille stikprøve udgør en udfordring for at udtale sig sikkert om ef-

fekterne af en given indsats. Særligt ser de studier, der undersøger børn med sprogvanskeligheder, 

på en relativt lille børnegruppe. For det tredje er de fleste af studierne ikke eksperimentelle, hvor-

med tildelingen til indsatsen ikke er tilfældig. I forhold til fortolkningen af evalueringernes resulta-

ter udgør det en udfordring for at udelukke andre forklaringer på, hvorfor man finder positive effek-

ter af indsatsen. Selvom det af disse grunde ikke er muligt at sige noget endeligt ud fra ovenstående 

kortlægning, så bidrager det til at styrke tendenserne i den internationale kortlægning, at samme po-

sitive resultater viser sig på tværs af den internationale og den nordiske litteratur på området. 

 

3.10/ Hovedresultater og perspektivering 

I dette afsnit vil vi trække de overordnede resultater frem, samt diskutere og perspektivere de vigtig-

ste punkter, hvorefter vi runder af med at diskutere implementeringen af resultatet af metakortlæg-

ningen i en dansk pædagogisk kontekst. 

 

3.10.1/ Seks overordnede indsatstyper har gode effekter på sprog og læsning 

Denne metakortlægning har undersøgt den empiriske forskningslitteratur i ”hvad der virker” med 

henblik på at få overblik over solid forskningsbaseret viden om, hvordan lærere kan bidrage til at 

styrke elevernes sprog – i sprogfag og andre fag – når de er startet i skolen. Pga. den stærke sam-

menhæng mellem lave sprogkompetencer og læseforståelse – ikke mindst mellem ordforråd, sprog-

forståelse og læseforståelse – har vi søgt systematisk efter både sprogforståelses- og læseforståelses-

indsatser målrettet børn med sprog- eller indlæringsvanskeligheder. Metakortlægningen er baseret 

på et meget stort evidensgrundlag, der består af 39 forskningskortlægninger, som til sammen inklu-

derer 667 studier med ca. 75.000 – 100.000 børn.  

 

For at systematisere forskningskortlægningen har vi kategoriseret indsatserne i seks delsvist over-

lappende indsatstyper:  

 Læringsstrategier  

 Understøttende redskaber  

 Boglæsning  

 Samarbejdsorienteret læring  

 Sprogtræning  

 IT-understøttede redskaber   

 

Indsatserne Sprogtræning, Boglæsning og Læringsstrategier giver typisk direkte understøttelse. 

Understøttende redskaber giver typisk indirekte understøttelse. IT-understøttende redskaber kan 

give både direkte og indirekte understøttelse. Endelig handler Samarbejdsorienteret læring mest 

om at variere formatet på undervisningssituationen.  
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De mest velundersøgte indsatstyper er Læringsstrategier, Sprogtræning, og IT-understøttende red-

skaber. Som det fremgår af gennemgangen ovenfor, er der overlap i anvendelsen af de forskellige 

indsatstyper inden for konkrete indsatser. Fx trækker flere indsatser under IT-understøttende red-

skaber på elementer fra såvel Boglæsning, Læringsstrategier, Sprogtræning og Understøttende red-

skaber. Det faktum, at indsatstyperne overlapper gør det vanskeligt at sammenligne effekterne af 

hver enkelt af dem, men samtidigt vidner det også om, at det er muligt at anvende forskellige ind-

satstyper parallelt. 

 

Samlet set peger metakortlægningen på positive effekter af alle de indsatstyper, der er kommet frem 

under søgningen. Vi har i Tabel 23 nedenfor omsummeret de gennemsnitlige effektstørrelser for 

hver af de seks indsatstyper baseret på forskningskortlægningerne. Vi vurderer, at en indsatstype 

har stor effekt, hvis mere end halvdelen af effektstørrelserne ligger over 0,6, moderat effekt, hvis 

mere end halvdelen af effektstørrelserne ligger over 0,3, og svag effekt, hvis mere end halvdelen af 

effektstørrelserne ligger under 0,3. 
 
Tabel 23. Evidensniveau for hvert af de seks indsatstyper 

  

Antal effektstørrelse 

Stor effekt 

Mindst 50% >0,6 

Moderat effekt 

Mindst 50% >0,3 

Svag effekt  

Mere end 50% <0,3 
Læringsstrategier  x   

Understøttende redskaber  x     
Boglæsning  x 

 
  

Samarbejdsorienteret læring    x    

Sprogtræning   x  

IT-understøttede redskaber   x   

 

Med udgangspunkt i sådanne kriterier viser metakortlægningen, at tre af de identificerede indsatsty-

per – nemlig Læringsstrategier, Understøttende redskaber og Boglæsning – i gennemsnit opnår 

store effekter, mens der i gennemsnit er moderate effekter af de tre resterende indsatstyper – nemlig 

Samarbejdsorienteret læring, IT-understøttede redskaber samt Sprogtræning. 

 

Jævnfør den metodiske karakteristik af de inkluderede forskningskortlægninger i afsnit 3.1.4/ har vi 

alene inddraget forskningskortlægninger, der har inkluderet studier baseret på et stærkt eksperimen-

telt design. Dette indebærer, at metakortlægningen er baseret på studier, der ligger i den høje ende 

på den såkaldte ”evidensstige”. Der var igen systematiske forskelle på tværs af indsatstyper mht. 

design.  

 

En anden styrke med hensyn til fortolkningen af resultatet er, at den samlede stikprøvestørrelse er 

meget stor. Stikprøvestørrelserne i de enkelte forskningskortlægninger varierer fra 201-400 til over 

6.000 (en enkelt forskningskortlægning var baseret på mere end 16.000 elever), men der ser ikke ud 

til at være systematiske forskelle i stikprøvestørrelse på tværs af indsatstyper. Det faktum, at forsk-

ningskortlægningerne inkluderer meget forskellige elevgrupper peger på, at elever med svage 

sprog- og læseforståelseskompetencer får udbytte af indsatserne, uagtet alder, familiebaggrund og 

tosprogethed.  
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Det er dog vigtigt at huske, at vi alene har undersøgt korttidseffekter. En relativt ny metaanalyse af 

langtidseffekten af forskellige læseindsatser baseret på 8.161 børn fra 71 effektstudier, herunder af 

indsatser målrettet læseforståelse, peger dog på, at indsatser målrettet læseforståelsen generelt viser 

sig at blive fastholdt, også på mål, der ikke var en del af indsatsen (Suggate, 2017). 

 

3.10.2/ Indsatser målrettet ordforrådet er helt afgørende og virker 

De indsatstyper der helt eller delvist er målrettet sproglige kompetencer, fokuserer først og frem-

mest på understøttelse af ordforrådet. Dette er næppe tilfældigt, da ordforrådet spiller en helt central 

rolle for sprog- og læseforståelsen. Ordforrådet påvirker dermed elevernes deltagelse i og udbytte af 

undervisningen i alle fag. Såvel indsatserne i forbindelse med Boglæsning og Sprogtræning som 

flere af de øvrige indsatstyper, især Læringsstrategier, Understøttende redskaber og IT-understøt-

tede redskaber er også baseret på konkrete indsatser med elementer, der er målrettet styrkelse af 

ordforrådet.  

 

I forskningskortlægningerne indgår der først og fremmest indsatser, der fokuserer på at styrke det 

generelle ordforråd ved hjælp af en række læringsstrategier, der minder om dem, der anvendes til at 

støtte læseforståelsen. Her er fokus dog på ordniveau, oftest i kombination med brug af (IT) under-

støttende redskaber. Dette giver god mening, da ordforrådet er et komplekst konstrukt med forbin-

delse til mange aspekter af sprog- og læseudviklingen og til viden generelt.  

 

Indsatserne rækker dermed langt ud over en mere ensporet tilgang til ordforrådsindlæring gennem 

orddefinitioner (selvom disse stadig indgår). Indsatserne handler således om at styrke både bredden 

og især dybden af ordforrådet ved at give eleverne erfaringer med autentiske tekster, opgaver og 

samtaler. For det første hjælpes eleverne med strategier til selv at lære ved fx at bruge sprog i kon-

teksten, at forstå og bruge ords morfologiske struktur, at forstå og bruge ords flertydighed og til at 

blive bevidste om og interesserede i de ord de møder. For det andet øges omfanget af de ord ele-

verne hører i klasserummet (så børnene får opbygget rige semantiske netværk), og børnene opfor-

dres til at udforske og diskutere ord.  

 

Dette understøttes af en narrativ forskningskortlægning, der har fokus på ordforrådsindsatser i 5. 

klasse og derover (se Ford-Connors & Paratore, 2015). En nyere forskningslægning viser også, at 

ordforrådsindsatser med indhold tilsvarende dette også har positiv indflydelse på børn med sprog-

lige vanskeligheder (Steele & Mills, 2011). 

 

3.10.3/ Det før-faglige og faglige ordforråd kan også understøttes  

Understøttelse af elevernes før-faglige og specifikke faglige ordforråd (på engelsk academic langu-

age) opfattes især som en meget væsentlig del af undervisning af især elever med sproglige udfor-

dringer (herunder tosprogede elever). Det gælder ikke bare i modersmålsfag, men også i fag som 

matematik, naturvidenskab, historie mm. Metakortlægningen indeholder også eksempler på studier, 

der understøtter det før-faglige og specifikke faglige ordforråd. Før-faglige ord er ord som ”miljø”, 



 

 

  

                   
 

63 

 

HVILKE INDSATSER ER EFFEKTIVE TIL AT STØTTE SPROG- OG LÆSEFORSTÅELSEN BLANDT ELEVER MED SVAGE 

SPROGKOMPETENCER? 

”faktor” og ”undersøge”, som ikke anvendes hyppigt i hverdagskommunikation, men som anvendes 

i undervisningen på tværs af en række fag. Specifikke fagord er de ord, der er specifikke for de en-

kelte fag, fx ”atom” og ”diode”, der indgår i fysikundervisningen. Undervisning i før-faglige og 

faglige ord vurderes i særdeleshed vigtigt i forbindelse med tosprogede elever med små ordforråd.  

 

I forskningskortlægningen har vi kun i begrænset omfang identificeret studier, der har specifikt fo-

kus på det før-faglige og faglige ordforråd i andre fag end sprogfag (fx Donker et al., 2014 og 

Okilwa & Shelby et al., 2010), men vigtigheden af at arbejde med dette bakkes op af en forsknings-

kortlægning af Baker et al. (2014), der på basis af en grundig gennemgang af litteraturen har udgi-

vet en praksisguide, der formidler viden om, hvordan lærere mest effektivt kan undervise tospro-

gede elever i fagligt indhold og sprog og læsning fra 1.- til 10. klasse. Panelet bag rapporten har 

gennemgået evidens på området og har opgjort evidensniveauet ud fra evidensen for hvert studie og 

antallet af studier, der har inkluderet en given praksis. Panelet kommer med fire anbefalinger, hvor 

det før-faglige og faglige ordforråd kommer ind som de to første anbefalinger, nemlig ”undervis in-

tenst i før-fagligt og fagligt ordforråd (academic vocabulary words) over flere dage ved hjælp af en 

række læringsstrategier”. Ifølge Baker et al. (2014) er der stærk evidens for disse anbefalinger, hvil-

ket er i god overensstemmelse med resultatet af denne metakortlægning. 

 

Ifølge metakortlægningen kan tilegnelse af et før-fagligt og fagligt ordforråd styrkes ved brug af fx 

Samarbejdsorienteret læring, hvor elever arbejder sammen om fælles aktiviteter som problemløs-

ning, udvikling af ideer og formidling af forståelse og med inddragelse af Understøttende redskaber 

som fx semantiske kort, grafiske modeller og IT-understøttede redskaber. 

 

Metakortlægningen viser, at ligesom undervisning i før-fagligt og fagligt ordforråd selvsagt også 

kan have positive effekter for læseforståelsen, styrker undervisning i læseforståelse og læsning også 

elevernes ordforrådsudvikling. Fx kan Læringsstrategier have en positiv effekt på såvel læseforstå-

else som ordforråd (se ovenfor). Dette støttes af Scammacca et al. (2007), der har lavet en metaana-

lyse af effekten af læseindsatser målrettet elever på 4. - 11. klassetrin med læseudfordringer. I over-

ensstemmelse med metakortlægningen viser denne metaanalyse, at læseindsatser gavner elevers læ-

seforståelse (effektstørrelse: 1,23) såvel som deres ordforråd (effektstørrelse: 1,62). En kombination 

af forskellige indsatstyper med fokus på såvel ordforråd som læseforståelse styrker også begge 

kompetencer hos tosprogede elever (Snyder, Witmer, & Schmitt, 2017). 

 

 

3.10.4/ Det er vigtigt at læse, både i skoletiden og i fritiden  

En anden indsatstype, der er målrettet såvel sprogudvikling (primært ordforråd) som læseforståelse, 

er Boglæsning. I metaanalysen er det kun Swanson et al. (2011), der har undersøgt effekten af Bog-

læsning for læseforståelsen, og Boglæsning viste en stærk effekt (ES: >0,6). Dette resultat bakkes 

op af en metaanalyse, der har undersøgt om sammenhængen mellem eksponering for tekst og ele-

menter af læsning (herunder læseforståelsen) bliver stærkere, jo ældre eleverne er (Mol & Bus, 

2011). Med udgangspunkt i 99 undersøgelser og 7.669 elever, der fokuserede på fritidslæsning fra 

børnehavealderen til universitetsstuderende, fandt metaanalysen moderate til stærke korrelationer 
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mellem mål for læsning og eksponering for bøger på en måde, der understøtter en opadgående spi-

ral. Børn, der har stærke afkodnings- og læseforståelsesfærdigheder læser mere. På grund af mere 

eksponering for bøger, forbedres deres afkodnings- og læseforståelsesfærdigheder for hvert års ud-

dannelse, men interessant nok nyder de dårlige læsere også godt af fritidslæsning. Udover, at meta-

analysen bekræfter en stærk sammenhæng mellem læseaktiviteter generelt, peger den også på, at 

læseoplevelser uden for skolen kan være med til at styrke elevernes læseforståelse. 

 

3.10.5/ Indsatstyperne supplerer hinanden og viser effekter på både ord- og tekstniveau 

Som det også fremgår ovenfor, har vi fundet relativt få forskningskortlægninger, der har undersøgt 

effekten af indsatser, der er direkte målrettet understøttelsen af talesprog, herunder ordforråd. De 

seks indsatstyper fokuserer i varierende grad på understøttelse af sprog. Det faktum, at de forskel-

lige indsatstyper i mange konkrete indsatser kombineres – sådan som det fremgår af flere af eksem-

plerne ovenfor – og viser effekter på såvel ord- som tekstniveau, er i virkeligheden en af styrkerne 

ved metakortlægningens resultater. Flere af indsatstyperne trækker enten direkte eller indirekte på et 

eller flere elementer fra Direct instruction og Explicit instruction. Det indbefatter lærerens brug af 

højttænkningsstrategier, eksplicit korrigerende feedback, tydeligt angivne mål, specifikke undervis-

ningssekvenser (curricula), eksplicit benævnelse af betydningen af strategianvendelse, monitorering 

af elevers præstation og udvikling, fremme af elevernes brug af selv-spørgsmål ved at opmuntre til 

anvendelse af dem, samt undervisning til generel brug af en given strategi (se fx Berkeley et al., 

(2015). 

 

3.10.6/ Kan de effektive indsatser implementeres i Danmark? 

Som det fremgår ovenfor har forskningskortlægningen identificeret seks forskellige typer af indsat-

ser, som ifølge international forskningslitteratur har gode effekter på elevernes sprog- og læsekom-

petencer. Et vigtigt spørgsmål er imidlertid, om disse indsatser kan implementeres i den danske fol-

keskole med lige så gode resultater? Ingen kan svare præcist på dette spørgsmål, da effekterne af 

indsatserne ikke er undersøgt systematisk i Danmark eller Norden (som det fremgår af afsnit 3.9/). 

I dette afsnit vil vi imidlertid vurdere og diskutere, hvorvidt det kan formodes, at indsatserne kan 

implementeres i Danmark. Vi foretager denne vurdering på baggrund af tre kriterier (se metodeaf-

snit 6.3.1/), nemlig: 

1. Eksisterende erfaringer og forskningsresultater fra Norden. 

2. Passer indsatserne ind i en dansk kontekst? 

3. Vurdering af de økonomiske omkostninger ved at implementere indsatserne. 

Overordnet set er vores vurdering, at de kortlagte indsatser godt kan implementeres i Danmark. Det 

hænger sammen med tre overordnede forhold, som vi uddyber nedenfor. For det første benyttes 

mange af de beskrevne indsatstyper i forvejen i varierende grad i danske skoler. For det andet byg-

ger indsatserne typisk på forholdsvis generelle strategier og teknikker, som kan tilpasses til forskel-

lige fag og forskellige kontekster. Der er ikke grund til at tro at sådanne generelle strategier og tek-

nikker ikke skulle kunne overføres til og vise tilsvarende positive effekter i det danske skolesystem. 
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For det tredje er indsatserne typisk ikke forbundet med de store meromkostninger i forhold til res-

sourceforbrug, hverken vedrørende materiale, opkvalificering af pædagogisk personale eller varig-

hed og intensitet af indsatserne. Det hænger bl.a. sammen med, at kortlægningen netop er afgrænset 

til indsatser, der foregår i eller i tilknytning til grundskolens undervisning. Det vil sige, at indsat-

serne kan implementeres som en del af klasseundervisningen, enten for den samlede klasse eller 

med arbejde i mindre grupper.   

 

Det er i den forbindelse vigtigt at understrege, at de positive effekter, der er identificeret i kortlæg-

ningen forudsætter, at man bruger disse indsatser under ret strukturerede rammer, og at man oftest 

benytter flere strategier og læringselementer, hvilket også er blevet tydeligt i gennemgangen af ind-

satserne. Det er således ikke forventeligt at identificere lignende positive effekter, såfremt man blot 

implementerer delelementer af indsatserne og ikke implementerer dem i strukturerede rammer og 

over en periode af en vis varighed. 

 

Nedenfor uddybes disse overvejelser for hver af de seks overordnede indsatstyper. 

 

Læringsstrategier 

Som det fremgår af afsnit 3.9.1/ har vi identificeret tre nordiske studier – to svenske og et finsk – 

der undersøger effekter af læringsstrategier. I alle tre tilfælde er det effekterne af strategien gensi-

dig læsning, der er undersøgt. Studierne dokumenterer en positiv sammenhæng mellem gensidig 

læsning og læseforståelse. Der er derfor belæg for, at i hvert fald denne specifikke læringsstrategi 

kan implementeres i Norden med positive effekter.  

 

Vi vurderer også, at de øvrige kognitive og metakognitive læringsstrategier kan anvendes i Dan-

mark. Der er tale om grundlæggende og generiske strategier, der kan tilpasses til forskellige fagom-

råder, kontekster, etc. Mange af de nævnte læringsstrategier anvendes allerede i varierende grad i 

undervisningen i Danmark.  

 

Det vil ikke være forbundet med betydelige meromkostninger, hvis man vil udbrede brugen af disse 

læringsstrategier. Eksempelvis illustrerer et nordisk studie af gensidig læsning, at læringsstrategien 

kan inkorporeres som en del af den almindelige undervisning for hele klassen i form af klassedis-

kussioner og gruppearbejde, hvor der tages udgangspunkt i elevernes egne studiebøger (Takala, 

2006). Implementeringsomkostningerne vil således primært være forbundet med formidling af stra-

tegierne, samt kompetenceudvikling i brugen af dem. Strategierne kan anvendes i den almindelige 

undervisning i folkeskolen og det vil hverken kræve flere ressourcer eller mere tid at anvende dem.  

 

Understøttende redskaber 

Vi har ikke identificeret studier, der undersøger effekterne af understøttende redskaber for elever-

nes sprog- og læsekompetencer i en nordisk kontekst. Der er derfor ikke videnskabeligt belæg for, 

at disse redskaber har positive effekter i Norden. Der er dog omvendt ingen teoretisk grund til at 

formode, at de ikke skulle virke i Danmark og resten af Norden.  

 

For det første anvendes mange af redskaberne allerede i varierende grad på danske skoler. Der er 

dog, så vidt vi kan konstatere, endnu ingen forskning i, hvordan redskaberne anvendes og virker i 

Danmark? For det andet er der typisk tale om forholdsvis generelle redskaber, teknikker og model-
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ler, som kan tilpasses til forskellige fagområder, kontekster, etc. For det tredje er der – ligesom læ-

ringsstrategierne – tale om redskaber, der kan anvendes i den almindelige undervisning i folkesko-

len uden brug af nævneværdigt flere ressourcer eller mere tid. Nogle af redskaberne skal dog over-

sættes til dansk, men da mange af redskaberne er tomme skabeloner, vil det ikke kræve meget over-

sættelse eller tilpasning at lave danske versioner af redskaberne. 

 

Boglæsning 

Vi har heller ikke identificeret publicerede studier, der undersøger effekterne af boglæsning for nor-

diske grundskoleelevers sprog- og læsekompetencer. Professor Simon Calmar Andersen står imid-

lertid i spidsen for igangværende danske effektstudier, der undersøger effekterne af boglæsning 

blandt både børnehavebørn og skoleelever i indskolingen. Dette vil vise, om indsatserne også har 

positive effekter i en dansk kontekst.  

 

Under alle omstændigheder er det vores vurdering, at øget brug af boglæsning godt kan implemen-

teres i folkeskolen. Det er en indsatstype, der kan anvendes i den almindelige undervisning i folke-

skolen og som i forvejen benyttes på mange danske skoler. Det vil først og fremmest kræve, at der 

afsættes tid til boglæsning. Derudover vil implementeringen – ligesom med de ovennævnte indsats-

typer – forudsætte formidling af metoderne, samt kompetenceudvikling i brugen af dem. 

 

Samarbejdsorienteret læring 

Effekterne af forskellige former for samarbejdsorienteret læring er ikke blevet undersøgt systema-

tisk i en nordisk kontekst. Vi har derfor ingen sikker viden om, hvordan disse indsatser virker på 

danske skoler. 

 

Samarbejdsorienteret læring dækker først og fremmest over forskellige måder at organisere lærings-

forløb på. Det kan derfor passe mere eller mindre godt sammen med de eksisterende normer og kul-

turer i et land. Vores hypotese er imidlertid, at samarbejdsorienteret læring passer godt ind i en 

dansk skolekontekst, hvor der er tradition for en høj grad af elevinddragelse og en forholdsvis de-

mokratisk og egalitær tilgang til undervisning.  

 

Som det er tilfældet med de ovennævnte indsatstyper, kan samarbejdsorienteret læring også anven-

des i den almindelige undervisning i folkeskolen, hvis der afsættes tid til denne læringsform. Imple-

menteringen vil primært kræve ressourcer til formidling af metoderne og kompetenceudvikling i 

brugen af dem. 

 

Sprogtræning 

Under indsatstypen sprogtræning, er det primært effekterne af ordforrådstræning, der er undersøgt i 

Norden. Disse studier viser, at ordforrådstræning virker, dvs. har et positivt udbytte på elevernes 

ordforråd. Som nævnt i afsnit 3.9.2/ har et enkelt dansk studie også undersøgt effekterne af en al-

men sprogforståelsesindsats, men resultaterne heraf var ikke entydige.  

 

Sprogtræning dækker over forskellige indlæringsstrategier, der formentlig ikke er bundet til en be-

stemt kontekst eller kultur. I enkelte tilfælde omfatter indsatserne dog sprogtræning med særlige læ-

seundervisningsprogrammer, der ikke er tilgængelige på dansk, men derudover vil det ikke kræve 

meget oversættelse eller tilpasning at lave danske versioner af indsatserne. 
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Sprogtræning kan anvendes i den almindelige undervisning, hvis der afsættes tid til det.  

(ingen ekstra omkostninger). Der skal afsættes tid til sprogtræning. Implementeringen vil primært 

kræve ressourcer til formidling af metoderne og kompetenceudvikling i brugen af dem. 

 

IT-understøttede redskaber 

Et enkelt dansk studie har undersøgt effekten af at tilbyde børn med svage læsekompetencer støtte i 

form af et IT-støtteprogram (CD-ORD), som omsætter tekst til computertale. Studiet viser, at dette 

har en positiv effekt på elevernes gennemsnitlige testscore på tekstforståelse og afkodning, hvor-

imod der ikke kan påvises en entydig effekt på sprogforståelse. Resultaterne indikerer således, at 

IT-understøttende redskaber kan være effektive i en dansk kontekst, men vi har kun begrænset vi-

den om, hvilke forudsætninger, der skal være opfyldt.  

 

Brugen af IT-understøttede redskaber i undervisningen forudsætter, at der udvikles danske versioner 

af disse redskaber. Der eksisterer allerede nogle IT-understøttede redskaber på dansk, men andre 

redskaber ikke er tilgængelige i en dansk version. Udviklingen af IT-understøttede redskaber på 

dansk er relativ omkostningsfulde, da dansk er et forholdsvis lille sprogområde. Øget brug af IT-

understøttede redskaber vil derfor forudsætte nogle investeringer i software (og evt. hardware). 

 

Det er vores vurdering, at der er gode forudsætninger for at anvende de IT-understøttede redskaber i 

undervisningen på danske skoler, fordi Danmark i internationale sammenligninger ligger højt i for-

hold til bl.a. inddragelse af IT i undervisningen, elevernes adgang til computere og internet og deres 

computer- og informationskompetencer (Bundsgaard et al., 2014). 
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4. HVILKE ELEVER I GRUNDSKOLEN ER I STØRST RI-

SIKO FOR SVAGE SPROGKOMPETENCER? 

4.1/ Grundlaget for kortlægningen af risikofaktorer for svage sprogkompetencer 

Som vi så ovenfor er det muligt at tilrettelægge undervisning på en måde, der understøtter børnenes 

sprog- og læseudvikling, ved brug af en række forskellige indsatstyper. Dette gælder også for børn 

med (risiko) for svage sprog-, læse-, eller læringskompetencer. Derfor er det vigtigt at kunne identi-

ficere børn med svage sprogkompetencer, der i særlig grad har brug for indsatser. 

 

Selvom børn generelt gennemløber de samme trin i sprogudviklingen, har omfattende dansk og in-

ternational forskning vist, at der er stor variation i hastigheden, hvormed børn tilegner sig disse 

kompetencer. De fleste børn med sproglige udfordringer indhenter deres kammerater, men der er 

også en betydelig andel af børn, der har vedvarende problemer, når og efter de er startet i skolen 

(Bornstein, Hahn, & Putnick, 2016, Ghassabia, Rescorla, Henrichs, Jaddoe, Verhulst & Tiemeier, 

2014; McKean, Reilly, Bavin, Bretherton, Cini, Conway, Cook, Eadie, Prior, Wake & Mensah, 

2017; McKean, Wraith, Eadie, Cook Fallon, Fiona & Reilly, 2017). Derudover har forskning vist, at 

børn med sproglige vanskeligheder er mindre effektive til fx at lære nye ord (for en metaanalyse, se 

Kan & Windsor, 2010). 

 

En måde at indkredse gruppen af elever, der har brug for yderligere sprogstøtte i skolen på, er at se 

på udviklingsmønstre og faktorer, der påvirker den sproglige udvikling. Eksisterende forskning, 

sammenfattet i adskillige metaanalyser, har kædet flere faktorer sammen med øget risiko for 

sproglige vanskeligheder eller svage sproglige kompetencer (Conti-Ramsden & Durkin, 2015; 

McKean, Reilly et al., 2017; McKean, Wraith et al., 2017; Zubrick, Taylor, & Christensen, 2015). I 

dette kapitel undersøger vi, hvilke risikofaktorer der (oftest) er associeret med negativ sprogudvik-

ling hos børn i grundskolen. 

 

Først beskriver vi i afsnit 4.1.1/, hvordan vi har kortlagt sammenhænge mellem risikofaktorer og 

kompetencer. Derefter beskriver vi i afsnit 4.1.2/ kort de studier, der er inkluderet i kortlægningen 

af dette forskningsspørgsmål, og i afsnit 4.1.3/ de konsekvenser, dette har for fortolkningen af resul-

taterne. I afsnit 4.2/ beskriver vi sammenhænge mellem børne- og familierelaterede faktorer og de 

sprog- og læsemål, der er undersøgt i de inkluderede studier. Endelig beskriver vi i afsnit 4.3/ og 

4.4/ kortlægningens resultater om sammenhængene mellem, på den ene side, henholdsvis familiere-

laterede faktorer og børnerelaterede faktorer, og på den anden side børnenes sprog- og talesproglige 

udvikling. I afsnit 4.5/ samler vi op på hovedkonklusioner og perspektiverer resultaterne. 

4.1.1/ Hvordan har vi kortlagt sammenhænge mellem risikofaktorer og svage kompeten-

cer?   

Denne del af forskningskortlægningen er baseret på 89 artikler offentliggjort i fagfællebedømte tids-

skrifter. Vi har inkluderet studier, der undersøger forskellige typer af børne- og familierelaterede 
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faktorer og deres sammenhæng med svage sproglige kompetencer (se afsnit 2.2/ for en oversigt 

over de sproglige mål, der indgår).  

 

For at blive inkluderet i kortlægningen skal artiklen som minimum have en måling af elevernes tale-

sproglige kompetencer og mindst en risikofaktor. Af hensyn til omfanget af kortlægningen har vi 

alene søgt systematisk efter studier, der undersøger sammenhængen mellem familierelaterede risi-

kofaktorer (fx lav socioøkonomisk baggrund eller tosprogethed) og talesprogskompetencer, men vi 

har registreret de børnerelaterede faktorer, som de inkluderede studier har undersøgt. Med hensyn 

til de børnerelaterede faktorer, har vi kun inkluderet studier, der undersøger de enkelte faktorer som 

risikofaktor for en svag sprogudvikling. Det betyder eksempelvis, at mange studier, som ser på den 

generelle sammenhæng mellem køn og sprogudvikling, ikke er medtaget i kortlægningen, fordi køn 

i disse studier ikke opfattes som en ’risikofaktor’. Tilsvarende har vi ikke inkluderet studier, der un-

dersøger risikofaktorer (herunder dem vi har fokus på her) for særlige børnegrupper som fx børn 

med diagnoser, børn der er født for tidligt mm., selvom disse børnegrupper typisk har lave sprog-

kompetencer. Dog har vi medtaget en enkelt metaanalyse, der specifikt undersøger sprogkompeten-

cer hos skolebørn, der var født for tidligt og/eller havde meget lav fødselsvægt. Vi har imidlertid 

registreret faktorer relateret til fx for tidlig fødsel, hvis denne faktor har indgået i et studie, der har 

haft som hovedformål at identificere, hvilke børne- og familierelaterede faktorer, der påvirker børns 

sproglige udvikling. Vi har som omtalt alene søgt efter risikofaktorernes sammenhænge med 

(tale)sproglige kompetencer, men vi har valgt også at registrere eventuelle sammenhænge med an-

dre kompetencer (som fx læseforståelse, afkodning mm,), som de inkluderede studier også undersø-

ger. Dette betyder, at kortlægningens resultater er repræsentative i forhold til sprogkompetencer, 

men at vi ikke kan være sikre på, at det samme gælder læsekompetencer. 

 

Vi måler sammenhænge mellem de forskellige risikofaktorer og børnenes sprogkompetencer i for-

hold til otte forskellige sprog- og læsekompetencer, der langt hen ad vejen er defineret af de målein-

strumenter, som de konkrete studier har anvendt. Det drejer sig om mål for (receptivt og produktivt) 

ordforråd, sprogforståelse, morfologi/grammatik, sprogbrug og et samlet mål for sprog (inkluderer 

oftest såvel receptive som produktive kompetencer). Derudover inkluderer vi tre mål for læsning, 

nemlig læseforståelse, afkodning og et samlet mål for læsning, der indbefatter flere typer af læse-

kompetencer. De forskellige sprog- og læsekompetencer er beskrevet ovenfor i afsnit 2.2/. 

 

Sammenhængen mellem risikofaktorer og sprogkompetencer kan være målt på samme tid eller på 

forskellige tidspunkter. I det første tilfælde er der tale om såkaldte tværsnitsundersøgelser, der un-

dersøger, om der er en statistisk sammenhæng mellem elevernes resultater i forhold til en eller flere 

faktorer. For at blive inkluderet i kortlægningen, skal eleverne være i skolealderen, dvs. 5-16 år.  

 

For en uddybning af kortlægningens inklusionskriterier henvises til afsnit 6.4.1/. 

 

Vi undersøger de parvise korrelationer mellem en risikofaktor og de sprog- og læsekompetencer, 

studierne har målt på. Hver gang en af de inkluderede artikler har undersøgt en sammenhæng mel-

lem en risikofaktor og sprogkompetencer, har vi registreret, om artiklen finder en positiv signifikant 

sammenhæng, en negativ signifikant sammenhæng eller en insignifikant sammenhæng mellem risi-

kofaktoren og den pågældende kompetence. Vi anvender i alle tilfælde et signifikansniveau på 5 

pct., hvilket betyder, at der er under 5 pct. sandsynlighed for, at en given sammenhæng mellem to 
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kompetencer i en stikprøve er fremkommet ved en tilfældighed. Artikler, der ikke rapporterer signi-

fikansniveauet er ekskluderet. 

 

De fleste studier indgår med mere end én sammenligning, og i alt indgår 434 korrelationer mellem 

familie- og børnerelaterede risikofaktorer og børns kompetencer i kortlægningen.  

4.1.2/ Karakteristika ved de inkluderede studier om sammenhænge mellem risikofaktorer 

og elevernes sprogkompetencer 

De inkluderede artikler varierer på en lang række parametre, fx målgruppe (hvilke elever der indgår 

i undersøgelsen), geografi, samt de anvendte måle- og analysemetoder. Disse karakteristika er be-

skrevet nærmere i dette afsnit.  

 

Som nævnt ovenfor har vi inkluderet 89 artikler (der tilsammen indeholder 96 forskellige studier, da 

enkelte artikler indeholder resultater af mere end et forskningstudie) i kortlægningen af risikofakto-

rer for svage sprogkompetencer blandt elever i grundskolen, herunder fire kortlægninger. 

 

For at blive inkluderet i kortlægningen skal artiklen være publiceret i 1997 eller senere. Antallet af 

publikationer stiger over tid. Der er kun 14 studier, der er publiceret før 2004. Størstedelen (42) er 

publiceret efter 2013.  

 

Der er stor variation i, hvor mange risikofaktorer det enkelte studie undersøger: fra en enkelt varia-

bel til 20 forskellige variable. De inkluderede studier er således meget forskellige både med hensyn 

til bredden og dybden, hvormed de har undersøgt de forskellige faktorer.  

 

Sammenhængene mellem risikofaktorer og børns kompetencer er i de fleste tilfælde – nemlig 63 

pct. – målt med en eller flere standardiserede test/validerede måleredskaber, mens de i 14 pct. af til-

fældene er vurderet med forskerudviklede test. Der anvendes også andre målemetoder, oftest inter-

view (13 pct.). 

 

De fleste artikler inkluderet i denne del af kortlægningen undersøger sammenhænge mellem risiko-

faktorer og børns kompetencer i relativt store stikprøver af børn. Som det fremgår af Figur 10 ne-

denfor, er mere end en tredjedel af studierne baseret på stikprøver med mere end 1.000 børn. Over 

halvdelen af studierne er baseret på mere end 200 børn. Mange studier er baseret på mange tusinde 

børn og den største undersøgelse er baseret på mere end 270.000 elever (Ransdelle, 2012). 
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Figur 10: Antal inkluderede artikler fordelt efter stikprøvestørrelse 

 
 

 

 

Studierne er gennemført i mange forskellige lande: 37 (39 pct.) af studierne er gennemført i 

USA/Canada, 28 (27 pct.) er gennemført i Europa, 15 (16 pct.) i Australien/New Zealand, 3 (3 pct.) 

i Mellemøsten, 3 (3 pct.) i Asien, 2 (2 pct.) i Syd-/Mellemamerika, og ét (1 pct.) i Afrika. Det geo-

grafiske område fremgår ikke i tre artikler (3 pct.). Da nogle studier er gennemført i flere forskellige 

geografiske områder, summerer tallene til mere end 100 pct. 

 

Vi har som omtalt ovenfor kun inkluderet studier, hvis mindst én af de relevante sprog- og læsefor-

ståelseskompetencer er undersøgt, mens børnene er i skolealderen/eller er mindst 5 år. 67 (50 pct.) 

af de inkluderede studier omfatter børn i børnehaveklasse/0. klasse, 50 (38 pct.) omfatter børn på 1.-

6. klassetrin, og 16 artikler (12 pct.) omfatter børn på 7.-10. klassetrin (pga. alderskriteriet på 5 år er 

der to studier, der kun har mål op til og med børnehaven). 43 studier undersøger sammenhængen 

mellem risikofaktor(er) og svage sprogkompetencer på samme tid, mens 46 studier undersøger, 

hvorvidt de familie- og børnerelaterede faktorer forudsiger svage sprogkompetencer senere i livet. 

Blandt sidstnævnte studier, er der 15 studier, der indbefatter mål fra 0-2 år, 23 der indbefatter mål 

fra 3-5 år, mens tre studier måler sammenhængen efter eleverne er 16 år. Flere af studierne har flere 

tidsnedslag. Her tager vi ikke højde for forskellen i tid mellem vurdering af risikofaktorerne og bør-

nenes kompetencer. 
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Mere end halvdelen af artiklerne (48 artikler svarende til 53 pct.) undersøger både familie- og bør-

nerelaterede faktorer, 31 artikler (35 pct.) undersøger kun familierelaterede faktorer, mens 10 artik-

ler (11 pct.) alene undersøger børnerelaterede karakteristika.  

 

De fleste af de inkluderede studier – nemlig 81 (58 pct.) - undersøger sammenhængen mellem risi-

kofaktorer og børns sprog- og læseforståelseskompetencer for en repræsentativ gruppe af børn, dvs. 

i en stikprøve bestående af blandede eller typiske børn. 37 artikler (27 pct.) af studierne undersøger 

sammenhænge specifikt for tosprogede børn, mens 21 artikler (15 pct.) undersøger sammenhænge 

specifikt for børn med sprog-, læse- eller læringsvanskeligheder.  

 

Mange studier - 46 (51 pct.) - af sammenhænge mellem risikofaktorer og børnenes sprog- og læse-

kompetencer er baseret på stikprøver bestående af familier med varierende socioøkonomisk bag-

grund. Imidlertid er socioøkonomisk baggrund ikke oplyst i 39 studier svarende til 43%. Kun fem 

studier (5 pct.) undersøger sammenhænge specifikt for børn fra hjem med såkaldt svag socioøkono-

misk baggrund (fx forældre med kort uddannelse og/eller lav indkomst).  

4.1.3/ Konsekvenser for forskningskortlægningen 

I dette afsnit diskuterer vi kort konsekvenserne af de metodiske valg for fortolkningen af resulta-

terne om, hvilke faktorer der øger risikoen for svage sprogkompetencer blandt elever i grundskolen. 

 

I denne del af kortlægningen er hovedformålet at undersøge sammenhænge (korrelationer) mellem 

risikofaktorer og børns sprogudvikling. Vi kan derfor ikke på baggrund af denne kortlægning svare 

på, om der er tale om en årsagssammenhæng eller den statistiske sammenhæng skyldes andre for-

hold.  

 

De inkluderede artikler varierer meget med hensyn til eksempelvis gruppen af børn, kontekst (land), 

målemetoder, stikprøvestørrelse og statistiske modeller. Sammenhængen mellem en risikofaktor og 

sprog- og læsekompetencerne kan således i en artikel være undersøgt ved en simpel korrelations-

analyse blandt en lille gruppe børn med sprog- og læsevanskeligheder, mens den samme sammen-

hæng i en anden analyse er undersøgt blandt en stor repræsentativ stikprøve i en avanceret statistisk 

tidsserieanalyse med rigtig mange kontrolvariable. Styrken ved denne fremgangsmåde er, at kort-

lægningens overordnede resultater ikke skyldes én forskers valg af en bestemt model eller bestemte 

kontrolvariable, men går på tværs af modeller. Til gengæld skal man være varsom med at tolke på 

forskelle i sammenhænge mellem de forskellige risikofaktorer, da forskellige risikofaktorer er un-

dersøgt under forskellige forhold. 

 

Kortlægningen kan for det første svare på, i hvilket omfang sammenhængen mellem bestemte risi-

kofaktorer og kompetencer er undersøgt i litteraturen. Hvis sammenhængen er undersøgt, kan den 

for det andet svare på, om forskningen dokumenterer en sammenhæng mellem disse risikofaktorer 

og børns sprogudvikling. Vi undersøger med andre ord styrken af den videnskabelige evidens for, at 

en bestemt risikofaktor har den formodede negative betydning for sprogudviklingen. Stærk evidens 

for en given sammenhæng er imidlertid ikke det samme som en stærk korrelation mellem denne ri-

sikofaktor og børns sprogkompetencer. Vi kan ikke på baggrund af kortlægningens resultater sige 

noget om styrken af en given sammenhæng (fordi korrelationernes styrke ikke kan sammenlignes 
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på tværs af modeller). Der kan i princippet godt være mange studier, der har påvist betydningen af 

en given risikofaktor, selvom der er tale om en forholdsvis svag sammenhæng. Derudover er der 

mange studier, der undersøger mange faktorer på én gang og finder, at effekten af enkeltstående 

faktorer bortfalder, når de undersøges i én samlet model. Dette har vi ikke taget højde for her. 

 

Endelig er det vigtigt at understrege, at selvom en risikofaktor er insignifikant i flere studier, er det 

ikke ensbetydende med, at der ikke eksisterer en sammenhæng mellem risikofaktoren og svag 

sprogudvikling. Især i studier med en lille stikprøve eller med mange kontrolvariable er det sand-

synligt, at der ikke kan påvises en signifikant sammenhæng, selvom der måske i hele populationen 

er en vis statistisk sammenhæng. 

4.2/ Overordnede sammenhænge mellem på tværs af risikofaktorer og lave sproglige kompe-

tencer 

Kortlægningens resultater dokumenterer, at de fleste af de undersøgte risikofaktorer har den forven-

tede negative betydning for elevernes sprogudvikling.  

 

Figur 11 opsummerer den overordnede sammenhæng mellem de to overordnede risikofaktorer og 

talesproglige kompetencer generelt. 
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Figur 11: Sammenhæng mellem de to overordnede risikofaktorer og talesproglige kompetencer generelt 

 
 

For det første fremgår det, hvor mange gange vi har registeret en sammenhæng mellem hvert af de 

to risikofaktorer og et samlet mål for sproglige kompetencer. Sammenhænge mellem familierelate-

rede risikofaktorer er mest undersøgt. Vi har således registreret 214 sammenhænge mellem familie-

relaterede risikofaktorer og sproglige kompetencer, herunder 11 studier, som også undersøger effek-

ten af andre skolerelaterede forhold end graden af elever med lav SES. Vi har fundet 159 sammen-

hænge mellem børnerelaterede risikofaktorer og sproglige kompetencer. Derudover undersøger tre 

af studierne også faktorer relateret til skolens ressourcer, som vi berører i perspektiveringen. 



 

 

  

                   
 

75 

 

HVILKE ELEVER I GRUNDSKOLEN ER I STØRST RISIKO FOR SVAGE SPROGKOMPETENCER? 

 

For det andet viser figuren, hvor stor en andel af de identificerede korrelationer, der viser en negativ 

og statistisk signifikant sammenhæng mellem de forskellige risikofaktorer og lave sprogkompeten-

cer. Tallene viser en klar – og ensartet – sammenhæng mellem de to typer af risikofaktorer og lave 

sprogkompetencer. Et markant resultat af kortlægningen er således, at for både familie- og børnere-

laterede faktorer viser 75 pct. af korrelationerne en negativ statistisk signifikant sammenhæng med 

svage sprogkompetencer, mens ingen af de identificerede korrelationer viser en positiv statistisk 

signifikant sammenhæng. Dette er ikke så overraskende, men det understreger, at de to faktorer 

hver især indeholder forhold, som er betydningsfulde for svage sprogkompetencer hos børn.  

 

Sammenhængen mellem forældrenes baggrund, kvaliteten af hjemmelæringsmiljøet og børns tale-

sproglige kompetencer er meget veldokumenteret. Sammenhængen mellem på den ene side børne-

relaterede faktorer som barnets etnicitet, tosprogethed og barnets tidlige sprogkompetencer og på 

den anden side børns talesproglige kompetencer og læsekompetencer er ligeledes meget veldoku-

menteret. Selvom vi ikke har søgt systematisk efter sammenhænge med læseudvikling, peger de 

identificerede resultater på dette område på, at vi også her finder en negativ sammenhæng. Vi har 

også fundet en række sammenhænge med andre typer af risikofaktorer, som vi beskriver nedenfor. 

4.3/ Familierelaterede faktorer 

Nedenfor beskriver vi de familierelaterede risikofaktorer, som vi har identificeret i kortlægningen. 

Familierelaterede faktorer vedrører forhold knyttet til forældrene og familien generelt.  

 

Lav kvalitet af hjemmelæringsmiljøet. Forældres adfærd over for barnet i de første leveår og se-

nere er afgørende for barnets udvikling og læring. Flere faktorer i læringsmiljøet ser ud til at bi-

drage positivt til børns sprogudvikling. En omfattende litteratur har vist, at bl.a. bøger (både til børn 

og voksne) og andre skriftmaterialer i hjemmet, samt omfanget af voksnes egen læsning har en po-

sitiv indflydelse på hjemmelæringsmiljøet, der igen har en positiv indflydelse på børnenes udvikling 

(fx Burgess, 2011; Hammer, Miccio, & Wagstaff, 2003; Miser & Hupp, 2012; Phillips & Lonigan, 

2009). Gennem egen adfærd viser forældrene børnene, at bøger, læsning og andre skriftsprogsorien-

terede aktiviteter er vigtige og sjove. På denne måde fungerer forældrene som rollemodeller for bør-

nene. Læsning øger adgangen til usædvanlige og komplekse ord, og lægger op til samtale om ting, 

begivenheder mm., der ligger i forlængelse af bøgernes indhold. Læsning giver barnet en mulighed 

for at tale om ting, der ikke er til stede (såkaldt ’dekontekstuel’ viden), og barnet hjælpes samtidig 

til at kunne forudsige, opsummere og drage ræsonnementer på basis af ny viden. Bøger kan også 

styrke børns bevidsthed om skriftsprogskonventioner, bogstaver mm. En lav kvalitet i hjemmelæ-

ringsmiljøet er blevet koblet sammen med svage sproglige kompetencer (Zauche, Thul, Mahoney, 

& Stapel-Wax, 2016), også hos børn med specifikke sprogvanskeligheder (Sawyer et al., 2014). Vi 

har registreret sammenhænge mellem lav kvalitet og børnenes sprog- og læsemål. 

 

Forældres socioøkonomiske baggrund (SES), uddannelsesniveau og indkomst. Kvaliteten af 

hjemmelæringsmiljøet er bl.a. påvirket af forældrenes socioøkonomiske baggrund, uddannelsesbag-

grund og indkomstniveau. Lavere kvalitet i hjemmelæringsmiljøet i ressourcesvage familier er i ad-

skillige studier blevet kædet sammen med sproglige udfordringer hos børnene (Hoff, 2013; Law, 
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McBean, & Rush, 2011). Vi har registreret sammenhæng mellem lav socioøkonomisk baggrund, 

kort eller ingen uddannelse, samt lav indkomst og børnenes sprog- og læsemål.  

 

Lav SES i nabolaget. I forlængelse af familiens SES ser vi også på betydningen af SES i nabola-

get, dvs. på, hvad det betyder, når børn vokser op i nabolag, som generelt er karakteriseret ved lav 

SES. Studier har vist, at lav SES i nabolaget bidrager mere til lave kompetencer end familiens SES. 

Dette kan bl.a. hænge sammen med, at nabolag med lav SES hyppigere er forbundet med tilstede-

værelsen af problemadfærd som offentlig druk, stofbrug, kriminalitet og ødelæggelse af ejendom og 

den sociale organisering i sådanne kvarterer, fx i form af mangel på uformel kontrol og institutio-

nelle mekanismer til at monitorere børn og unges adfærd (se fx Kohen, Leventhal, Dahinten, & 

McIntosh, 2008). Vi har registreret sammenhæng mellem lav SES i nabolaget og børnenes sprog- 

og læsemål. 

 

Forældres sprogfærdigheder på andetsproget. Flere studier har vist, at det har en negativ effekt 

på børnenes tilegnelse af andetsprog, hvis forældrene har svage kompetencer på andetsproget. Dette 

mål siger bl.a. noget om, i hvilken grad børnene har været eksponeret til andetsproget i hjemmet. 

Lave andetsproglige kompetencer hos forældre kan betyde, at tosprogede børn ikke møder tilstræk-

kelige sproglige input i hjemmet, til at understøtte deres tilegnelse af andetsproget (Paradis & Ja, 

2017). Vi har registreret sammenhænge mellem lave andetsproglige kompetencer hos forældrene og 

børnenes sprog- og læsemål. 

 

Stress i hjemmet. Denne faktor omfatter, hvorvidt forældrene enten har en psykiatrisk lidelse eller 

er stressede, om de oplever mangel af kontrol over deres liv, eller om de (af forskellige årsager) har 

vanskeligt ved at overkomme forældreopgaven (Hammer et al., 2017; Taylor et al., 2017). Dette 

kan have negativ indflydelse både på relationen til barnet (fx kan forældrene være mindre forudsi-

gelige og mere aggressive), men også på faktorer, der er direkte forbundet med det sproglige læ-

ringsmiljø i form af færre interaktioner og færre af de aktiviteter, der virker understøttende på 

sprogudviklingen. Vi har registreret sammenhænge mellem stress i hjemmet og børnenes sprog- og 

læsemål. 

 

Forældres motivation. I de inkluderede studier dækker faktoren dels over forældres motivation til 

at engagere sig aktivt i skolen og dels over tosprogede forældres motivation til at styrke sproglige 

kompetencer på andetsproget. Forskning peger fx på en positiv sammenhæng mellem barnets fag-

lige udvikling og forældres deltagelse i aktiviteter på skolen (fx Hindman, Skibbe, Miller & Sim-

merman, 2010), mens der er fundet en negativ sammenhæng mellem barnets faglige udvikling og 

deltagelse i forældresamtaler. Den negative sammenhæng skyldes, at der er et større behov for sam-

taler, hvis børnene har faglige og/eller sociale vanskeligheder (fx Pomerantz et al, 2007). Med hen-

syn til tosprogede forældres motivation til at styrke barnets (andet)sproglige kompetencer peger stu-

dier på, at motivation spiller en rolle (fx O´Connor, 2017). Vi har registreret sammenhænge mellem 

manglende motivation i hjemmet og børnenes sprog- og læsemål. 

 

Vi har som omtalt identificeret i alt 214 parvise korrelationer mellem forskellige familierelaterede 

risikofaktorer og børnenes kompetencer, og 194 parvise korrelationer, der er koblet til ét af de 

sprog- og læsemål, vi undersøger. Tabel 24 viser kombinationerne af de syv risikofaktorer og otte 

mål for talesproglige kompetencer, samt forekomsten af andre mål, der bl.a. indbefatter mål for læs-

ning, eksekutive funktioner, matematik mm. Sidstnævnte indgår ikke i de nedenstående analyser. 
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Tabellen viser, at langt de fleste risikofaktorers betydning er mest velundersøgt i forhold til ordfor-

rådet. Der findes ligeledes en del sammenligninger, der er baseret på et samlet sprogmål. Vi har 

identificeret i alt 17 sammenhænge mellem risikofaktorer og sprogforståelse. Som det fremgår, er 

der også mange mulige sammenhænge, der ikke er undersøgt. Det lave antal sammenhænge med 

læsekompetencer skyldes som sagt, at vi alene har inkluderet studier, der også har et mål for tale-

sproglige kompetencer. 

 

 
Tabel 24. Antal parvise korrelationer mellem familierelaterede risikofaktorer og børns sprog- og læsekompeten-

cer i de inkluderede artikler 

…  Familierelaterede risikofaktorer 

  

Socio-

øko-

nomi 

(SES) 

Foræl-

dres 

ud-

dan-

nelse 

For-

æl-

dres 

ind-

komst 

Lav 

kvali-

teten 

af 

hjem-

melæ-

rings-

miljøet 

Sprog-

færdig-

heder 

L2 

Foræl-

dres 

mentale 

helbred 

Foræl-

dres 

motiva-

tion 

Andre 

familie-

relate-

rede 

fakto-

rer 

SES i 

nabola-

get 

Ordforråd 14 28 13 29 3 6 5 13 10 

Sprogforståelse 1 6 3 3 1 1 0 2 0 

Morfologi/grammatik 2 3 0 2 0 0 0 1 2 

Sprogbrug 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

Sprog (uspecificeret) 7 8 4 9 4 1 0 10 3 

Læseforståelse 1 1 2 4 0 0 0 1 0 

Afkodning 0 2 0 2 0 0 0 0 0 

Læsning (uspecificeret) 2 5 3 5 0 1 1 2 5 

Andre udbyttemål 7 7 1 13 0 0 0 3 4 

 

 

Figur 12 viser, hvor stor en procentdel af de parvise korrelationer, der er negative og signifikante på 

et 5 pct.-signifikansniveau. Vi har ikke identificeret nogen positive signifikante sammenhænge, så 

alle de øvrige korrelationer er insignifikante.  
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Figur 12. Procentdel af de undersøgte korrelationer, der er negativt signifikante 
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Med udgangspunkt i kortlægningen har vi stærk evidens for, at såvel direkte (kvaliteten af lærings-

miljøet) som indirekte (forældrenes SES, uddannelsesbaggrund og indkomst) familierelaterede fak-

torer hænger sammen med skoleelevers talesproglige kompetencer. Resultaterne viser et entydigt 

billede af, at faktorer der relaterer sig til lav kvalitet af samtaler og læring i barnets hjem har en ne-

gativ betydning for sprogkompetencer. Alle sammenhænge med sprogforståelse har vist en signifi-

kant negativ sammenhæng, og mellem 70 og 86 pct. (afhængigt af risikofaktor) af sammenhængene 

med ordforråd viser samme resultat. 

 

Til gengæld er sammenhængene mellem på den ene side henholdsvis forældres sprogkompetencer 

på andetsproget, forældres motivation, stress i hjemmet og lav SES i nabolaget og på den anden side 

børnenes kompetencer ikke lige så veldokumenterede, men de fleste sammenhænge går i den for-

ventede retning, dvs. er negative.  

4.4/ Børnerelaterede faktorer 

Nedenfor beskriver vi de børnerelaterede risikofaktorer, der er blevet undersøgt i de studier, der 

også har undersøgt familierelaterede faktorer. Bemærk, at undersøgelsen af henholdsvis kognitive 

faktorer, adfærdsvanskeligheder og tidlige sprogfærdigheder som risikofaktorer delvist overlapper 

med næste kapitel, hvor vi undersøger sammenhængen mellem talesprogskompetencer og andre 

kompetencer. I dette kapitel har vi imidlertid kun inkluderet studier, der har særlig fokus på at un-

dersøge risikofaktorer for svage sproglige kompetencer.  

 

Tosprogethed udgør en risiko for tilegnelse af andetsproget og dermed undervisningssproget. Dette 

skyldes, at det er en større udfordring at lære to sprog. Forskning har vist, at mens det kan tage 3-5 

år at tilegne sig hverdagssprog, tager det helt op til 7 år at tilegne sig fagsproglige kompetencer på 

andetsproget (Hakuta, Butler, & Witt, 2000). Dette betyder, at tosprogede elever ofte er i udskolin-

gen, før de har opnået andetsproglige kompetencer, som ikke giver dem ulige vilkår i forhold til et-

sprogede elever. Samtidig kommer en væsentlig del af tosprogede børn fra ressourcesvage hjem 

med ringere læringsmuligheder i hjemmet, med negative konsekvenser for deres sprogudvikling (fx 

Hoff, 2013; Højen og Bleses, 2012; Højen et al under revision; Melby-Lervåg & Lervåg, 2014). Vi 

har registreret sammenhænge mellem tosprogethed og børnenes sprog- og læsemål. 

 

Tidlige sprogfærdigheder. Der findes en omfattende forskning, der viser, at tidlige sprogkompe-

tencer er en vigtig prædiktor for senere sprogkompetencer og for læsetilegnelsen. Eksempelvis 

hjælper et lavt ekspressivt ordforråd – og forhåndsviden – med tilegnelsen af skrevne ord, mens 

børn med svagt ordforråd på en og samme tid både skal tilegne sig det talte og det skrevne ord. Ek-

sempelvis er sen sprogstart (late talker), et lavt ekspressivt ordforråd, fonologiske problemer, gram-

matiske problemer, lavt produktivt sprog, eller en kombination af disse blevet koblet sammen med 

senere sprogvanskeligheder, men på meget forskellige måder (Se Rudolph, 2017). Stærke sprogfær-

digheder på andetsproget er således endnu vigtigere for tosprogede elever (fx Bowyer-Crane Clau-

dine 2017). Vi har registreret sammenhænge mellem svage sprogkompetencer i en tidlig alder og 

børnenes senere sprog- og læsemål. 
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Kognitive faktorer. Variablen anvendes dels som en indikator for resultater i skolen (Academic 

performance), dels anvendes den i forbindelse med eksekutive funktioner (arbejdshukommelse, op-

mærksomhed og impulskontrol). Børn med specifikke sprogvanskeligheder har ofte også hukom-

melsesbegrænsninger, både med hensyn til korttidshukommelsen (Estes, Evans, & Else-Quest, 

2007), langtidshukommelsen (se fx Krishnan, Watkins & Bishop, 2016; Lum & Bleses, 2012; Lum, 

Conti-Ramsden, Morgan, & Ullman, 2014), samt opmærksomhedsproblemer (Ebert & Kohnert, 

2011). Vi har registreret sammenhæng mellem lave kognitive kompetencer og børnenes sprog- og 

læsemål. 

 

Adfærdsvanskeligheder. Elever med svage sprogkompetencer har også oftere sociale og adfærds-

mæssige problemer og er oftere hyperaktive end andre elever (Durkin & Conti-Ramsden, 2010; 

Pickles, Durkin, Mok, Toseeb, & Conti-Ramsden, 2016; Yew & O’Kearney, 2013), hvilket kan på-

virke det generelle udbytte af undervisningen. Analyser af sociale netværk i klassen viser også, at 

børn med specifikke sprogvanskeligheder oftere er socialt isolerede (Chen, Justice, & Lin, under 

review). Vi har registreret sammenhæng mellem adfærdsvanskeligheder og børnenes sprog- og læ-

semål. 

 

Genetiske faktorer. Specifikke sprogvanskeligheder har vist sig at være arvelige. Børn hvis foræl-

dre selv har haft sproglige problemer, har derfor større risiko for at få sproglige vanskeligheder og 

for at få indlæringsvanskeligheder i skolen (De Thorne et al. 2006). 

 

Køn. Studier viser, at drenge oftest er lidt længere tid om at tilegne sig sprog (Bleses et al., 2008) 

og at andelen af drenge med sprogforsinkelser og sproglige vanskeligheder er højere end for piger 

(se Armstrong et al., 2017). Vi har registreret sammenhæng mellem at være dreng og børnenes 

sprog- og læsemål. 

 

Fødsel. For tidlig fødsel, lav fødselsvægt og fødselskomplikationer er ligeledes blevet associeret 

med sproglige forsinkelser og vanskeligheder (Barre et al., 2011). Vi har registreret sammenhæng 

mellem en række forhold relateret til fødsel og børnenes sprog- og læsemål. 

 

Af Tabel 25 fremgår kombinationerne af de otte risikofaktorer og otte mål for talesproglige kompe-

tencer, samt forekomsten af andre mål (som ikke indgår i de nedenstående analyser). 
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Tabel 25. Antal parvise korrelationer mellem familierelaterede risikofaktorer og børns sprog- og læsekompeten-

cer i de inkluderede artikler 

  

Tospro-

gethed 

Kogni-

tive fak-

torer 

Adfærds-

vanske-

ligheder 

Tidlige 

sprog-

færdig-

heder 

Geneti-

ske fak-

torer Køn Fødsel 

Andre 

børnere-

laterede 

proble-

mer 

Afkodning 0 1 0 0 1 0 0 0 

Læseforståelse 2 0 0 2 0 1 0 1 

Læsning (uspecificeret) 3 2 1 2 0 3 1 5 

Morfologi/grammatik 2 0 0 3 0 0 1 1 

Ordforråd 15 4 3 10 2 20 8 28 

Sprog (uspecificeret) 5 3 2 1 2 5 6 6 

Sprogbrug 0 0 0 0 0 0 1 0 

Sprogforståelse 1 0 1 0 0 3 3 1 

Andre udbyttemål 3 2 0 5 0 1 4 11 

 

 

Figur 13 viser den procentvise andel af de parvise sammenhænge, der er negative og signifikante på 

et 5 pct.-signifikansniveau for sammenhængen mellem børnerelaterede risikofaktorer og sprog- og 

læsekompetencer. 

 
 

Figur 13. Procentdel af de undersøgte korrelationer, der er negativt signifikante 

 
 

100%

50%

100%

67%

90%

100%

100%

100%

100%

87%

80%

0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Læsning (samlet) (n=2)

Læseforståelse (n=2)

Læsning (samlet) (n=2)

Morfologi/grammatik (n=3)

Ordforråd (n=10)

Sprog (samlet) (n=1)

Læseforståelse (n=2)

Læsning (samlet) (n=3)

Morfologi/grammatik (n=2)

Ordforråd (n=15)

Sprog (samlet) (n=5)

Sprogforståelse (n=1)

S
p
ro

g
fæ

r

d
ig

h

ed
er

L
2

T
id

el
ig

e

sp
ro

g
fæ

rd
ig

h
ed

er
T

o
sp

ro
g

et
h
ed



 

 

  

                   
 

82 

 

HVILKE ELEVER I GRUNDSKOLEN ER I STØRST RISIKO FOR SVAGE SPROGKOMPETENCER? 

  
 

Der er især stærk evidens for en negativ sammenhæng mellem tosprogethed og svage sprog- og læ-

sekompetencer på andetsproget. Der er ligeledes stærkt belæg for en negativ sammenhæng mellem 

0%

33%

100%

100%

100%

0%

75%

67%

33%

0%

100%

50%

100%

100%

75%

67%

100%

33%

60%

80%

100%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Læsning (samlet) (n=1)

Ordforråd (n=3)

Sprog (samlet) (n=2)

Sprogforståelse (n=1)

Læsning (samlet) (n=1)

Morfologi/grammatik (n=1)

Ordforråd (n=8)

Sprog (samlet) (n=6)

Sprogforståelse (n=3)

Afkodning (n=1)

Ordforråd (n=2)

Sprog (samlet) (n=2)

Afkodning (n=1)

Læsning (samlet) (n=2)

Ordforråd (n=4)

Sprog (samlet) (n=3)

Læseforståelse (n=1)

Læsning (samlet) (n=3)

Ordforråd (n=20)

Sprog (samlet) (n=5)

Sprogforståelse (n=3)

A
d
fæ

rd
sv

an
sk

el
ig

h
ed

er
F

ø
d
se

l
G

en
et

is
k

e 
fa

k
to

re
r

K
o

g
n

it
iv

e 
fa

k
to

re
r

K
ø

n



 

 

  

                   
 

83 

 

HVILKE ELEVER I GRUNDSKOLEN ER I STØRST RISIKO FOR SVAGE SPROGKOMPETENCER? 

lave sprogkompetencer på et tidligere tidspunkt (fx målt inden skolestart) og senere sprogkompeten-

cer i skolen, især når det kommer til ordforråd (som også er mest velundersøgt).   

 

Samme billede gør sig gældende med hensyn til de øvrige børnerelaterede faktorer, mest tydeligt i 

forhold til kognitive faktorer og adfærdsvanskeligheder, men det er vigtigt at være opmærksom på, 

at der er relativt få studier, der undersøger de enkelte sammenhænge. 

4.5/ Hovedresultater og perspektivering 

I dette afsnit vil vi trække de overordnede resultater frem og diskutere og perspektivere de vigtigste, 

hvorefter vi runder af med at diskutere implikationerne af resultaterne af kortlægningen i en dansk 

pædagogisk kontekst. 

4.5.1/ Både familie- og børnerelaterede faktorer kan forudsige børns sprogudvikling 

Som vi så i kapitel 3, er det muligt at styrke børns sprog- og læseforståelseskompetencer gennem 

indsatser i skolen. Indsatserne har potentiale til at styrke elevernes generelle udbytte i skolen og der-

for deres fremtidsudsigter generelt. Derfor er det vigtigt at styrke vores viden om, hvilke elever, der 

har størst risiko for at have svage sprogkompetencer, og derfor har særligt brug for understøttende 

indsatser.  

  

I denne del af kortlægningen har vi derfor undersøgt betydningen af en bred vifte af familie- og bør-

nerelaterede faktorer, der er kædet sammen med svage sproglige kompetencer hos elever i grund-

skolen. Derudover har vi identificeret nogle få studier, der undersøger betydningen af skoleressour-

cer. Langt de fleste af faktorerne er generelle, mens nogle få er specifikke for tosprogede børn (fx 

forældrenes færdigheder på andetsproget).  

 

Sammenfattende kan det siges, at kortlægningen indeholder en omfattende dokumentation af, hvilke 

risikofaktorer der er mest undersøgt, og hvilke der er mest veldokumenterede med hensyn til at for-

udsige svage sprogkompetencer hos eleverne. De fleste inkluderede studier er baseret på populati-

onsundersøgelser med op til over 200.000 elever (Ransdell, 2012; Rudolph, 2017), så det bagved-

liggende empiriske materiale er meget omfattende. 

 

Mere end halvdelen af artiklerne undersøger både familie- og børnerelaterede studier typisk med 

udgangspunkt i repræsentative børnegrupper. De studier (herunder de tre forskningskortlægninger), 

der har undersøgt såvel børne- som familierelaterede faktorer, er særligt interessante, fordi de kan 

belyse betydningen af faktorerne, når de undersøges i samme population.  

 

Flertallet af disse studier undersøger mange forskellige risikofaktorer på én gang og er ofte baseret 

på repræsentative børnegrupper. Et eksempel på et sådant studie er Harrison & McLeod (2010), der 

undersøger 39 børne-, forældre-, familie- og samfundsfaktorer, som tidligere forskning har rappor-

teret som risikofaktorer for tale- og sprogvanskeligheder. Studiet er et stort nationalt repræsentativ 

longitudinalt studie, der omfatter 4.983 børn. Undersøgelsen bekræftede, at 29 af de identificerede 
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faktorer havde en negativ sammenhæng med tale- og sprogudviklingen, men når de testede alle fak-

torerne i samme analyse, var det kun 19 af dem, der forblev signifikante. Risikofaktorer inkluderede 

at være af hankøn, have løbende høreproblemer og have et reaktivt temperament. Beskyttelsesfakto-

rer var at have et mere vedholdende og socialt temperament og en mor, der trives. Derudover spil-

lede også søskenderækkefølge, tosprogethed i hjemmet, og forældrenes støtte til børns læring der-

hjemme ind. 

 

De studier, der undersøger såvel familie- som børnerelaterede faktorer, når imidlertid ikke altid 

frem til samme konklusion, hvorfor det kan være svært at drage klare konklusioner. Der indgår 

imidlertid én metalyse i forskningskortlægningen, der i samme model har undersøgt, hvorvidt en 

bred vifte af familie- og børnerelaterede faktor kan anvendes til at identificere børn med sprogvan-

skeligheder. Metaanalysen er baseret på otte studier, der omfatter 212.000 4-8-årige børn fordelt på 

6.275 børn med sprogvanskeligheder og 206.709 børn med typisk sprogudvikling (Rudolph, 2017). 

Risikofaktorerne er udvalgt, så de repræsenterer en bred vifte af børnerelaterede faktorer (fx køn, 

familiens historie med hensyn til sprogvanskeligheder, søskenderækkefølge) og familierelaterede 

faktorer (fx mors uddannelse, ægteskabelig status, mors sygdom, forældrenes adfærd som at læse 

med barnet dagligt, moderens prænatale sundhedsadfærd (fx alkohol, rygning) og andre faktorer re-

lateret til graviditet og fødsel. Faktorerne var udvalgt efter, om det er information, der er muligt at 

få i forbindelse med en rutinehelbredsundersøgelse. De børnerelaterede faktorer var klart overre-

præsenterede. Ud af de 18 risikokategorier viste 11 af dem af have signifikant sammenhæng med 

sprogvanskeligheder, her listet efter risikofaktorens betydning: 1) lav Apgar score, 2) mors uddan-

nelsesniveau, 3) familien har en historie med sprogvanskeligheder, 4) fødselsrækkefølge, 5) biolo-

gisk køn (hankøn), 6) for tidligt født, 7) den nyfødtes generelle tilstand; 8) mors rygning under gra-

viditeten 9) graviditetskomplikationer, 10) mors alkoholforbrug under graviditeten og 11) fødsels-

komplikationer. Ifølge metaanalysen fremstår familierelaterede faktorer – fraset en lav Apgar score 

– altså som de væsentligste faktorer i forhold til at forudsige svage sprogkompetencer hos elever i 

skolen, men mange af de børnerelaterede faktorer dukker også op højt på listen. 

 

I det følgende vil vi trække de familie- og børnerelaterede faktorer frem, der er mest prædiktive for 

svage sprogkompetencer hos skoleelever, ligesom vi vil se på studier, der viser, hvilke skoleressour-

cer, der ser ud til at have betydning. 

4.5.2/ Hvad er det i særlig grad ved familierne, der betyder noget for sproget? 

Tidligere forskning har vist systematiske og tydelige sammenhænge mellem familiemæssig bag-

grund og barnets sprog, der kan spores allerede fra ét eller halvandetårsalderen (se fx Arriaga, Fen-

son, Cronan, & Pethick, 2008; Bleses et al., 2008; Hoff-Ginsburg, 1998). Blandt de familie-relate-

rede faktorer, som vi har undersøgt, fandt vi den stærkeste sammenhæng mellem de indirekte (SES 

inkl. forældres uddannelse og forældres indkomst) og direkte (hjemmelæringsmiljøet) mål for lav 

kvalitet i læringsmiljøet i hjemmet. 

 

Lav SES, lav uddannelse og lavindkomst betragtes bl.a. som en indikator for forringet støtte og læ-

ring i hjemmet. De fleste studier i kortlægningen har netop brugt sådanne variable til at fange for-

skelle i hjemmet, der hænger sammen med svage sprogkompetencer. En lang række af de inklude-

rede studier har dog mere direkte undersøgt, hvad der kendetegner familier med lav SES (inkl. lav 
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uddannelse og lav indkomst) med hensyn til omfanget og kvaliteten af forældrenes sprog, interakti-

oner eller læsning med deres barn. Studierne finder, at forældre med lav SES i mindre grad end øv-

rige forældre laver disse aktiviteter, og at dette har en negativ betydning for sprogkompetencerne 

(se fx Chamberland, Lacharité, Clément, & Lessard, 2015). Det vil sige, at forældrenes baggrund i 

en vis udstrækning kan medføre forskelle i forældres adfærd, der påvirker børns sprogkompetencer. 

Såvel direkte som indirekte studier af barnets læringsmuligheder i hjemmet finder konsekvent en 

meget stærk sammenhæng med svage sprogkompetencer, både for etsprogede (Christensen, Taylor 

& Zubrick Stephen) og tosprogede elever (Alsford, et al. 2017). Karlsen, Lyster & Lervåg (2017) 

har fx undersøgt udviklingen af ordforråd på norsk for tosprogede elever fra børnehaveklasse til 

grundskole og sammenlignede denne med etsprogede elevers (i alt 257). De fandt, at antallet af bø-

ger i hjemmet og tidspunktet for introduktionen af andetsproget var associeret med ordforrådets 

størrelse i grundskolen.  

 

Sammenhængene er generelt bedst undersøgt for ordforråd. Et studie peger på, at det ikke alene er 

størrelsen på ordforrådet, som kan påvirkes af SES, men også evnen til at lære nye ord. Fx under-

søgte Maguire, Schneider, Middleton, Ralph, Lopez, Ackerman, & Alyson (2018), hvor gode 8-15-

årige børn fra hjem med henholdsvis høj og lav SES var til at lære nye ord ud fra en tekst med en 

kendt kontekst. Undersøgelsen viste, at elever fra hjem med en lavere SES ikke var lige så effektive 

til at bruge kendte ord til at udlede betydningen af et ukendt ord.  

 

Det er dog vigtigt at huske, at lav SES ikke bare påvirker barnets læringsmuligheder, men også an-

dre forhold i hjemmet, der viser sig at have en negativ betydning for børnenes udvikling. Forældre 

med lav SES har fx oftere helbredsproblemer og et højere stressniveau, dvs. faktorer, der også indi-

rekte hænger sammen med svage sprogkompetencer (se fx Armstrong et al., 2016). Det skyldes for-

mentlig, at disse faktorer bl.a. begrænser forældrenes ressourcer til at indgå i understøttende interak-

tioner. 

4.5.3/ Betydning af lav SES i nabolaget og skolens ressourcer 

Resultaterne vedrørende betydningen af lav SES i nabolaget stemmer helt overens med dem for lav 

SES i familien (se fx Alsford et al., 2017). Otte ud af 11 undersøgte sammenhænge viste signifikant 

negativ sammenhæng mellem lav SES i nabolaget og elevernes sprog- og læsekompetencer. Som 

omtalt ovenfor er der enkelte studier, der også har undersøgt betydningen af en række skoleressour-

cer for læseudviklingen, især i relation til tosprogede elever.  

 

Kim, Curby & Winsler (2014) undersøger andetsprogsudviklingen (engelsk) hos 18.532 tosprogede 

elever fra familier med lav SES fra børnehaveklassen til femte klasse. De undersøger specifikt be-

tydningen af skolestørrelse og adgang til tosprogsressourcer i klassen. En høj andel af tosprogede 

elever med svage engelskkompetencer på skolen (som ofte ses i nabolag med mange lav SES fami-

lier) er også her associeret med langsommere udvikling. Studiet viser, at elever, der går i større sko-

ler med færre tosprogede havde bedre engelskkompetencer ved skolestart og bedre udvikling over 

tid. Dette kobles med, at større skoler formentlig kan stille vigtige ressourcer til rådighed for ele-

verne, så som flere bøger i biblioteket, mere specifikke tilbud eller flere modersmålstalende elever.  
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Halle, Hair, Wandner, McNamara, & Chien (2012) undersøger bl.a. læseudviklingen hos tospro-

gede elever fra børnehaveklassen til 8. klasse baseret på en meget stor stikprøve (19.890 elever). I 

forlængelse af ovennævnte resultater viste undersøgelsen, at forskelle i læsekompetencer (og mate-

matik) hang sammen med, hvilket klassetrin tosprogede elever opnåede tilstrækkelige engelskkom-

petencer på. Fx viste undersøgelsen, at tosprogede elever, der var dygtige til engelsk ved indgangen 

til børnehaveklassen kunne følge med modersmålstalende børn, både i læsning og matematik såvel i 

børnehaveklasse som over tid. Undersøgelsen kiggede på, hvorvidt en række skolerelaterede fakto-

rer forudsagde de tosprogede børns udvikling. Ud over andel af lav-SES familier og tosprogede fa-

milier (se ovenfor) indbefatter disse bl.a. skoletype (offentligt eller privat), skole- og klassestørrelse, 

lærernes erfaring og efteruddannelse relateret til tosprogethed, information til forældre på moders-

målet, samt tilbud til forældrene som fx læseundervisning) og møder holdt på modersmålet. Derud-

over undersøgte studiet betydningen af en række faktorer relateret til sprog- og læsetilbud målrettet 

tosprogede elever i skolen, såsom tosprogsressourcer i klassen i form af en ekstra lærer med erfa-

ring i tosprogethed, ekstra undervisning i små grupper og adgang til bøger på modersmål. Flere 

klassevariable var forbundet med at opnå gode engelskkompetencer i første klasse eller senere: dag-

lig undervisning i læsning, flere timer med en tosprogsressource i klasseværelset, tilgængelighed af 

ikke-engelske bøger og ekstra undervisning i små grupper uden for klasseundervisningen eller eks-

tra støtte i forbindelse med klasseundervisningen. Derudover viste det sig, at de tosprogede, der 

ikke opnår gode engelskkompetencer i børnehaveklassen, hyppigere går i store skoler med en højere 

andel af elever med begrænsede engelskkompetencer og med lærere med færre års undervisningser-

faring.  

 

Ransdell (2012) undersøger læseforståelsen blandt 270.000 elever på 279 skoler i Florida, hvor ca. 

30 pct. af eleverne er tosprogede. Lav SES var den vigtigste faktor i forhold til at forudsige lav 

score hos eleverne. Med hensyn til skoleressourcer viste undersøgelsen, at skoleressourcer i form af 

omkostninger per studerende havde dobbelt så stor betydning for læseniveau som lærerressourcer 

havde. På skoler, hvor der var flere penge per elev, mindre kriminalitet og mindre klassestørrelse, 

klarede eleverne sig bedst. 

4.5.4/ Hvad er det i særlig grad ved børnene, der betyder noget for sproget? 

De to børnerelaterede faktorer, der har størst sammenhæng med svage sprogkompetencer hos skole-

elever er tosprogethed og barnets tidligere sprogkompetencer. I de fleste af de studier, der indgår i 

denne del af forskningskortlægningen, menes der tidlige sprogkompetencer på andetsproget (hvis 

eleven er tosproget).   

 

At tosprogethed er forbundet med svagere sprogkompetencer (på andetsproget) ved skolestart er 

ikke så overraskende, da det tager længere tid at lære to eller flere sprog (se fx Gatlin, 2016). Opga-

ven er simpelthen større. Det at lære to sprog er oftest undersøgt blandt elever med immigrantbag-

grund, der oftere kommer fra familier med lav SES, hvor der er en større sandsynlighed for, at de 

ikke møder de læringsmuligheder, de har behov for (se ovenfor). Dette medfører, at det kan være 

vanskeligt at afgøre det unikke bidrag fra hvert af disse faktorer. 
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Nogle af undersøgelserne i kortlægningen peger på, at et lavt sprogligt niveau (på andetsproget) ved 

skolestart er en risikofaktor. Fx har O’Connor et al. (2017) gennemført en stor longitudinal undersø-

gelse af næsten 5.000 børnehaveklasseelever, der blev fulgt frem til de var 10-11 år. Denne under-

søgelse viser, at elever, der møder skolen med svage sprogkompetencer på andetsproget, har svært 

ved at lære at læse og ved at lære nye ord. Derimod skilte de tosprogede børn, der mødte skolen 

med tilstrækkelige kompetencer på andetsproget sig ikke ud fra etsprogede elever med hensyn til 

læsning og matematik. Socioøkonomi var også her en væsentligt negativ faktor i forhold til, hvilke 

børn, der mødte skolen med svagere sproglige kompetencer. Et studie af Kim, Curby & Winsler 

(2014) undersøger, hvilke faktorer der beskytter mod svage sprogkompetencer på andetsproget. De 

undersøgte18.532 tosprogede elever fra lav-SES familier fra børnehaveklassen til 5. klasse og fandt 

bedre engelskkompetencer ved skolestart og/eller en stejlere læringskurve hos børn, der havde gode 

sociale færdigheder, god opførsel, gode modersmålskompetencer inden skolestart (spansk), havde 

en moder født i USA og gik på en skole med færre tosprogede børn.   

 

Der var også en række andre børnerelaterede faktorer, der viser sig at være en risiko for at have lave 

sprogkompetencer. De er alle dog kun undersøgt i relativt få studier. Vigtigst at trække frem er risi-

kofaktoren sprogvanskeligheder i familien, dvs., at børn med familiemedlemmer, der selv talte for 

sent eller havde sprogforstyrrelser, taleproblemer eller genelle læringsproblemer er særligt udsatte. I 

denne forbindelse undersøgte DeThorne (2006) bl.a. betydningen af genetiske faktorer for sprog- og 

talevanskeligheder hos 248 tvillinger. Studiet fandt, at børn hvis forældre selv havde haft sprog- og 

taleproblemer, scorede signifikant lavere på mål for sprogudvikling, og dermed havde øget risiko 

for også at få problemer med at læse. Der indgik kun få studier af betydningen af sprogvanskelighe-

der i familien, men en rapport af Nelson et al. (2015) – udarbejdet for US Preventive Services Task 

Force – finder, at blandt de hyppigste risikofaktorer er en familiehistorie med tale- og sprogforsin-

kelse. Derudover viser rapporten, at mandligt køn, lavt uddannelsesniveau hos forældrene, fødsels-

komplikationer, at være født for tidligt eller at have lav fødselsvægt er risikofaktorer. 

 

At faktorer relateret til fødslen kan have betydning helt ind i skolealderen bekræftes af en metana-

lyse, der er inkluderet i denne metakortlægning. Barre, Morgan, Doyle, & Anderson (2011) har un-

dersøgt sammenhængen mellem sprogkompetencer og det at være født for tidligt født og/eller at 

være meget undervægtig ved fødslen. Der var en markant og statistisk signifikant effekt af for tidlig 

fødsel/lav fødselsvægt på ekspressivt og receptivt ordforråd hos børnene, når de er i skolealderen. 

Det peger derfor på, at børnegruppens sproglige vanskeligheder er vedvarende.   

4.5.5/ Hvilke børn har størst risiko for at have svage sprogkompetencer – og hvad betyder 

det for skolen? 

Forskningskortlægningen viser, at børn med svage sprogkompetencer er en forskelligartet gruppe, 

som kan have meget forskellige behov, og at der finder en ophobning af risikofaktorer sted hos 

nogle børn. 

 

I den mindst udsatte ende af kontinuummet ligger tosprogede elever, der kommer fra 

ressourcestærke hjem, der trods den i udgangspunktet sværere sproglige opgave har gode mulighe-

der for at tilegne sig andetsproget i løbet af skoletiden. Under de rette betingelser kan de i nogle til-

fælde overhale etsprogede elever i løbet af skoletiden (Han, 2012; KREVI, 2011).  
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Elever, hvis primære årsag til sprogforståelsesvanskeligheder kommer fra manglende læringsmulig-

heder, kan befinde sig over hele kontinuummet, afhængig af begrænsningerne i læringsmiljøet i 

hjemmet, mens tosprogede elever fra ressourcesvage hjem typisk er yderligere udfordret.  

 

I den mest udsatte ende af kontinuummet befinder elever med specifikke sprogvanskeligheder sig. 

De har ofte mere omfattende og vedvarende sprogproblemer, bl.a. fordi genetiske og kognitive for-

hold påvirker grundforudsætningerne for at lære (McKean et al., 2017). Denne gruppe er langt min-

dre i omfang, men har sandsynligvis brug for mere støtte. Særligt udsatte børnegrupper er tospro-

gede elever med specifikke sproglige vanskeligheder, samt tosprogede elever med en flygtninge-

baggrund (Pawlowska, 2014). 

 

Hvilke implikationer har dette for skolegangen? Som vi så i kapitel 3, er det muligt at understøtte 

sprog- og læseforståelseskompetencer hos elever i folkeskolen ved at anvende en eller flere af de 

indsatstyper, som metakortlægningen peger på er effektive. Denne del af kortlægningen har peget 

på en række faktorer, der har en afgørende betydning for, at en elev har svage sprogkompetencer. 

 

Hvis vi starter med de faktorer, som skolen direkte har indflydelse på, så peger kortlægningen på, at 

det er vigtigt både ved skolestart (den obligatoriske sprogvurdering) og løbende at have et solidt 

kendskab til elevens (dansk)sproglige udvikling. For børn, der viser sig at have svage sprogkompe-

tencer, vil det være vigtigt at finde ud af, i hvilket omfang dette kan påvirke læringen i andre fag 

end dansk (jf. det næste afsnit). En sprogvurdering baseret på et valideret redskab kan give læren 

gode indikationer om barnets sproglige niveau, der kan bruges til at tilpasse undervisningen til ele-

vens behov.   

 

Yderligere informationer om barnet kan anvendes til at kvalificere resultatet af sprogvurderingen. 

Fx kan information om, hvorvidt forældrene også havde sprogproblemer, og om der har været kom-

plikationer ved fødslen, give en indikation af, om der er andre tidlige forhold, der stadig kan spille 

en rolle for sprogproblemerne. 

 

Det er vigtigt at vide, om et barn er tosproget (hvilket ikke altid er muligt uden at spørge foræl-

drene). Dette vil sige noget om den opgave barnet har. Aldersvarende dansksproglige kompetencer 

er stadig afgørende, men det kan være nødvendigt at anvende særlige strategier i undervisningen til 

at understøtte læringen i såvel dansk som andre fag (se ovenfor). 

 

Sidst, men ikke mindst, peger forskningskortlægningen på, at det er vigtigt at understøtte foræl-

drene i at engagere sig i aktiviteter derhjemme, der styrker barnets sprogudvikling. Flere danske 

lodtrækningsforsøg har vist, at det er muligt med relativt simple metoder at få forældre til at lave 

læse- og andre sprogunderstøttende aktiviteter, der har en positiv effekt på såvel etsprogede som to-

sprogede børns dansksproglige udvikling. 
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5. SAMMENHÆNG MELLEM SVAGE SPROGKOMPE-

TENCER OG ANDRE LÆRINGSUDFORDRINGER 

5.1/ Grundlaget for kortlægningen af sammenhænge mellem kompetencer 

Vi indledte denne rapport med ordene: ”Sprog er nøglen til læring”. Hvis dette udsagn er korrekt, 

må man forvente at finde en sammenhæng mellem elevers sproglige kompetencer og deres kompe-

tencer inden for andre læringsområder. Tidligere forskning har allerede associeret sproglige kompe-

tencer med andre sproglige kompetencer (se McKean et al., 2017), læsning (fx Oslund, Clemens, 

Simmons & Simmons, 2017), matematik (Harrison et al., 2009), eksekutive funktioner (fx Gooch, 

Thompson, Nash, Snowling, & Hulme, 2016) og adfærdsvanskeligheder (fx Chow & Wehby, 

2018). Denne del af kortlægningen er som omtalt indledningsvis mere eksplorativ af karakter og 

kan betragtes som et første skridt i afdækningen af et mere samlet overblik over sammenhænge 

mellem sprog og andre læringsområder, og hvordan sprog hænger sammen med andre læringsområ-

der hos forskellige børnegrupper. I denne sammenhæng er det især afgørende at få mere empirisk 

viden om, hvor hyppigt svage sprogkompetencer optræder sammen med udfordringer inden for an-

dre læringsområder.  

  

Først beskriver vi kort de studier, der er inkluderet i kortlægningen af dette forskningsspørgsmål og 

de konsekvenser dette har for fortolkningen af resultaterne. I afsnit  5.2/ beskriver vi de overord-

nede resultater på tværs af forskellige kompetenceområder. I afsnit  5.3/ ser vi nærmere på sammen-

hænge mellem forskellige typer af talesproglige kompetencer. Endelig beskriver vi i afsnit 5.4/-5.7/ 

kortlægningens resultater om sammenhængene mellem på den ene side de talesproglige kompeten-

cer og på den anden side hvert af de øvrige overordnede kompetenceområder, nemlig henholdsvis 

læsekompetencer, processering og kognitive kompetencer, sociale og adfærdsmæssige kompeten-

cer, samt matematiske kompetencer.  

5.1.1/ Hvordan har vi kortlagt sammenhænge mellem kompetencer?   

Denne del af forskningskortlægningen er baseret på 129 artikler offentliggjort i fagfællebedømte 

tidsskrifter. Vi har inkluderet studier, der undersøger sammenhængen mellem på den ene side en 

talesproglig kompetence og på den anden side en af de 15 forskellige kompetencer inden for fem 

overordnede områder, som vi har undersøgt (se afsnit 5.1.2/ for en oversigt over de 15 kompetencer, 

som er inkluderet i kortlægningen). For at blive inkluderet i kortlægningen skal artiklen altså som 

minimum have målinger af elevernes kompetencer på to forskellige områder, hvoraf mindst det ene 

af disse mål vedrører en talesproglig kompetence.  

 

De to kompetencer kan være målt på samme tid eller på forskellige tidspunkter. I det første tilfælde 

er der tale om såkaldte tværsnitsundersøgelser, der undersøger om der er en statistisk sammenhæng 

mellem elevernes resultater i forhold til forskellige kompetencemål på et givent tidspunkt. For at 

blive inkluderet i kortlægningen, skal eleverne være i skolealderen, dvs. 5-16 år. I det andet tilfælde 

er der tale om undersøgelser af, hvordan en gruppe elever klarer sig over tid. Her skal mindst den 
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ene af de to kompetencer være målt i skolealderen, mens den anden kompetence kan være målt tid-

ligere. Vi har ikke opsat krav om, at de to kompetencer skal være målt i en bestemt rækkefølge. 

 

For en uddybning af kortlægningens inklusionskriterier henvises til afsnit 6.1.4. 

 

Vi undersøger de parvise korrelationer mellem hver kombination af kompetencer. Samlet set omfat-

ter kortlægningen 69 potentielle kombinationer af kompetencer, men vi har kun fundet artikler, der 

undersøger 54 ud af disse potentielle kombinationer. Mange artikler undersøger sammenhænge mel-

lem flere forskellige kombinationer af kompetencer og indgår derfor med flere resultater i kortlæg-

ningen. I alt indgår 452 korrelationer i kortlægningen. For en uddybning af, hvordan vi har kodet 

korrelationerne henvises til afsnit 4.1.1/, da vi har anvendt samme fremgangsmåde som i kortlæg-

ningen af risikofaktorer.  

5.1.2/ Karakteristika ved de inkluderede studier om sammenhænge mellem kompetencer 

De inkluderede artikler varierer på en lang række parametre, fx, hvilke elever, der indgår i undersø-

gelsen, geografi, samt de anvendte måle- og analysemetoder. Disse karakteristika er beskrevet nær-

mere i dette afsnit. 

 

For at blive inkluderet i kortlægningen skal artiklen være publiceret i 1997 eller senere. Der er en 

klar tendens til, at antallet af inkluderede artikler stiger over tid. 106 ud af de 129 artikler er således 

publiceret i 2009 eller senere. 

 

Langt størstedelen af artiklerne – nemlig 94 pct. – anvender en eller flere standardiserede test/vali-

derede måleredskaber til at måle elevernes kompetencer. I en del tilfælde anvendes standardiserede 

test og validerede måleredskaber i kombination med andre måleredskaber, fx test/spørgeskemaer 

udviklet af forskerne selv, eller det er ikke oplyst, hvilke måleredskaber der er anvendt. Når vi ser 

på sammenhængen mellem to kompetencer, kan den ene således være målt med en standardiseret 

test, mens den anden kompetence eksempelvis vurderes ved hjælp af et spørgeskema udviklet af 

forskerne. 

 

De fleste artikler inkluderet i denne del af kortlægningen undersøger sammenhænge mellem kompe-

tencer i relativt små stikprøver af børn. Som det fremgår af Figur 14 nedenfor, benytter 19 af artik-

lerne (15 pct.) en stikprøve på 50 børn eller derunder, og 28 artikler (22 pct.) benytter en stikprøve 

på 51-100 børn. Kun 13 artikler (10 pct.) har over 1.000 børn i stikprøven. 
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Figur 14: Antal inkluderede artikler fordelt efter stikprøvestørrelse

 

Kortlægningen omfatter studier gennemført i mange forskellige lande over hele kloden. 59 (46 pct.) 

er gennemført i USA/Canada, 51 (40 pct.) er gennemført i Europa, 7 (5 pct.) i Asien, 5 (4 pct.) i 

Syd-/Mellemamerika, to (2 pct.) i Australien/New Zealand og ét (1 pct.) i Afrika. Endelig fremgår 

det geografiske område ikke i seks artikler (5 pct.). Da nogle studier er gennemført i flere forskel-

lige geografiske områder, summerer tallene til mere end 100 pct. 

 

Som tidligere nævnt har vi kun inkluderet artikler, hvis mindst én af de relevante kompetencer er 

undersøgt, mens børnene er i skolealderen. 105 af de inkluderede artikler (81 pct.) omfatter børn på 

1.-6. klassetrin, mens 27 artikler (21 pct.) omfatter børn på 7.-10. klassetrin. Derudover omfatter 54 

af de inkluderede artikler (42 pct.) også børn i førskolealderen. 

 

Der er også forskel på, om de inkluderede artikler undersøger sammenhængen mellem udvalgte 

kompetencer for en repræsentativ gruppe af børn eller for en udvalgt gruppe af børn. En del artikler 

undersøger desuden sammenhængene for flere forskellige grupper af børn. 72 af de inkluderede ar-

tikler (56 pct.) undersøger sammenhænge mellem to eller flere af de relevante kompetencer i en 

stikprøve bestående af blandede eller typiske børn, 46 artikler (36 pct.) undersøger sammenhænge 

specifikt for børn med sprog-, læse- eller læringsvanskeligheder, og 33 artikler (26 pct.) undersøger 

sammenhænge specifikt for tosprogede børn. 

 

Endelig undersøger langt de fleste artikler sammenhængene i en stikprøve bestående af børn med 

varierende socioøkonomisk baggrund, men 22 artikler (17 pct.) undersøger sammenhænge specifikt 

for børn fra hjem med såkaldt svag socioøkonomisk baggrund (fx forældre med kort uddannelse 

og/eller lav indkomst).  
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5.1.3/ Konsekvenser for forskningskortlægningen 

Formålet med denne del af kortlægningen er at undersøge sammenhænge (korrelationer) mellem 

forskellige kompetencer. De overordnede metodiske valg er identiske med de metodiske valg i kort-

lægningen af risikofaktorer ovenfor. For en diskussion af konsekvenserne af de metodiske valg hen-

viser vi derfor til afsnit 4.1.3. 

5.2/ Overordnede sammenhænge mellem talesproglige kompetencer og andre kompetence-

områder 

Kortlægningens resultater dokumenterer en klar sammenhæng mellem svage sprogkompetencer og 

en række andre læringsudfordringer. Ikke mindst sammenhængen mellem talesproglige kompeten-

cer og læsekompetencer er meget veldokumenteret, men også sammenhænge med andre typer af 

kompetencer er påvist, som det vil blive uddybet nedenfor. I dette afsnit redegøres for de overord-

nede resultater på tværs af forskellige typer af kompetencer. 

 

Figur 15 opsummerer to væsentlige resultater for kortlægningen af sammenhænge mellem sprog-

kompetencer og andre læringsudfordringer. For det første viser figuren, hvor mange gange vi i kort-

lægningen har identificeret en analyse af sammenhængen mellem på den ene side en talesproglig 

kompetence og på den anden side en kompetence inden for hvert af de fem overordnede kompeten-

ceområder, som vi undersøger i kortlægningen. Det fremgår, at især sammenhænge mellem tale-

sproglige kompetencer og læsekompetencer er grundigt undersøgt i litteraturen. Her har vi identifi-

ceret intet mindre end 276 forskellige korrelationer. Også sammenhænge mellem talesproglige 

kompetencer og processering/kognitive kompetencer er undersøgt forholdsvis mange gange.  

 

For det andet angiver figuren, hvor stor en andel af alle de identificerede korrelationer, der viser en 

positiv og statistisk signifikant sammenhæng. Disse tal viser – ikke overraskende – at der er klart 

belæg for, at de forskellige talesproglige kompetencer er indbyrdes korrelerede. Men også for, at 

elever med gode talesproglige kompetencer typisk også har gode læsekompetencer og matematiske 

kompetencer. Når det gælder sammenhængen mellem talesproglige kompetencer og henholdsvis 

processering/kognitive kompetencer og sociale/adfærdsmæssige kompetencer er resultaterne lidt 

mere blandede. 
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Figur 15: Procentdel af de undersøgte korrelationer mellem talesproglige kompetencer og hver af de fem over-

ordnede typer af kompetencer, der er positivt signifikante 

 
 

Samlet set indgår 452 parvise korrelationer i denne del af kortlægningen. Heraf er 288 (64 pct.) po-

sitive og statistisk signifikante på 5 pct.-signifikansniveau. De øvrige 164 (36 pct.) er alle insignifi-

kante.  

 

Et markant resultat af kortlægningen er således, at ingen af de 452 identificerede korrelationer viser 

en negativ statistisk signifikant sammenhæng. Det virker måske umiddelbart ikke specielt overra-

skende, at ingen studier finder en sammenhæng mellem stærke talesproglige kompetencer og svage 

kompetencer på et andet område. Men når man undersøger så mange parvise korrelationer for for-

skellige målgrupper, i forskellige kontekster og undersøgt med mange forskellige mål og metoder, 

er det alligevel ret markant, at ikke en eneste korrelation er signifikant og negativ. Dette styrker helt 

klart den overordnede konklusion om, at talesproglige kompetencer hænger sammen med mange 

andre kompetencer blandt grundskoleelever.  

 

Som tidligere nævnt har de inkluderede studier forskellige målgrupper af børn. Man kan derfor fo-

restille sig, at gruppen af børn har betydning for, i hvor høj grad man finder en positiv signifikant 
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sammenhæng. Resultaterne viser, at studierne lidt oftere finder en positiv signifikant sammenhæng, 

når målgruppen er tosprogede børn (76 pct. ud af de i alt 98 identificerede korrelationer positivt sig-

nifikante) end hvis målgruppen er børn med sprog-, læse- eller læringsvanskeligheder (57 pct. ud af 

141 korrelationer er positivt signifikante) eller blandede/typiske børn (62 pct. ud af 213 korrelatio-

ner er positivt signifikante). Man skal være varsom med at tillægge disse forskelle for stor betyd-

ning, da de kan skyldes andre forskelle mellem studierne, men de understreger, at svage talesprog-

lige kompetencer også hænger sammen med en række andre læringsudfordringer for tosprogede 

børn.  

 

Vi har identificeret 57 korrelationer, der udelukkende er baseret på børn med svag socioøkonomisk 

baggrund. Hele 93 pct. af disse korrelationer er positivt signifikante. Dette dokumenterer en klar 

sammenhæng mellem svage talesproglige kompetencer og andre læringsudfordringer for børn af 

forældre med eksempelvis kort uddannelse og lav indkomst.  

 

Studiets størrelse har også en vis betydning for, hvor stor en procentdel af de undersøgte sammen-

hænge, der er positivt signifikante. Andelen af signifikante sammenhænge er således lidt højere i 

studier med en stor stikprøve end i studier med en lille stikprøve. Eksempelvis er 55 pct. ud af 163 

korrelationer baseret på stikprøver på 100 børn eller derunder signifikante, mens det samme gælder 

69 pct. ud af 289 korrelationer baseret på stikprøver på over 100 børn.  

5.3/ Sammenhæng mellem forskellige typer af talesproglige kompetencer 

I kortlægningen har vi valgt at sondre mellem seks forskellige kompetencer, der alle knytter sig til 

elevernes sprog, nemlig: 

 Ordforråd 

 Morfologi/grammatik 

 Metasproglig opmærksomhed 

 Sprogforståelse 

 Produktivt sprog 

 Sprog (samlet) 

I dette afsnit ser vi nærmere på, hvordan disse seks talesproglige kompetencer korrelerer med hin-

anden. De seks talesproglige kompetencer er beskrevet i afsnit 2.2/. 

 

Korrelationer 

Vi har i kortlægningen identificeret i alt 39 parvise korrelationer mellem forskellige talesproglige 

kompetencer. Tabel 26 viser, hvor mange gange vi har identificeret korrelationer mellem hver kom-

bination af de seks kompetencer. Som det fremgår er især sammenhængen mellem ordforråd og me-

tasproglig opmærksomhed grundigt belyst. Der findes ligeledes en del undersøgelser af sammen-

hængen mellem de forskellige talesproglige kompetencer og et samlet mål for børnenes sprog. Om-

vendt er produktivt sprog kun undersøgt i relation til sprogforståelse.  
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Tabel 26: Antal parvise korrelationer mellem talesproglige kompetencer i de inkluderede artikler 

 Ordforråd 
Morfologi/ 

grammatik 

Metasprog-

lig opmærk-

somhed 

Sprogforstå-

else 
Produktivt 

sprog 
Sprog  

(samlet) 

Ordforråd 
 

 
2 12 2 0 5 

Morfologi/ 

grammatik 
 

 
 0 2 0 4 

Metasproglig  

opmærksomhed    2 0 3 

Sprogforståelse 
 

 
   3 4 

Produktivt sprog 
 

 
    0 

Sprog (samlet) 
 

 
     

 

 

Figur 16 viser, hvor stor en procentdel af de parvise sammenhænge, der er positive og signifikante 

på et 5 pct.-signifikansniveau. Som nævnt har vi ikke identificeret nogen negativt signifikante sam-

menhænge, så alle de øvrige korrelationer er insignifikante.  

 

Der er især forholdsvis stærk evidens for, at både ordforråd, morfologi/grammatik og sprogforstå-

else hænger sammen med elevernes samlede sprogkompetencer. Det er ikke så overraskende, da 

hver af disse tre kompetencer netop indgår som en del af de samlede sprogkompetencer. Det under-

streger blot, at alle tre dele er meget vigtige komponenter i gode sprogkompetencer.  

 

Der er ligeledes stærkt belæg for en positiv sammenhæng mellem metasproglig opmærksomhed og 

ordforråd. Denne sammenhæng er undersøgt i 12 forskellige studier, hvoraf de ni viser en signifi-

kant sammenhæng. Dette hænger formentlig sammen med, at elever med en stærk sproglig op-

mærksomhed alt andet lige har lettere ved at tilegne sig nye ord. 

 

Endelig tyder kortlægningen på en positiv sammenhæng mellem dels ordforråd og morfologi/gram-

matik og dels metasproglig opmærksomhed og samlede sprogkompetencer.  

 

Til gengæld er sammenhængene mellem på den ene side henholdsvis produktivt sprog og sprogfor-

ståelse og på den anden side de øvrige talesproglige kompetencer ikke veldokumenterede. Disse 

sammenhænge er kun undersøgt i få af de inkluderede artikler og med blandet resultat. 
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Figur 16: Procentdel af de undersøgte korrelationer, der er positivt signifikante 

 
 

I de kommende afsnit vil vi i stedet undersøge, hvordan disse talesproglige kompetencer hænger 

sammen med andre typer af kompetencer. 

5.4/ Sammenhæng mellem talesproglige kompetencer og læsekompetencer 

I dette afsnit ser vi på sammenhænge mellem talesproglige kompetencer og læsekompetencer. Vi 

skelner mellem tre typer af læsekompetencer, som er beskrevet i afsnit 2.2/, nemlig: 

 

 Læseforståelse 

 Afkodning/basale læsekompetencer 

 Skrivning/stavning 
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Korrelationer 

Som det fremgår af Tabel 27 er de fleste sammenhænge mellem de seks talesproglige kompetencer 

og de tre læsekompetencer undersøgt i et betydeligt antal studier. Dog er der relativt få undersøgel-

ser af sammenhænge mellem produktivt sprog og læsekompetencer. 

 
Tabel 27: Antal parvise korrelationer mellem talesproglige kompetencer og læsekompetencer i de inkluderede 

artikler  

Læseforståelse 
Afkodning/basale 

læsekompetencer 
Skrivning/stavning 

Ordforråd 58 43 13 

Morfologi/grammatik 22 12 5 

Metasproglig opmærksomhed 25 26 5 

Sprogforståelse 8 4 2 

Produktivt sprog 2 2 0 

Sprog (samlet) 28 17 4 

 

 

Sammenhængen mellem talesproglige kompetencer og læsekompetencer er ikke blot grundigt un-

dersøgt. Den er også meget veldokumenteret. Som det fremgår viser langt flertallet af de inklude-

rede artikler en signifikant positiv korrelation mellem talesprog og læsekompetencer. 

Der er stærk evidens for en positiv sammenhæng mellem alle de talesproglige kompetencer og læse-

forståelse. Det er ikke overraskende, at (tale)sproglige kompetencer som et stort ordforråd, viden 

om morfologi/grammatik, metasproglig opmærksomhed, produktivt sprog og selvfølgelig ikke 

mindst en god sprogforståelse hænger sammen med evnen til at forstå det man læser. Det er ikke 

desto mindre vigtig viden, da det understreger betydningen af disse kompetencer for tilegnelsen af 

gode læsekompetencer. 

 

Der er ligeledes stærk evidens for, at gode talesproglige kompetencer hænger sammen med gode 

afkodningsfærdigheder og basale læsekompetencer. Især ordforråd og metasproglig opmærksomhed 

har en veldokumenteret sammenhæng med elevernes afkodning/basale læsekompetencer, mens re-

sultaterne er lidt mindre sikre i forhold til morfologi/grammatik, sprogforståelse, produktivt sprog 

og sprog (samlet).  

 

Endelig tyder kortlægningen på, at dels et godt ordforråd og dels gode grammatiske kompetencer 

hænger sammen med gode skrive-/stavekompetencer. Omvendt viser kortlægningen – lidt overra-

skende – at ingen af de fire studier, der har undersøgt sammenhængen mellem elevernes samlede 

sprogkompetencer og deres kompetencer inden for skrivning/stavning, finder en signifikant sam-

menhæng.  
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Figur 17: Procentdel af de undersøgte korrelationer, der er positivt signifikante 

 

5.5/ Sammenhæng mellem talesproglige kompetencer, processering og kognitive kompeten-

cer 

I dette afsnit fokuserer vi på et kompetenceområde, som vi har valgt at kalde processering og kogni-

tive kompetencer. Det drejer sig om hjernens generelle evne til at huske, behandle information og 

løse opgaver. Vi skelner mellem tre typer af kompetencer, som beskrives nedenfor. 

 

Fonologisk processering 

Fonologisk processering referer til bearbejdning af sprogets lyde for at forstå talt og skrevet sprog. 

Dette indbefatter typisk mål for fonologisk (kortids)hukommelse, hurtig navngivning (Rapid auto-

matised naming), gentagelse af nonsensord mm. 
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Kognitive kompetencer/IQ 

Kompetencer refererer her dels til en række forskellige mål for ikke-verbal hukommelse og IQ 

 

Eksekutive funktioner refererer til evnen til at regulere sin igangværende, målrettede adfærd i for-

hold til omstændighederne. Dette indebærer evnen til at formulere, planlægge og udføre, samt at 

kontrollere egen adfærd. Mål af eksekutive funktioner indbefatter ofte mål for arbejdshukommelse, 

vedvarende eller skiftende opmærksomhed, impulskontrol og problemløsning. 

 

Korrelationer 

Vi har inkluderet 12 korrelationer mellem på den ene side dels ordforråd og dels metasproglig op-

mærksomhed og på den anden side fonologisk processering i kortlægningen. Også sammenhængene 

mellem ordforråd og dels eksekutive funktioner og dels kognitive kompetencer er forholdsvis velbe-

lyste, nemlig i begge tilfælde syv korrelationer. Ellers er der relativt få undersøgelser af sammen-

hænge mellem talesproglige kompetencer og processering/kognitive kompetencer, der lever op til 

kortlægningens inklusionskriterier. Vi har ikke fundet en eneste undersøgelse af korrelationen mel-

lem produktivt sprog og processering/kognitive kompetencer.  

 
Tabel 28: Antal parvise korrelationer mellem talesproglige kompetencer og processering/kognitive kompetencer 

i de inkluderede artikler  
Fonologisk 

processering 
Eksekutive funktioner 

Kognitive 

kompetencer/IQ 

Ordforråd 12 7 7 

Morfologi/grammatik 3 2 2 

Metasproglig opmærksomhed 12 1 4 

Sprogforståelse 2 0 0 

Produktivt sprog 0 0 0 

Sprog (samlet) 3 4 2 

 

Som nævnt er ordforrådet den af de talesproglige kompetencer, hvor der er inkluderet flest korrela-

tioner i forhold til processering og kognitive kompetencer. Her er resultaterne imidlertid noget blan-

dede. I nogle tilfælde finder man en signifikant positiv sammenhæng og i andre tilfælde gør man 

ikke. Det tyder på, at sammenhængen enten afhænger af fx målgruppe, kontekst eller måleredska-

ber, eller at sammenhængen er relativ svag og derfor kræver en forholdsvis stor stikprøve. Det 

samme gælder sammenhængen mellem metasproglig opmærksomhed og fonologisk processering, 

som også er undersøgt i en del studier, men med blandede resultater.  

 

For flere andre parvise korrelationer er resultaterne mere entydige, men disse sammenhænge er til 

gengæld kun undersøgt i relativt få af de inkluderede artikler.  

 

Endelig bemærker man, at der er relativt få signifikante sammenhænge mellem talesproglige kom-

petencer og kognitive kompetencer/IQ generelt. 
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Figur 18: Procentdel af de undersøgte korrelationer, der er positivt signifikante 

 
 

5.6/ Sammenhæng mellem talesproglige kompetencer, sociale og adfærdsmæssige kompeten-

cer 

I dette afsnit ser vi på sammenhængen mellem talesproglige kompetencer og sociale/adfærdsmæs-

sige kompetencer. Vi skelner mellem sociale og adfærdsmæssige kompetencer, som er beskrevet 

nedenfor. 
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Sociale kompetencer.  

Sociale kompetencer refererer til kompetencer som at kunne afkode andres følelser, fornemmelse 

for egnes følelse og evne til empati og selvregulering, samarbejdsevner mm.  

 

Adfærdsmæssige kompetencer 

Adfærdsmæssige vanskeligheder refererer fx til udadrettede dysfunktionelle symptomer, aggressivi-

tet, hyperaktivitet, og opmærksomhedsproblemer eller angst og depression.  

 

Korrelationer 

Som det fremgår af Tabel 29 er sammenhængene mellem på den ene side ordforråd, sprogforståelse, 

produktivt sprog og sprog (samlet) og på den anden side sociale og adfærdsmæssige kompetencer 

belyst i et vist omfang i de inkluderede artikler. Vi har kun identificeret en korrelation mellem mor-

fologi/grammatik og henholdsvis sociale og adfærdsmæssige kompetencer, mens sammenhængen 

mellem metasproglig opmærksomhed og sociale/adfærdsmæssige kompetencer ikke er undersøgt.  

 
Tabel 29: Antal parvise korrelationer mellem talesproglige kompetencer og sociale/adfærdsmæssige kompeten-

cer i de inkluderede artikler  

Sociale kompetencer Adfærdsmæssige kompetencer 

Ordforråd 2 6 

Morfologi/ grammatik 1 1 

Metasproglig opmærksomhed 0 0 

Sprogforståelse 7 4 

Produktivt sprog 6 4 

Sprog (samlet) 9 5 

 

 

Den mest veldokumenterede sammenhæng mellem talesproglige kompetencer og sociale/adfærds-

mæssige kompetencer finder man mellem produktivt sprog og sociale kompetencer. Det indikerer, 

at evnen til at udtrykke sig og bruge sproget, er en vigtig evne i sociale relationer.  

 

Kortlægningen tyder også på en positiv sammenhæng mellem elevernes samlede sprogkompetencer 

og både deres sociale og adfærdsmæssige kompetencer.  
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Figur 19: Procentdel af de undersøgte korrelationer, der er positivt signifikante 

 

5.7/ Sammenhæng mellem talesproglige kompetencer og matematiske kompetencer 

Til sidst i dette kapitel ser vi på sammenhængen mellem talesproglige kompetencer og matematiske 

kompetencer.  

 

Matematiske kompetencer 

Vi anvender en samlet kategori for alle typer af matematiske kompetencer, fx tal, algebra, geometri, 

sandsynlighedsregning og statistik.  
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Korrelationer 

Der er relativt få af de inkluderede studier, der undersøger sammenhængen mellem talesproglige 

kompetencer og matematiske kompetencer. Vi har ikke identificeret studier, der undersøger sam-

menhængen mellem på den ene side henholdsvis sprogforståelse og produktivt sprog og på den an-

den side matematiske kompetencer.  

 
Tabel 30: Antal parvise korrelationer mellem talesproglige kompetencer og matematiske kompetencer i de inklu-

derede artikler  

Matematik 

Ordforråd 9 

Morfologi/ grammatik 8 

Metasproglig opmærksomhed 9 

Sprogforståelse 0 

Produktivt sprog 0 

Sprog (samlet) 5 

 

 
Kortlægningen tyder på, at de fire talesproglige kompetencer, hvor sammenhængen er undersøgt, 

alle har en vis sammenhæng med elevernes matematiske kompetencer. Det vil sige en positiv sam-

menhæng mellem på den ene side ordforråd, morfologi/grammatik, metasproglig opmærksomhed 

og sprog (samlet) og på den anden side matematik. 
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Figur 20: Procentdel af de undersøgte korrelationer, der er positivt signifikante 

 
 

5.8/ Hovedresultater og perspektivering 

Svage sprogkompetencer kan være en ulempe i daglig kommunikation, men når de svage sproglige 

kompetencer besværer kommunikationen i læringsøjemed – fx forståelse af tekster, forståelse og 

vurdering og analyse af mundtlig information, egen formidling af viden mv. – så er det klart, at de 

sproglige vanskeligheder kompromitterer muligheden for læring.   

 

Som det også er blevet dokumentet i en række studier, dokumenterer kortlægningen en klar sam-

menhæng mellem talesproglige kompetencer og læsekompetencer. Det gælder begge læsningens 

hovedbestanddele, nemlig afkodning og læseforståelse. Med tanke på læsekompetencers centrale 

betydning i skolen, bør der således også være et meget stærkt fokus på elevernes talesproglige kom-

petencer i både førskole- og skolealderen. 
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Sproglige kompetencer er dog langt fra kun relevante for eleverne i danskundervisningen. I denne 

forskningskortlægning har vi også undersøgt sammenhængen mellem talesproglige kompetencer og 

matematiske kompetencer. Disse sammenhænge er langt fra lige så grundigt undersøgt og veldoku-

menterede som sammenhængene mellem talesprog og læsekompetencer, men resultaterne viser for-

holdsvis tydeligt, at talesproglige kompetencer som ordforråd, morfologi/grammatik og metasprog-

lig opmærksomhed hænger sammen med elevernes matematiske kompetencer. Elever er afhængige 

af sproglige kompetencer i alle fag, og undervisere i alle fag er i den forstand ”sproglærere”. 

 

Sprog er naturligvis baseret på kognitive funktioner, altså på registrering, behandling og lagring af 

information i hjernen. Kortlægningen viser imidlertid, at vi endnu har forholdsvis begrænset forsk-

ningsbaseret viden om sammenhænge mellem talesproglige kompetencer og kognitive kompeten-

cer. Resultaterne indikerer, at der er en sammenhæng mellem talesproglige kompetencer og hen-

holdsvis fonologisk processering og eksekutive funktioner (fx at planlægge og at fastholde opmærk-

somhed), men disse sammenhænge er ikke undersøgt i særlig høj grad, og de identificerede korrela-

tioner er ikke entydige. 

 

Ligeledes er sammenhængen mellem talesproglige kompetencer og sociale/adfærdsmæssige kompe-

tencer kun belyst i et forholdsvis begrænset omfang og med blandede resultater. Der er imidlertid 

især belæg for en positiv sammenhæng mellem produktivt sprog og sociale kompetencer, hvilket 

kan hænge sammen med, at evnen til at udtrykke sig og anvende sproget spiller en helt central rolle, 

når man indgår i sociale relationer. 

 

Kortlægningen af sammenhænge mellem talesproglige kompetencer og andre typer af kompetencer 

er baseret på studier med mange forskellige målgrupper af børn. De overordnede resultater gælder 

derfor ”typiske” børn eller blandede grupper af børn. En lang række af de konkrete sammenhænge 

er imidlertid også undersøgt specifikt for tosprogede børn, børn med sprog-, læse- eller læringsvan-

skeligheder eller for børn med svag socioøkonomisk baggrund. I alle tre tilfælde identificeres posi-

tive korrelationer for en lang række sammenhænge. Vi kan ikke på grundlag af kortlægningen kon-

kludere, om de undersøgte sammenhænge er stærkere eller svagere for disse grupper af børn i for-

hold til andre børn, men vi kan konkludere, at der også for tosprogede børn, børn med sprog-, læse- 

eller læringsvanskeligheder og for børn med svag socioøkonomisk baggrund er dokumenteret en 

sammenhæng mellem svage talesproglige kompetencer og en række andre læringsudfordringer.  
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6. METODE 

6.1/ Søgeprotokol 

I det følgende beskrives den anvendte søgestrategi i forskningskortlægningen. Her beskrives de ind-

ledende faser med udarbejdelse af søgestrenge og databasesøgninger og en detaljeret gennemgang 

af fremgangsmåden i screenings-og kodningsprocessen af artiklerne. 

 

Forskningskortlægningen er gennemført som en systematisk litteratursøgning på tværs af videnska-

belige hovedområder, der beskæftiger sig med sprogvanskeligheder herunder psykologi, sprogvi-

denskab, uddannelsesvidenskab og sundhed. Forskningskortlægningen baserer sig hovedsageligt på 

en afdækning af den internationale litteratur på området og suppleres af en nordisk litteratursøgning. 

De to processer følger i store træk hinanden, men den nordiske kortlægning adskiller sig ved også at 

indbefatte grå litteratur, der omhandler solide evalueringer af særlig lovende indsatser. Der er såle-

des enkelte forskelle i den internationale og nordiske litteratursøgning, hvilket fremhæves i de føl-

gende afsnit. Figur 21 nedenfor viser, hvordan delprocesserne i forskningskortlægningen forløb. 

Den lyserøde boks gennemføres alene for den nordiske litteratursøgning. 
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Figur 21: Delprocesser i forskningskortlægningen 

 
 

 

Vi anvendte i projektet EPPI-reviewer softwaren1 til at håndtere referencer såvel som screening og 

kodning af artiklerne. Brugen af EPPI er med til at sikre en høj grad af systematik og transparens i 

gennemførslen af forskningskortlægningen. 

                                                 
1 http://eppi.ioe.ac.uk/cms/ 
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Den primære del af forskningskortlægningen udgøres af den internationale litteratur. De følgende 

afsnit 6.1.1 til 6.1.6 behandler den internationale søgestrategi herunder søgeord, databaser og scree-

nings-og kodningsstrategi. Afsnit 6.2 omhandler den nordiske litteratur, da denne søgestrategi på 

nogle punkter adskiller sig fra den internationale. 

6.1.1/ Søgeord 

Vi identificerede søgeordene til den internationale litteratursøgning med udgangspunkt i en gen-

nemgang af allerede kendte forskningskortlægninger og et udvalg af på forhånd kendte primære 

forskningsstudier. Der blev gennemført en række pilotsøgninger med henblik på at undersøge, hvor-

dan forskningsspørgsmålene bedst blev afdækket søgeteknisk, før søgestrengene blev endeligt fast-

lagt. Denne iterative proces mellem søgestrenge og søgeresultater, hvor vi flere gange genbesøgte 

og tilpassede de oprindelige søgestrenge, bidragede til at sikre, at søgestrengene indfangede de rele-

vante artikler til at besvare forskningsspørgsmålene. 

 

En generel udfordring i søgningen på tværs af de tre forskningsspørgsmål har på den ene side været 

at ramme den relevante litteratur, og på den anden side at få en håndterbar mængde artikler. 

For alle tre forskningsspørgsmål har vi derfor af flere gange ændret søgeord i vores søgestrenge for 

at fokusere vores søgning. Indledningsvist afgrænsede vi forskningsspørgsmål 1 og 2 til at søge spe-

cifikt på betegnelser for børn med sprogvanskeligheder. Det resulterede i meget få og irrelevante 

søgehits, hvorfor vi gik væk fra at søge på betegnelser for den snævre gruppe af børn med sprog-

vanskeligheder. I stedet søgte vi på betegnelser for sprog mere bredt (sprog, ordforråd, forståelse). 

Til forskningsspørgsmål 3, hvor vi undersøger sammenhængen mellem sproglige kompetencer og 

andre kompetencer, er vores søgeproces imidlertid gået den anden vej. Her startede vi med ikke at 

afgrænse til målgruppen af børn med sprogvanskeligheder, hvilket resulterede i et enormt stort antal 

søgehits. Til dette spørgsmål er vi derfor endt med at afgrænse søgningen til kun at søge på under-

søgelser af disse kompetencer for gruppen af børn med sprogvanskeligheder. 

 

Da vi havde lagt os fast på de relevante søgeord til hvert forskningsspørgsmål blev søgeordene ind-

delt i fire-fem søgeområder, som skitseret i tabel 31-33 nedenfor. Søgeområderne specificerer hver 

især de relevante søgeord, der skal indfange et bestemt aspekt af hvert forskningsspørgsmål. For ek-

sempel kan et søgeområde have til formål at indfange den relevante målgruppe for forsknings-

spørgsmålet, hvilket udmønter sig i en række forskellige betegnelser for 5-16-årige elever. Ved at 

der står AND mellem alle søgeområderne angiver søgestrengen, at der skal fremgå mindst ét ord fra 

hvert søgeområde i artiklens titel og abstract, for at en artikel bliver opfanget i databasesøgningen. 

 

Forskningsspørgsmål 1 

I tabel 31 bruges 1. gruppe af søgeord til at identificere sprog, 2. gruppe af søgeord bruges til at 

identificere målgruppen aldersmæssigt fra 5-16 år, 3. gruppe af søgeord skal identificere studier, der 

omhandler indsatser og 4. gruppe af søgeord skal identificere typen af studier, hvor vi afgrænser det 

til forskningskortlægninger.  

 

Afgrænsningen af forskningsspørgsmål 1, hvor vi har valgt kun at søge efter forskningskortlægnin-

ger, skyldes, at der eksisterer en betydelig litteratur om sproglige indsatser, der på nuværende tids-
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punkt er sammenfattet i forskningskortlægninger. Vi har på den baggrund vurderet, at artikler ved-

rørende sproglige indsatser i den internationale litteratur med fordel kunne afgrænses til forsknings-

kortlægninger og metaanalyser. Derudover kan vi også konstatere, at der er en del forskningskort-

lægninger af nyere dato, hvormed vi forventer at indfange den relevante viden fra primærstudier, 

ved at se på disse sammenfatninger. Det skal imidlertid noteres, at implikationen af denne afgræns-

ning er, at anden interessant forskning ikke er kommet med, såfremt det er publiceret som primær-

studier. I enkelte databaser er det muligt at afgrænse type af studie, ved at afkrydse en kategori for 

forskningskortlægninger, men de steder, hvor det ikke er muligt, bruges søgeområde 4 til at ind-

fange denne type af studier. 
  

Tabel 31: Søgestreng til forskningsspørgsmål 1 

 # Søgeord Formål 

 1 comprehension* OR language* OR vocabulary* Sprog + 

AND 2 School* OR “Grade 1” OR ”Grade 2” OR ”Grade 3” OR ”Grade 4” OR 

”Grade 5” OR ”Grade 6” OR ”Grade 7” OR ”Grade 8” OR ”Grade 9” OR 

”Grade 10” OR “First grade*” OR “Second grade*” OR “Third grade*” OR 

“Fourth grade*” OR “Fifth grade*” OR “Sixth grade*” OR “Seventh 

grade*” OR “Eighth grade*” OR “Ninth grade*” OR “Tenth grade*” OR 

“K1” OR “K2” OR “K3” OR “K4” OR “K5” OR “K6” OR “K7” OR “K8” 

OR “K9” OR “K10” OR “Secondary education” OR “pupil*” OR “learner*” 

OR “student*” OR ”5-year-old*” OR ”6-year-old*” OR “7-year-old*” OR 

“8-year-old*” OR “9-year-old*” OR “10-year-old*” OR “11-year-old*” OR 

“12-year-old*” OR “13-year-old*” OR “14-year-old*” OR “15-year-old*” 

OR “16-year-old*” OR ”five-year-old*” OR ”six-year-old*” OR ”seven-

year-old*” OR ”eight-year-old*” OR ”nine-year-old*” OR ”ten-year-old*” 

OR ”eleven-year-old*” OR ”twelve-year-old*” OR ”thirteen-year-old*” OR 

”fourteen-year-old*” OR ”fifteen-year-old*” OR ”sixteen-year-old*” OR 

”5 year old*” OR ”6 year old*” OR “7 year old*” OR “8 year old*” OR “9 

year old*” OR “10 year old*” OR “11 year old*” OR “12 year old*” OR 

“13 year old*” OR “14 year old*” OR “15 year old*” OR “16 year old*” 

OR ”five year old*” OR ”six year old*” OR ”seven year old*” OR ”eight 

year old*” OR ”nine year old*” OR ”ten year old*” OR ”eleven year old*” 

OR ”twelve year old*” OR ”thirteen year old*” OR ”fourteen year old*” OR 

”fifteen year old*” OR ”sixteen year old*” OR “age* 5” OR “age* 6” OR 

“age* 7” OR “age* 8” OR “age* 9” OR “age* 10” OR “age* 11” OR “age* 

12” OR “age* 13” OR “age* 14” OR “age* 15” OR “age* 16” 

Målgruppe børn  

i skolealder 5-16 år ++ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AND 3 Instruction* OR Intervention* OR Practic* OR Strateg* OR Effect* OR Ef-

ficacy OR Outcome OR Treatment 

Indsatser ++ 

AND 4 Meta-analysis OR Review OR Synthesis Type af studie ++ 

Note: Søgeområderne indgår på forskellig vis i søgningen i databaserne. I tabellen betyder følgende tegn at + søgeområdet gennem-

føres som keywords/subject søgning ++ søgeområdet gennemføres som keywords/subject og title/abstract søgning 

 

Forskningsspørgsmål 2 

I tabel 32 bruges 1. gruppe af søgeord til at identificere sprog, 2. gruppe af søgeord bruges til at 

identificere målgruppen aldersmæssigt fra 5-16 år, 3. gruppe anvendes til at identificere studier om-

handlende risikofaktorer for udvikling af sprogvanskeligheder og 4. gruppe af søgeord skal identifi-

cere studier, der omhandler sammenhænge. Endeligt anvendes 5. gruppe af søgeord til at afgrænse 

søgningen med en negativliste. Negativlisten indeholder en række betegnelser, som vi ikke ønsker 
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at indfange i vores litteratursøgning. Listen er blevet udarbejdet på baggrund af vores pilotsøgnin-

ger, der resulterede i en række irrelevante søgehits herunder en del medicinske artikler vedrørende 

diagnoser. For at mindske støj i vores litteratursøgninger udarbejdede vi derfor en negativliste med 

irrelevante emner og søgeord, der indfanger forkerte artikler. Ved, at der står NOT for dette søge-

område, angiver søgestrengen, at såfremt en artikel i titel eller abstract indeholder et af disse ord, vil 

artiklen ikke blive indfanget i vores søgning. 

 
Tabel 32: Søgestreng til forskningsspørgsmål 2 

 # Søgeord  Formål 

 1 Comprehension* OR language* OR vocabulary* Sprog + 

AND 2 School* OR “Grade 1” OR ”Grade 2” OR ”Grade 3” OR ”Grade 4” OR 

”Grade 5” OR ”Grade 6” OR ”Grade 7” OR ”Grade 8” OR ”Grade 9” OR 

”Grade 10” OR “First grade*” OR “Second grade*” OR “Third grade*” 

OR “Fourth grade*” OR “Fifth grade*” OR “Sixth grade*” OR “Seventh 

grade*” OR “Eighth grade*” OR “Ninth grade*” OR “Tenth grade*” OR 

“K1” OR “K2” OR “K3” OR “K4” OR “K5” OR “K6” OR “K7” OR 

“K8” OR “K9” OR “K10” OR “Secondary education” OR “pupil*” OR 

“learner*” OR “student*” OR ”5-year-old*” OR ”6-year-old*” OR “7-

year-old*” OR “8-year-old*” OR “9-year-old*” OR “10-year-old*” OR 

“11-year-old*” OR “12-year-old*” OR “13-year-old*” OR “14-year-old*” 

OR “15-year-old*” OR “16-year-old*” OR ”five-year-old*” OR ”six-

year-old*” OR ”seven-year-old*” OR ”eight-year-old*” OR ”nine-year-

old*” OR ”ten-year-old*” OR ”eleven-year-old*” OR ”twelve-year-old*” 

OR ”thirteen-year-old*” OR ”fourteen-year-old*” OR ”fifteen-year-old*” 

OR ”sixteen-year-old*” OR ”5 year old*” OR ”6 year old*” OR “7 year 

old*” OR “8 year old*” OR “9 year old*” OR “10 year old*” OR “11 year 

old*” OR “12 year old*” OR “13 year old*” OR “14 year old*” OR “15 

year old*” OR “16 year old*” OR ”five year old*” OR ”six year old*” OR 

”seven year old*” OR ”eight year old*” OR ”nine year old*” OR ”ten 

year old*” OR ”eleven year old*” OR ”twelve year old*” OR ”thirteen 

year old*” OR ”fourteen year old*” OR ”fifteen year old*” OR ”sixteen 

year old*” OR “age* 5” OR “age* 6” OR “age* 7” OR “age* 8” OR 

“age* 9” OR “age* 10” OR “age* 11” OR “age* 12” OR “age* 13” OR 

“age* 14” OR “age* 15” OR “age* 16” 

Målgruppe børn i  

skolealder 5-16 år ++ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AND 3 Bilingual* OR DLL OR ELL OR “Dual language learner*” OR “English 

language learner*” OR “Second-language” OR “Second language” OR 

“Limited English” OR LEP OR Socioeconom* OR “Socio-econom*” OR 

SES OR Disadvantaged OR “At-risk” OR “At risk” OR “English as an 

Additional Language” OR EAL 

Risikofaktorer ++ 

AND 4 predict* OR correlat* Sammenhængsmål ++ 

NOT 5 Therapy OR syndrome OR diagnosis OR “attention deficit disorder*” OR 

“attention-deficit disorder*” OR “attention-deficit hyperactivity” OR “at-

tention deficit hyperactivity” OR ADHD OR autism* OR asperger* OR 

“Down syndrome” OR OCD OR “obsessive compulsive disorder*” OR 

borderline OR “eating disorder*” OR schizophreni* OR alzheimer* OR 

handicap* OR dementia OR “physical disorder*” OR “mental health” OR  

anxiety OR alcohol OR depression* OR illness OR deaf OR mute OR 

“chrons disease” OR “chron’s disease” OR “traumatic brain injur*” OR 

Negativliste ++ 
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“orthopedic injur*” OR “neurofibromatosis type 1” OR oxytocin OR “fe-

tal alcohol syndrome” OR university OR college OR “adult learner*” 

Note: Søgeområderne er på forskellig vis blevet afsøgt i databaserne. I tabellen betyder følgende tegn, at + søgeområdet gennemføres 

som keywords/subject søgning ++ søgeområdet gennemføres som keywords/subject og title/abstract søgning 

 

Forskningsspørgsmål 3  

I tabel 33 bruges 1. gruppe af søgeord til at identificere sprogvanskeligheder, 2. gruppe af søgeord 

bruges til at identificere kompetencer inden for relevante læringsområder, 3. gruppe af søgeord bru-

ges til at indfange målgruppen aldersmæssigt fra 5-16 år, 4. gruppe af søgeord skal identificere stu-

dier, der omhandler sammenhænge og 5. gruppe af søgeord bruges til at afgrænse søgningen med en 

negativliste. 

 
Tabel 33: Søgestreng til forskningsspørgsmål 3 

 # Søgeord Formål 

 1 “Language impairment*” OR “Language disorder*” OR “Language dif-

ficult*” OR “Language problem*” OR “Low language skill*” OR “Lan-

guage delay*” OR “SLI” OR “PLI” OR “LI” 

Sprogvanskeligheder + 

AND 2 “Cognitive skill*” OR Comprehension OR Decoding OR  

socio-emotional  OR “socio emotional” OR social-emotional OR “social 

emotional” OR “Executive function*”  OR Geometry OR Grammatic* 

OR “Language processing” OR “Letter knowledge” OR “Lexical ac-

cess” OR “lexical knowledge” OR “lexical skill*” OR Numeracy OR 

“Phonological awareness” OR Pre-literacy OR Reading OR “School 

readiness” OR Self-regulation OR Self-efficacy OR Semantic* OR “So-

cial competence*” OR “Social skill*” OR Subitizing OR Syntactic* OR 

Literacy OR Math* OR “Mental flexibility” OR Morphology OR “Ver-

bal memory” OR Vocabulary OR “Word knowledge” OR “Word recog-

nition” OR “Working memory” 

Læringsområder + 

AND 3 Kindergarten OR School* OR “Grade 1” OR ”Grade 2” OR ”Grade 3” 

OR ”Grade 4” OR ”Grade 5” OR ”Grade 6” OR ”Grade 7” OR ”Grade 

8” OR ”Grade 9” OR ”Grade 10” OR “First grade*” OR “Second 

grade*” OR “Third grade*” OR “Fourth grade*” OR “Fifth grade*” OR 

“Sixth grade*” OR “Seventh grade*” OR “Eighth grade*” OR “Ninth 

grade*” OR “Tenth grade*” OR “K1” OR “K2” OR “K3” OR “K4” OR 

“K5” OR “K6” OR “K7” OR “K8” OR “K9” OR “K10” OR “Secondary 

education” OR “pupil*” OR “learner*” OR “student*” OR ”5-year-

old*” OR ”6-year-old*” OR “7-year-old*” OR “8-year-old*” OR “9-

year-old*” OR “10-year-old*” OR “11-year-old*” OR “12-year-old*” 

OR “13-year-old*” OR “14-year-old*” OR “15-year-old*” OR “16-

year-old*” OR ”five-year-old*” OR ”six-year-old*” OR ”seven-year-

old*” OR ”eight-year-old*” OR ”nine-year-old*” OR ”ten-year-old*” 

OR ”eleven-year-old*” OR ”twelve-year-old*” OR ”thirteen-year-old*” 

OR ”fourteen-year-old*” OR ”fifteen-year-old*” OR ”sixteen-year-

old*” OR “age 5” OR “age 6” OR “age 7” OR “age 8” OR “age 9” OR 

“age 10” OR “age 11” OR “age 12” OR “age 13” OR “age 14” OR “age 

15” OR “age 16” 

Målgruppe børn i  

skolealder 5-16 år ++ 

AND 4 predict* OR correlat* Sammenhængsmål ++ 

NOT 5 Therapy OR syndrome OR diagnosis OR “attention deficit disorder*” 

OR “attention-deficit disorder*” OR “attention-deficit hyperactivity” 

Negativliste + 
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OR “attention deficit hyperactivity” OR ADHD OR autism* OR asper-

ger* OR “Down syndrome” OR OCD OR “obsessive compulsive disor-

der*” OR borderline OR “eating disorder*” OR schizophreni* OR alz-

heimer* OR handicap* OR dementia OR “physical disorder*” OR 

“mental health” OR anxiety OR alcohol OR depression* OR illness OR 

deaf OR mute OR “chrons disease” OR “chron’s disease” OR “traumatic 

brain injur*” OR “orthopedic injur*” OR “neurofibromatosis type 1” 

OR oxytocin OR “fetal alcohol syndrome” OR university OR college 

OR “adult learner*” 

Note: Søgeområderne indgår på forskellig vis i søgningen i databaserne. I tabellen betyder følgende tegn at + søgeområdet gennem-

føres som keywords/subject søgning ++ søgeområdet gennemføres som keywords/subject og title/abstract søgning 

6.1.2/ Databaser 

For at sikre, at al relevant litteratur om sprogvanskeligheder indfanges af søgestrategien, blev den 

systematiske litteratursøgning gennemført i databaser på tværs af fagfelter. Med udgangspunkt i ek-

sisterende litteratur og vores indgående kendskab til forskningsdatabaser, identificerede vi en række 

relevante databaser til at gennemføre søgningen i. For at søge så bredt som muligt blev litteratursøg-

ningen gennemført i flere forskellige databaser inden for hvert fagfelt. Projektteamet samarbejdede 

med to forskningsbibliotekarer til sparring om søgestrenge og databaser og til gennemførsel af litte-

ratursøgningerne i databaserne. En oversigt over de benyttede databaser til den internationale forsk-

ningskortlægning fremgår af tabellen nedenfor. 
 

Tabel 34: Databaser til den internationale forskningskortlægning 

Fagfelt Databaser Bidrag 

Psykologi Psycinfo Den vigtigste database for psykologisk videnskabelig litteratur. 

Produceret af American Psychological Association (US). 

Uddannelsesvidenskab ERIC Den mest omfattende pædagogiske database. Produceret af Educa-

tion Resources Information Center (US). 

 

 AEI: Australian 

education index 

Australsk database, der bl.a. dækker forhold vedr. politikker, forsk-

ning og praksis vedr. undervisning og uddannelse. 

  

BREI : British edu-

cation index 

 

Britisk database, der dækker undervisning og pædagogik fra før-

skole til højere undervisning. 

  

Education database 

 

Tidsskriftsbase (via Proquest). Dækker pædagogik og uddannelse 

på alle niveauer (vuggestue, børnehave, folkeskole, højere uddan-

nelser). 

 

 Education research 

complete 

Tidsskriftsbase (via Ebscohost), der dækker alle gængse emner re-

lateret til undervisning. 

  

Campbell Library 

 

Databasen indeholder systematiske forskningskortlægninger inden 

for bl.a. uddannelsesområdet. 

Sprogvidenskab Linguistics and lan-

guage behavioral 

abstracts  

 

Lingvistisk database, der indeholder henvisninger til sprogviden-

skabelig faglitteratur. 

 MLA Dækker litteratur- og sprogvidenskab. 
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Sundhed Cinahl  Dækker syge- og sundhedspleje, folkesundhed, kliniske retningslin-

jer. 

 

 Pubmed Den vigtigste database inden for medicin og beslægtede områder 

som folkesundhed, sygeplejevidenskab, idræt, psykologi. 

 

 Cochrane Library Systematiske forskningskortlægninger om effekten af en given be-

handling. 

Multidisciplinær Scopus Stor artikelbase og citationsindeks, der indekserer flere tidsskrifter 

end nogen anden base. Dækker alle fag. 

 

 Web of Science Vigtig artikelbase og citationsindeks, der dækker alle fag. 

 

Der er på tværs af de tre forskningsspørgsmål lidt forskel i, hvilke databaser der er blevet søgt i. Til 

forskningsspørgsmål 2 undlod vi at søge i Web of Science, da vi vurderede, at den indfangede for 

mange søgehits, der ikke ramte scope for forskningskortlægningen. Til forskningsspørgsmål 3 endte 

vi med kun at søge i Psycinfo, da søgestrengen gav et meget stort antal søgehits på tværs af databa-

ser. Vi vurderede for det første, at Psycinfo var den mest relevante database til at indfange relevante 

artikler til forskningsspørgsmålet, og for det andet gav denne database et håndterbart antal søgehits. 

Derudover baserede vores beslutning om at indskrænke databasesøgningen til forskningsspørgsmål 

3 sig på, at der er et betydeligt overlap i litteraturen til de tre spørgsmål. Det betyder, at vi indfanger 

en lang række relevante søgeresultater til forskningsspørgsmål 3 i søgestrengen til henholdsvis 

forskningsspørgsmål 1 og 2. Selvom disse søgninger ikke er lige så systematiske, da der ikke speci-

fikt er søgt efter forskningsspørgsmål 3, så resulterer søgestrengene i et betydeligt antal artikler, der 

kan bidrage til at besvare forskningsspørgsmål 3. 

6.1.3/ Screening og kodning 

Efter litteratursøgningen blev artiklernes relevans vurderet for forskningskortlægningen. Denne pro-

ces er opdelt i tre trin. 
 

Figur 23: Screening-og kodningsprocesser 

 

 
 

For det første blev referencerne screenet på baggrund af titel og abstract. Såfremt en artikel opfyldte 

inklusionskriterierne blev den inkluderet videre til fuldtekstscreening. Rent praktisk forløb proces-

sen ved, at referencerne blev indlæst i EPPI efter fjernelse af dubletter. I EPPI havde studentermed-

hjælperne således overblik over forfatternavn, udgivelsesår, tidsskrift samt titel og abstract på artik-

len. Ud fra denne information vurderede de, hvorvidt artiklen skulle med videre til fuldtekstscree-

ning. 

 

For det andet blev artikler, der gik videre fra titel og abstract screeningen, fuldtekstscreenet. Fuld-

tekstscreening indebar, at studentermedhjælperne gennemførte en formålssøgning rundt i artiklen 

for at vurdere, hvorvidt den levede op til inklusionskriterierne. Kriterierne var de samme som i titel 

Screening af titel og 
abstract

Screening af 
fuldtekst

Kodning
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og abstract screeningen, men fuldtekstscreeningen indebar en mere grundig vurdering af artiklens 

indhold og relevans. På baggrund heraf blev det vurderet, om artiklen kunne inkluderes på et af de 

tre forskningsspørgsmål. De artikler, der blev inkluderet på fuldtekstscreeningen, var de artikler, der 

blev endeligt inkluderet i forskningskortlægningen. 

 

For det tredje blev de inkluderede artikler fra fuldtekstscreeningen indholdskodet. Kodningsproces-

sen var opdelt i to, hvor der for det første blev kodet for en række generelle informationer (systema-

tisk kort), og for det andet blev artiklerne kodet for nogle specifikke indholdskoder til de tre forsk-

ningsspørgsmål (særlige koder). I de følgende afsnit udspecificeres det, hvilke kriterier, der lå til 

grund for screeningsprocesserne, og hvilke indholdskoder artiklerne blev systematiseret på bag-

grund af. 

6.1.4/ Inklusions-og eksklusionskriterier 

Forud for screenings-og kodningsprocessen fastsatte vi en række inklusions-og eksklusionskriterier. 

Listen angiver tematiske kriterier for relevans, kriterier for typer af studier, samt en målgruppe, tids-

mæssig og sproglig afgrænsning. Kriterierne har til formål at sikre, at det kun er artikler med rele-

vans for forskningsspørgsmålene (scope, målgruppe), såvel som artikler af en vis kvalitet (peer re-

viewed, empirisk), der bliver inkluderet videre i processen. 

 

Kriterierne kan opdeles i to. For det første er der en række generelle kriterier, som samtlige artikler 

skal leve op til, for at de kan inkluderes videre i processen. Herunder, at artiklen er publiceret efter 

1997, er på engelsk eller et nordisk sprog, er peer reviewed, indeholder empirisk analyse og om-

handler målgruppen af børn i skolealderen 5-16 år. 
 

Tabel 35: Generelle inklusionskriterier på tværs af forskningsspørgsmål 

Inklusionskriterier 

 Udgivelsesår: Artiklen er publiceret fra 1. januar 1997 eller senere dvs. inkluderede studier dækker over de 

sidste 20 års forskning. Da nogle forskningskortlægninger og metaanalyser inkluderer studier publiceret før 

1997, vil disse i praksis også indgå 

 Sprog: Artiklen er publiceret på engelsk, dansk, nynorsk, bokmål eller svensk 

 Type studie: Artiklen er peer reviewed (fagfællebedømt) 

 Målgruppe: Artiklen omhandler børn i skolealderen 5-16 år 

 Empirisk: Artiklen er empirisk 

 

Som det fremgår har vi i forskningskortlægningen af den internationale litteratur kun inkluderet en-

gelsksprogede studier. Det kan umiddelbart lyde som en væsentlig afgrænsning, men i praksis pub-

liceres langt de fleste forskningskortlægninger og metaanalyser af højkvalitetsstudier på engelsk. 

Det er derfor vores forventning, at tyske og franske studier af tilstrækkelig høj kvalitet vil stræbe 

efter at publicere resultaterne i et internationalt engelsksproget tidsskrift. Vi har ligeledes inkluderet 

forskningskortlægninger og metaanalyser, der indeholder primære studier udgivet på andre sprog 

end engelsk, hvormed eventuelle primærstudier publiceret på tysk eller fransk fortsat vil indgå i 

kortlægningen, hvis de er inkluderet i en engelsksproget publikation. 
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For det andet gælder en række særlige kriterier for hvert af de tre forskningsspørgsmål. Disse sær-

lige inklusionskriterier har til formål at sikre, at der kun screenes artikler, der falder inden for scope 

af hvert forskningsspørgsmål. Disse er specificeret i tabellen nedenfor. 
 

Tabel 36: Særlige inklusionskriterier til de tre forskningsspørgsmål 

 Særlige inklusionskriterier 

Forskningsspørgsmål 1  Scope: Denne del af forskningskortlægningen undersøger en sproglig indsats/un-

dervisningspraksis/intervention 

 Kontekst: Den sproglige indsats skal foregå i skolen blandt elever i alderen 5-16 år 

 Forskningskortlægning: Artiklen skal være en forskningskortlægning (syntese, 

review, metaanalyse), der sammenfatter litteraturen på området 

Forskningsspørgsmål 2  Scope: Denne del af forskningskortlægningen undersøger risikofaktorer for udvik-

ling af sprogvanskeligheder hos elever i grundskolen. Eksempler på faktorer er 1) 

børnerelaterede faktorer 2) familierelaterede faktorer 3) tosprogethed 

 Mål: (i) Der skal være mindst ét mål for sprog, som er målt når barnet er i skoleal-

deren 5-16 år. (ii) Der skal være mindst ét mål for en risikofaktor 

Forskningsspørgsmål 3  Scope: Denne del af forskningskortlægningen undersøger sammenhængen mellem 

mindst én sproglig kompetence med mindst én anden kompetence enten på samme 

tid eller over tid 

 Mål: (i) Der skal være mindst ét sprogligt kompetencemål (ii) Der skal være 

mindst ét andet kompetencemål, enten endnu et sprogligt kompetencemål eller et 

andet kompetencemål som fx matematik, læsning 

 Sammenhæng: Der skal være tale om et studie, der undersøger sammenhængen 

mellem kompetencemålene 

 

Hvis en artikel ikke levede op til inklusionskriterierne, blev artiklen i screeningsprocessen eksklu-

deret. Enten blev artiklen ekskluderet med henvisning til et af de generelle inklusionskriterier (fx 

forkert målgruppe) eller også blev den ekskluderet på, ikke at leve op til de særlige inklusionskrite-

rier til de tre forskningsspørgsmål (forkert emne). Hvis en artikel omvendt blev vurderet at leve op 

til inklusionskriterierne, blev den inkluderet videre i processen på henholdsvis forskningsspørgsmål 

1, 2 eller 3. 

 

Vi havde imidlertid også en svarkategori til tvivlstilfælde (Include for second opinion). I de tilfælde, 

hvor studentermedhjælperne var meget i tvivl om relevansen af en artikel, inkluderede de den på 

denne tvivlskategori. Alle disse tvivlstilfælde forholdte vi os efterfølgende til, med henblik på om 

artiklerne skulle inkluderes eller ekskluderes. 

6.1.5/ Kodning 

Systematisk kort  

Kodningsprocessen var opdelt i tre processer. For det første bestod kodningen i nogle grundlæg-

gende karakteristika ved artiklerne kaldet systematisk kort. Det systematiske kort indebar koder for 

blandt andet geografisk placering, analysedesign og stikprøvestørrelse i artiklen. Det systematiske 

kort fungerede således til at give et overordnet billede af den inkluderede litteratur. 
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Tabel 37: Systematisk kort 

Kode Beskrivelse Svarkategorier 

Udgivelsesår Hvornår er artiklen publiceret 1997-2008 

Design Hvilket analysedesign anvendes i artik-

len 

Eksperimentel med tilfældig tildeling, eksperi-

mentel uden tilfældig tildeling, observations-

studie, casestudie, andre, ikke angivet 

Måleredskab til 

outcomemål 

Hvordan er outcomemålet udviklet Standardiseret test/spørgeskema, forskerudvik-

let test/spørgeskema, registerdata, observation, 

interview, andet, ikke angivet 

Geografisk område Hvor er studiet gennemført Danmark, Sverige, Norge, Europa (ikke Skan-

dinavien), USA, Syd-og Mellemamerika, Ca-

nada, Mellemøsten, Afrika, Asien, Australien 

og New Zealand, ikke angivet 

Målgruppe Har eleverne (risiko) for sprog, læsefor-

ståelses eller generelle indlæringsproble-

mer eller er det en ikke-specifik mål-

gruppe 

Sprogforståelsesvanskeligheder, sprogvanske-

ligheder, sprogforsinkelse, tosprogede, ingen 

specifik målgruppe 

[Hvis tosprogede]  

Barnets førstesprog 

Hvad er barnets modersmål Engelsk, spansk, andet europæisk sprog, ara-

bisk, afrikansk, asiatisk, andet sprog, ikke an-

givet 

Klassetrin Hvilket klassetrin eller alderstrin under-

søges 

0/børnehaveklasse, 1-6.klasse, 7-10. klasse, 

ikke angivet 

SES Hvilken socioøkonomisk status har bør-

nene i studiet 

Lav, høj, blandet, ikke angivet 

Stikprøvestørrelse Hvor mange børn indgår samlet set i stu-

diet 

1- >6000, ikke angivet 

Type af studie Er artiklen en forskningskortlægning el-

ler et primærstudie 

Forskningskortlægning, primærstudie 

[Hvis forskningskortlæg-

ning]  

Antal af studier 

Hvor mange studier er inkluderet i  

forskningskortlægningen 

5-60, andet, ikke angivet 

[Hvis forskningskortlæg-

ning] 

År begynder inklusion 

Hvilket årstal starter inklusion af studier 1960-2018, ikke angivet 

[Hvis forskningskortlæg-

ning] 

År slutter inklusion 

Hvilket årstal slutter inklusion af studier 1990-2018, ikke angivet 

Tidspunkt for undersø-

gelse 

Hvornår undersøges sammenhængen i 

artiklen 

Samtidigt, prædiktion, ikke angivet 

[Hvis prædiktion] 

Måleperiode 

Over hvilke perioder foretages prædikti-

onsanalysen 

Barndom, førskolealder, 0./børnehaveklasse, 1-

6. klasse, 7.-10. klasse, ældre end 16 år 

 

Koderne i tabellen ovenfor er blevet kodet for samtlige artikler, der blev fuldtekstinkluderet videre 

til forskningskortlægningen. 
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Særlige indholdskoder 

For det andet blev der kodet en række særlige indholdskoder for hvert af de tre forskningsspørgs-

mål. Det skyldes, at de tre forskningsspørgsmål adskiller sig i deres fokus. Til artikler inkluderet på 

forskningsspørgsmål 1, blev der kodet information om den sproglige indsats (se tabel 38), til forsk-

ningsspørgsmål 2 om de undersøgte risikofaktorer (se tabel 39), og til forskningsspørgsmål 3 om 

kompetencemål (se tabel 40).  

 
Tabel 38: Særlige koder til forskningsspørgsmål 1 

Kode Beskrivelse Svarkategorier 

Sprogligt fokus Hvilken sproglig kompetence har ind-

satsen til hensigt at forbedre 

Talesprog, læseforståelse, talesprog og læseforståelse, 

tale og literacitet, læseforståelse og literacitet 

Type af indsats Hvilken indsats undersøges Boglæsning, IT-understøttende redskaber, understøt-

tende redskaber, sprogtræning, samarbejdsorienteret 

læring, læringsstrategier 

Format Hvordan udføres indsatsen Hele klassen, blandet, en-til-en, par, pull-out, små 

grupper, specialklasse, teknologi, store grupper, an-

det, ikke oplyst 

Udøver Hvem står for at facilitere indsatsen Lærer, lærerassistent, speciallærer, hyret lærer, tale-

pædagog, pædagog, frivillig, forsker, self-directed, 

teknologi, andet, ikke oplyst 

Outcome Hvilket udbyttemål undersøger de ef-

fekten af indsatsen på 

Ordforråd (produktivt, receptivt og generelt ordfor-

råd), morfologi/grammatik, sprogforståelse, sprog 

samlet (hvor det ikke specificeres yderligere), læse-

forståelse, afkodning, læsning (hvor det ikke specifi-

ceres yderligere), literacitet (før-skrift inkl. fonologisk 

opmærksomhed, opmærksomhed på skrift), skriv-

ning/stavning, selvreguleret læring, matematik, natur-

videnskab 

Tidspunkt for  

outcomemåling 

Hvor længe efter indsatsens implemen-

tering måles effekten 

<1 måned efter, 2-6 måneder efter, 7-12 måneder ef-

ter, >12 måneder efter, ikke oplyst 

Moderatoranalyser Er der interaktionsanalyser for at måle 

effekten for udvalgte subgrupper 

Sprogvanskeligheder, design (inkl. fidelitet), dosis, in-

terventionsformat, klassetrin, udøver, niveau, tospro-

get 

(Kun moderatorer medtaget som mindst fem forsk-

ningskortlægninger har undersøgt er medtaget) 

 

 
Tabel 39: Særlige koder til forskningsspørgsmål 2 

Kode Beskrivelse Svarkategorier 

Børnerelaterede 

faktorer 

Undersøger artiklen børnerelaterede ri-

sikofaktorer 

Genetiske faktorer, køn, etnicitet, fødsel, kognitive 

faktorer, diagnoser, adfærdsmæssige vanskeligheder, 

sprogevner på andetsprog, tidligere sprogevner, andre 

vanskeligheder, andet, ikke relevant 

Familierelaterede 

faktorer 

Undersøger artiklen forældrerelaterede 

risikofaktorer  

SES, forældres uddannelsesniveau, forældres ind-

komst, forældres mentale helbred, forældres motiva-

tion, kvalitet af hjemmelæringsmiljø, forældres sprog-

evner på andetsprog, andet, ikke relevant 
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Skolemiljø Undersøger artiklen risikofaktorer, der 

går på kvaliteten af skolemiljøet 

Skolemiljø, ikke relevant 

SES nabolag Undersøger artiklen risikofaktorer, der 

går på SES i barnets nabolag 

SES nabolag, ikke relevant 

Outcome Hvilket udbyttemål undersøger artiklen 

betydningen af risikofaktorer på 

Ordforråd, sprogforståelse, talesprog, morfo-

logi/grammatik, læseforståelse, læsning, afkodning, 

sprogbrug, andet, ikke angivet 

 
 

Tabel 40: Særlige koder til forskningsspørgsmål 3 

Kode  Beskrivelse Svarkategorier 

Talesproglige kompetencer Receptivt ordforråd, produktivt ordforråd, ordforrådspro-

duktion, akademisk ordforråd (fagligt ordforråd), natur-

videnskabeligt ordforråd, teknisk ordforråd, ord viden 

Ordforråd 

 
Maksimum sætnings længde, morfologiske evner, mor-

fosyntaktiske evner, grammatiske evner, grammatiske 

morfemer, grammatiske strukturer, grammatical closure, 

sætnings imitation, viden om syntaks 

Morfologi/grammatik 

 

 
Receptivt sprog  Sprogforståelse 

 Sprogproduktion Produktivt sprog 

 Hvis det ikke er klart om der er tale om receptivt eller 

produktive sprogevner eller en kombination af mange 

sprogtest, talesprog, sprogevner, narrative evner 

Sprog (samlet) 

 Morfologisk opmærksomhed, fonologisk opmærksom-

hed, syntaktisk opmærksomhed, fonetisk opmærksom-

hed, blending, elision, rime deletion 

Metasproglig opmærksom-

hed 

Literacitets kompetencer Bogstavidentifikation, bogstav navne, bogstav lyde, bog-

stav-ord viden, alfabetiske principper, ortografisk op-

mærksomhed 

Læseforståelse 

 Sætningsforståelse, afsnitsforståelse, afsnits læsning, 

tekstforståelse, naturvidenskabs læseforståelse, inferens 

og integrationsevner, viden om historie struktur, forståel-

sesmonitorering, forståelse af undervisning 

Opmærksomhed på skrift 

 Bogstav-ord identifikation, bogstav og ord læsning, word 

attack (non-word læsning), nonsense word fluency, 

sproglig læse fluency, ord læsning (rate), ord læsning 

fluency, single word reading, ord afkodning, grundlæg-

gende læseevner, læse afkodning, læsehastighed, læse 

accuracy, samlet literacitets score  

Afkodning/basale læsekom-

petencer 

 Skrive komposition, stave  Skrivning/stavning 
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Kode  Beskrivelse Svarkategorier 

Processering og kognitive 

kompetencer 

Fonologisk hukommelse, korttids fonologisk hukom-

melse, rapid automatised learning/naming, pseudoord re-

petitions opgave, fonologisk nonword hukommelse, fo-

nologisk afkodning, verbale hukommelsesevner 

Fonologisk opmærksomhed 

 Leksikalsk processering, sætningsprocessering, verbal 

fluency, processeringshastighed 

Sproglig processering 

 Generelle intellektuelle evner, intelligens, nonverbale hu-

kommelsesevner, nonverbale evner, matrix reasoning, di-

git hukommelsesevner, verbal IQ, performance IQ 

Kognitive kompetencer/IQ 

 Inhibitory control, arbejdshukommelse, opmærksomhed 

(skiftende), effortful control, relationel ræssonering (pro-

blemløsning), planlægning (problemløsning) 

Eksekutive funktioner 

Sociale og adfærdsmæssige 

kompetencer 

Opmærksomhedsproblemer, aggresion, hyperaktivitet, 

eksternaliserende problemer, internaliserende problemer, 

mobning 

Adfærdsmæssige kompe-

tencer 

 Samarbejde, social functioning, tilpasningsevne, asser-

tiveness, selvkontrol 

Sociale kompetencer 

Matematiske kompetencer Numeriske evner, regning Matematik 

 

 

Resultatkodning 

For det tredje har vi kodet artiklernes resultater. Til forskningsspørgsmål 2 og 3 har vi kun kodet 

artikler, hvor der er angivet statistisk signifikans, mens det ikke er et kriterium for artiklerne til 

forskningsspørgsmål 1. Artikler, der rapporterer resultater uden en angivelse af statistisk signifi-

kans, har vi således ekskluderet til spørgsmål 2 og 3. Vi arbejder ud fra et signifikansniveau på 

0,05, der betyder, at der er under 5 procents sandsynlighed for, at en identificeret sammenhæng i en 

stikprøve er fremkommet ved en tilfældighed. Derudover har vi kun kodet artikler, hvor der er angi-

vet en koefficient med tilhørende signifikansniveau, mens vi omvendt ikke har kodet artikler, der 

kun rapporterer procenter og andele. Disse estimater giver kun en meget begrænset information og 

skyldes oftest, at der er for få observationer til, at man kan lave en statistisk analyse på ens datama-

teriale.  

 

Kodningsprocessen har været forskellig for de tre forskningsspørgsmål. Til forskningsspørgsmål 1 

har vi kodet effektstørrelser. Effektstørrelserne har vi kodet i en række intervaller fra 0 til >1. Hvis 

forskningskortlægningen har rapporteret en samlet effektstørrelse (er eksempelvis tilfældet i meta-

analyser, hvor der udregnes et aggregeret mål), så har vi kodet denne. I de tilfælde, hvor forsknings-

kortlægningen ikke selv har udregnet et samlet effektmål, så har vi selv udregnet det på baggrund af 

de rapporterede effektstørrelser for de inkluderede primærstudier i kortlægningen. Til forsknings-

spørgsmål 2 og 3 har vi kodet, hvorvidt sammenhængene er positivt statistisk signifikante, negativt 

statistisk signifikante eller statistisk insignifikante. Til forskningsspørgsmål 2 har vi således kodet 

sammenhængene mellem risikofaktorer og sproglige outcomes, mens vi til forskningsspørgsmål 3 

har kodet sammenhængene mellem talesproglige kompetencer og andre kompetencer fx læsekom-

petencer. 
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6.1.6/ Reliabilitet i screening og kodning 

Opgaven med at screene og kode artiklerne blev gennemført med hjælp fra en række studentermed-

hjælpere. For at sikre en høj grad af reliabilitet på tværs af de forskellige studentermedhjælpere, til-

rettelagde vi hver arbejdsopgave med en grundig introduktion, øvelser og opfølgning. 

 

Forud for, at studentermedhjælperne gik i gang med en opgave, deltog de i et introduktionskursus til 

opgaven. Her blev de præsenteret for og fik forklaret indholdet og formålet af hvert af de tre forsk-

ningsspørgsmål, så de havde en klar ide om scope af projektet. På introduktionskurset blev studen-

terne grundigt introduceret til inklusions-og eksklusionskriterierne for at kunne vurdere relevansen 

af en artikel ud fra titel/abstract eller fuldtekstscreening. Efter introduktionskurserne modtog stu-

denterne en screenings-eller kodningsmanual med en detaljeret beskrivelse af arbejdsopgaven og 

inklusions-og eksklusionskriterierne. Efter introduktionskurset skulle studenterne screene en række 

af de samme artikler, som vi gennemgik og sammenlignelige resultaterne af på den følgende kur-

susgang. Her blev uoverensstemmelser i screeningen på tværs af studenter og tvivlsspørgsmål i 

screeningsarbejdet afklaret. Gennem hele screenings-og kodningsprocessen afholdte vi stort set 

ugentligt møder for at følge op på og afklare tvivlsspørgsmål til opgaven. På den måde opnåede stu-

denterne for hver delproces en grundig optræning i, hvordan opgaven skulle udføres og de havde 

mulighed for løbende at få afklaret de tvivlsspørgsmål de stødte på i screenings-og kodningsarbej-

det. Formålet med denne fremgangsmåde var at sikre en høj grad af konsistens på tværs af studen-

termedhjælpere. 

 

Indledningsvist på projektet gennemførte vi en test af interkoderreliabiliteten på tværs af studenter-

medhjælpere. Denne test lavede vi for et udsnit af artikler, der blev screenet på titel og abstract. Re-

sultaterne viser, at der er en høj grad af konsistens på tværs af studentermedhjælpere i deres scree-

ning, hvilket er betryggende. På baggrund af disse indledende interkoder resultater og den grundige 

introduktion og opfølgning, som vi løbende har gennemført, er vores forventning, at der er en høj 

grad af konsistens i henholdsvis screening og kodning. 

6.2/ Nordisk litteratur 

Formålet med den nordiske kortlægning er for det første, at det kan bidrage til at sige noget om sær-

ligt lovende indsatser i norden, der endnu ikke er systematisk afprøvet. For det andet bidrager det til 

at afdække implementerbarheden af de afprøvede indsatser i den internationale litteratur i en nor-

disk kontekst.  

 

Hensigten er at identificere undersøgelser og evalueringer af særligt lovende indsatser, som endnu 

ikke er systematisk afprøvet i en nordisk sammenhæng. Denne søgeproces er således afgrænset til 

kun at omhandle forskningsspørgsmål 1 og indfanger således ikke dokumenter til forskningsspørgs-

mål 2 og 3. Den nordiske kortlægning adskiller sig fra den internationale ved at afdække nordiske 

primærstudier, samt grå litteratur, herunder evalueringer, der ikke er fagfællebedømt. Forventningen 

er, at denne litteratur potentielt kan bidrage til at opnå viden om, hvordan indsatser og metoder vir-

ker i en nordisk kontekst. For at identificere relevante artikler i den nordiske litteratur anlagde vi to 

sideløbende søgestrategier. For det første gennemførte vi en systematisk søgning i udvalgte databa-

ser svarende til processen i den internationale litteratur. De udvalgte databaser fremgår i tabellen 

nedenfor. 
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Tabel 41: Databaser til nordisk kortlægning 

Databaser Land Bidrag 

Bibliotek.dk Danmark Nationalbibliografi: Alt hvad der er publiceret i Danmark inkl. tids-

skriftartikler. 

Libris Sverige Nationalbibliografi: Alt hvad der er publiceret i Sverige inkl. tids-

skriftartikler. 

Norart Norge Referencer til artikler i norske og nordiske videnskabelige tidsskrifter 

og årbøger. 

 

Oprindeligt arbejdede vi med en bredere vifte af nordiske databaser. Udfordringen har imidlertid 

været, at en lang række af databaserne har begrænsede søgemuligheder i form af inkonsistent emne-

ordsbrug. Blandt andet er det flere steder bibliotekerne selv, der indberetter emneord, og andre ste-

der er det kun muligt at søge i titelord, hvilket vanskeliggør en konsistent søgefunktion. Forsknings-

bibliotekarerne oplevede i høj grad problemer med at søge i de norske databaser, og var derfor i 

kontakt med bibliotekarer fra Norge. Efter dialog med Norge kom vi frem til, at det kun gav mening 

at lave søgningen i Norart. Vi er således endt ud med at have en database med, for hvert af de tre 

nordiske lande, hvilket vi vurderer indfanger den relevante litteratur udgivet i norden. Det beror sig 

i høj grad på bibliotekarernes vurdering af, at der er et betydeligt internt overlap i henholdsvis de 

svenske, norske og danske databaser. 

 

Søgestrategien i de nordiske databaser adskiller sig på nogle måder fra den internationale litteratur-

søgning. Indledningsvist oversatte vi søgestrengen til forskningsspørgsmål 1 (tabel 31) til henholds-

vis dansk, norsk og svensk. Det var imidlertid kun i den svenske database Libris, at det var muligt at 

gennemføre søgningen med den samlede søgestreng. I Bibliotek.dk og Norart var det nødvendigt at 

afkorte søgestrengen til nogle betydende termer, da databaserne ikke kunne håndtere hele søgestren-

gen. 
 

Tabel 42: Søgestreng til forskningsspørgsmål 1 til Norart og Bibliotek.dk  
# Søgeord Formål 

 
1 Språk* OR Vokabular* OR Ordforråd* OR Ordtilfang* OR leseforståelse* Sprog - Norsk  

Sprog - Dansk 

Sprog - Engelsk 

Sprog* OR Ordforråd* OR Læseforståelse* 

Language* OR Vocabulary* OR Comprehension* 

AND 2 År* OR Elev* OR Alder* OR Skole* OR Klasse* Målgruppe - Norsk 

Målgruppe - Dansk 

Målgruppe - Engelsk 

Skole* OR Klasse* OR Elev* OR *År OR alder* OR *årig 

Ingen afgrænsning af målgruppen 

AND 3 Undervisning* OR Intervensjon* OR tiltak* OR strateg* OR effekt* OR utfall* 

OR resultat* OR treatment 

Indsats - Norsk 

 

Indsats - Dansk  

 

Indsats - Engelsk 

Undervisning* OR Intervention* OR Praksis* OR Strateg* OR Effekt* OR  

Virkning* OR Udfald* OR Outcome OR Indsats* OR Treatment 

Instruction* OR Intervention* OR Practic* OR Strateg* OR Effect* OR  

Efficacy OR Outcome OR Treatment 

AND 4 1997-2018 Publikationsår 
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Implikationen er, at den nordiske databasesøgning i Danmark og Norge var mere uspecifik end den 

internationale, da det ikke på samme måde var muligt at afgrænse søgningen. For eksempel var det 

ikke muligt at lave en klar afgrænsning af målgruppen til de 5-16-årige, hvorfor vi forventede, at 

denne søgestrategi ville indfange en lang række artikler, der faldt uden for den relevante målgruppe. 

Efter vi havde lagt os fast på søgestrenge og databaser, hjalp forskningsbibliotekarerne med at le-

vere RIS-filer for de endelige søgeresultater. Søgeresultaterne importerede vi til et EndNote biblio-

tek2, hvor vi foretog den indledende håndtering af dubletter. Derefter importerede vi referencerne til 

EPPI, hvor vi gennemførte screening og kodning af artiklerne. 

 

For det andet gennemførte vi en manuel søgning på udvalgte hjemmesider, som vi vurderede var 

relevante for at belyse emnet om sprogvanskeligheder. De identificerede institutioner og organisati-

oner i Danmark, Norge og Sverige, var dem, som vi forventede ville offentliggøre rapporter, evalue-

ringer, working papers mm. inden for sprogvanskelighedsområdet. 
 

Tabel 43: Nordiske organisationer og institutioner til manuel søgning 

Land Organisationer/institutioner 

Danmark  Undervisningsministeriet  

 VIVE 

 EVA 

 Clearinghouse 

 Nationalt videncenter for læsning 

Sverige  Skolverket 

 Specialpedagogiske skolmyndigheten (SPSM) 

 Institutionen för språkdidaktik, Stockholms Universitet 

 Enheten för logopedi, Institutionen för Klinisk vetenskap, intervention och teknik på 

Karolinska Institut 

 Skol forsknings instituttet (The Swedish Institute for Educational Research) 

 Swedish Educational Research Association (SWERA) 

 The Swedish institute for studies in education and research (SISTER) 

Norge  Kunnskapsdepartementet, Oplærringsavdelingen 

 Nordiske Förbundet för Specialpedagogik 

 Institutt for praktisk pedagogik, Universitet i Bergen 

 Lesesenteret, Universitet i Stavanger 

 The Norwegian Knowledge Centre for Education 

 Norwegian Centre for Child Research (NOSEB) 

 Norwegian Social Research (NOVA) 

 

På organisationernes hjemmesider gennemførte vi en manuel søgning efter relevant materiale. Vi 

har i søgningen fokuseret på at finde og screene dokumenter (word, pdf) og har dermed ikke medta-

get for eksempel nyhedssider fra de respektive hjemmesider. Søgningen på hjemmesiderne funge-

rede ligesom en screening af titel og abstract, hvor studentermedhjælperne vurderede relevansen af 

dokumenterne for forskningsspørgsmål 3 ud fra titlen og en kort beskrivelse af dokumentets ind-

hold. De dokumenter, der blev vurderet at leve op til inklusionskriterierne til forskningsspørgsmål 

3, blev inkluderet videre til fuldtekstscreening. 

 

                                                 
2 https://endnote.com/ 
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Databasesøgningen resulterede i 903 artikler efter fjernelse af dubletter internt mellem databaserne. 

Den manuelle søgning gav et begrænset antal dokumenter på de angivne hjemmesider, da vi fandt 

frem til 39 dokumenter i den indledende søgning. 
 

Figur 24: Søgeproces til nordisk litteratursøgning 

 
 

Det begrænsede antal dokumenter i den manuelle søgning skyldes formentligt, at en del af de identi-

ficerede relevante organisationer ligger under eller er tilknyttet universiteter. Vores antagelse er der-

med, at langt de fleste relevante artikler fra disse organisationer vil være publiceret i et tidsskrift. 

Således er forventningen, at relevante dokumenter fra disse organisationer vil blive indfanget i den 

nordiske og internationale databasesøgning. Efter de to screeningsprocesser endte vi op med samlet 

set 14 artikler til kortlægningen af den nordiske litteratur. 

6.3/ Analyse og forskningskortlægning 

Den forskningsbaserede kortlægning er baseret på en konfigurativ syntesetilgang. Denne tilgang er 

kendetegnet ved, at man systematisk organiserer og finder mønstre i den eksisterende viden til at 

besvare forskningsspørgsmålene. Fordelen ved den konfigurative metode er, at den kan benyttes til 

at finde mønstre i studier, der er gennemført i forskellige sammenhænge og adskiller sig på blandt 

andet forskningsdesign og effektskalaer. Vi har endvidere forsøgt at nærme os en metaanalytisk til-

gang ved at kvantificere de medtagne studier, hvor det var muligt. Til forskningsspørgsmål 1 rap-
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porterer vi således effektstørrelser for de inkluderede forskningskortlægninger, mens vi til forsk-

ningsspørgsmål 2 og 3 afrapporterer, hvorvidt de undersøgte sammenhænge er statistisk signifikant 

positive, statistisk signifikant negative eller statistisk insignifikante. 

 

Den konfigurative syntesetilgang er blevet anvendt i afdækningen af den internationale såvel som 

den nordiske forskningslitteratur. Den internationale litteratur bidrager til at identificere indsatser, 

der har vist sig effektive internationalt set. Den nordiske litteratur medvirker til at afdække, hvorvidt 

lignende indsatser er afprøvet i Norden og om de har vist sig effektive. Det nordiske bidrager såle-

des til at vurdere implementerbarheden af indsatserne i en nordisk kontekst. Syntesen hjælper for 

det første til at belyse, om der er indsatser, der har vist positive effekter på tværs af kontekster – 

både i internationalt og nordisk perspektiv – hvilket vil understøtte indsatsernes effektivitet. For det 

andet bidrager syntesen til at identificere mulige huller i litteraturen, der kan generere vigtige 

spørgsmål for fremtidig forskning på sprogvanskelighedsområdet. 

6.3.1/ Vurdering af evidensgrundlag 

Vurderingen af evidensgrundlaget for de kortlagte indsatser og metoder er vigtig i forhold til at vur-

dere, hvor sikker en viden, der er produceret i det enkelte studie. Vi har opstillet og anvendt en 

række objektive metodiske mål i vurderingen, jf. nedenstående tabel. 
 

Tabel 44: Kriterier for vurdering af evidensgrundlag 

 Evidensvægt Beskrivelse Svarkategorier 

 Design Er der tilfældig tildeling til indsatsen eller se-

lektion? Er der en sammenligningsgruppe? 
RCT, eksperimentel med kontrolgruppe, eksperi-

mentel uden kontrolgruppe, observationsstudier, 

casestudier, andet, ikke oplyst 

Stikprøvestørrelse Hvor meget power er der i analysens resulta-

ter ud fra samplestørrelsen? 
1-6000, >6000, ikke oplyst 

Stikprøveudvælgelse Hvordan er stikprøven af de undersøgte børn 

blevet udvalgt? 
Tilfældig udvælgelse, formålsudvælgelse, ikke 

oplyst 

Blinding Er der blinding? Deltagere, praktikere, forskningsteam, ingen blin-

ding, ikke oplyst 

Initial gruppelighed Hvis sammenligningsgruppe er de to grupper 

så sammenlignelige i udgangspunktet? 
Sammenlignelige, ikke sammenlignelige, ikke 

oplyst 

Måleredskab Er outcomemålet standardiseret eller forsker-

udviklet? 
Standardiseret, forskerudviklet, registerdata, an-

det, ikke oplyst 

 

6.3.2/ Vurdering af implementerbarhed 

Implementeringsforskning er et meget hastigt voksende forskningsområde. Det hænger blandt andet 

sammen med, at selvom forskning inden for mange discipliner er kommet langt i forhold til at iden-

tificere effektive indsatser, er det ofte en udfordring at få disse indsatser implementeret korrekt i den 
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’virkelige verden’. Det er derfor særdeles relevant at vurdere om det er realistisk at implementere de 

indsatser, der ifølge den internationale og nordiske forskning er effektive til at reducere elevers 

sprogvanskeligheder, i den danske folkeskole med samme effekt. 

 

En sådan vurdering vil naturligvis bero på et skøn; særligt, hvis de pågældende indsatser ikke alle-

rede er implementeret i en dansk (eller skandinavisk) kontekst. For at fastholde en betydelig grad af 

objektivitet i dette skøn, er det efter vores opfattelse vigtigt, at vurderingen foretages på et systema-

tisk og gennemskueligt grundlag, uanset om indsatsen er afprøvet i en nordisk kontekst eller ej. Vi 

har valgt tre faktorer, som vi inddrager i vurderingen af indsatsernes implementerbarhed. Det drejer 

sig om: 

 

 Nordiske forskningsresultater: Det er en klar indikator på, at en given indsats kan implemen-

teres i Danmark, hvis den allerede er afprøvet i Norden med positive resultater. Vi starter der-

for med at se på resulaterne fra den nordiske litteratur. 

  

 Kontekst: Det er væsentligt at tage højde for skolekonteksten, når vi skal vurdere, om indsat-

ser, der er evalueret uden for Skandinavien, kan implementeres i den danske folkeskole. Her vil 

det derfor være væsentligt at vurdere, om der er elementer af den pågældende indsats, som vil 

være vanskelige at implementere i Danmark. De indsatser, der er undersøgt i Skandinavien, der 

er identificeret i den nordiske litteratursøgning, vil typisk være implementeret i en skolekon-

tekst, der er meget lig den danske. Der kan imidlertid være andre kontekstuelle faktorer, der 

gør det vanskeligt at implementere indsatserne i folkeskolen herunder, at indsatsen kan være 

afprøvet i andre skoletyper end den offentlige grundskole. 

 

 Økonomi: Et forhold, der har stor betydning for, om en given indsats kan implementeres i den 

danske folkeskole er omkostningerne pr. elev. Det vil kun være realistisk at implementere ind-

satser med høje enhedsomkostninger, hvis effekten er meget stor. Meget få studier rapporterer 

imidlertid de økonomiske forhold ved indsatserne, så vores vurdering vil i høj grad basere sig 

på indsatsens varighed, intensitet, behov for opkvalificering af pædagogisk personale og karak-

teren af undervisningsmaterialet. Vurderingen af omkostninger vil således være baseret på en 

overordnet kategorisering af det estimerede ressourceforbrug. 
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KORTLÆGNING AF FORSKNINGSSPØRGSMÅL 1  

Forfatter 

(År) 
Indsatstype Målgruppe Fokus Klasse Antal studier Design Outcome  

Stik-

prøve- 

størrelse 

Rapporte-

ring af ES 

Arda-

sheva et 

al. (2017) 

Læringsstra-

tegier 
Tosprogede 

Tale-

sprog og 

læsefor-

ståelse 

0/K 53 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd 3001-4000 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

      
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Sprogforståelse 

    

      7.-10. 

klasse 
    Morfologi/ gramma-

tik 
    

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

    

Sprog (samlet) 

    

            Læsning (samlet)     

            Skrivning/stavning     

            Andet     

            Generelt ordforråd     

            Selvreguleret læring     

Berkeley 

et al. 

(2010) 

Understøt-

tende redska-

ber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 
0/K 40 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Læseforståelse 1501-2000 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

Sprogtræ-

ning 

    
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

      

Læringsstra-

tegier 

    
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

      

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

          

Berkeley 

et al. 

(2015) 

IT-understøt-

tet redskaber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
27 Ikke oplyst Læseforståelse >6000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

  Typisk 

sprog (ikke 

differentie-

ret) 

  
7.-10. 

klasse 

          

Bowers et 

al. (2010) Sprogtræ-

ning 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Tale-

sprog 
Førskole 22 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Morfologi/ gramma-

tik 
2001-3000 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

      

0/K 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Literacitet 

    

      
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Sprogforståelse 

    

      7.-10. 

klasse 
    

Afkodning 
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Chen et 

al.    

(2018) 

IT-understøt-

tet redskaber 

Typisk 

sprog (ikke 

differentie-

ret) 

Tale-

sprog 
0/K 10 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Ordforråd 601-800 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

      1.-6. 

klasse 
    

Produktivt ordforråd 
    

      7.-10. 

klasse 
          

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

          

Chiu                       

(2013) IT-understøt-

tet redskaber 
Tosprogede 

Tale-

sprog 

1.-6. 

klasse 
16 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Ordforråd 1501-2000 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

  
Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Generelt ordforråd 

    

Ciullo et 

al.     

(2016) 

Understøt-

tende redska-

ber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 
0/K 18 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Sprogforståelse 401-600 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

Læringsstra-

tegier 

    
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 

    

          Casestudier       

Cole             

(2013) 
Samarbejds-

orienteret læ-

ring 

Tosprogede 

Tale- og 

literaci-

tet 

Førskole 32 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Sprog (samlet) 41-50 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

      

0/K 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Skrivning/stavning 

    

      1.-6. 

klasse 
          

      7.-10. 

klasse 
          

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

          

Donker et 

al. (2014) Læringsstra-

tegier 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

og litera-

citet 

1.-6. 

klasse 
58 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læsning (samlet) 5001-6000 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

      7.-10. 

klasse 
    

Skrivning/stavning 
    

            Matematik     

            Naturvidenskab     

            Andet     

Elleman 

et al. 

(2009) 

Sprogtræ-

ning 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Tale-

sprog 
0/K 37 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Ordforråd 3001-4000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Sprogforståelse 

    

      7.-10. 

klasse 
    

Læseforståelse 
    

            Produktivt ordforråd     

            Receptivt ordforråd     
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Elleman       

(2017) Læringsstra-

tegier 

Læse og 

sprog- van-

skeligheder 

Tale-

sprog 

1.-6. 

klasse 
25 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Læseforståelse 1501-2000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

      

Gajria et 

al. (2007) 
Understøt-

tende redska-

ber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
29 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Læseforståelse 1001-1500 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

Læringsstra-

tegier 

    
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

      

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

          

Goodwin 

et al. 

(2010) 

Sprogtræ-

ning 

Læse og 

sprog- van-

skeligheder 

Tale-

sprog 
Førskole 17 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd Ikke oplyst 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

      

0/K 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Morfologi/ gramma-

tik 

    

      1.-6. 

klasse 
    

Læseforståelse 
    

      7.-10. 

klasse 
    

Afkodning 
    

            Læsning (samlet)     

            Literacitet     

            Skrivning/stavning      

            Generelt ordforråd     

Goodwin 

et al. 

(2013) 

Sprogtræ-

ning 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Tale-

sprog 
0/K 30 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd 3001-4000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Morfologi/ gramma-

tik 

    

      
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 

    

            Afkodning     

            Generelt ordforråd     

Grgurović 

et al. 

(2013) 

IT-understøt-

tet redskaber 
Tosprogede 

Tale-

sprog 

1.-6. 

klasse 
37 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Sprog (samlet) Ikke oplyst 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

      
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

      

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

  
Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

      

Hairrell et 

al. (2011) Sprogtræ-

ning 

Typisk 

sprog (ikke 

differentie-

ret) 

Tale-

sprog 

1.-6. 

klasse 
24 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd Ikke oplyst 

ES for ho-

vedparten 

af studierne 
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7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Generelt ordforråd 

    

Hall                                

(2016) Læringsstra-

tegier 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
9 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 201-400 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      7.-10. 

klasse 
  

Casestudier Læsning (samlet) 
    

Hall et al.          

(2017) Sprogtræ-

ning 
Tosprogede 

Tale-

sprog og 

læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
11 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd >6000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Sprogforståelse 

    

            Læseforståelse     

            Skrivning/stavning      

            Receptivt ordforråd     

            Generelt ordforråd     

Jitendra 

et al. 

(2004) 

IT-understøt-

tet redskaber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Tale-

sprog 

1.-6. 

klasse 
19 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd 801-1000 

ES for ho-

vedparten 

af studierne 

Sprogtræ-

ning 

    
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Sprogforståelse 

    

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

  
Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Morfologi/ gramma-

tik 

    

          Casestudier Læseforståelse     

            Literacitet     

            Receptivt ordforråd     

            Generelt ordforråd     

Kim et al.                 

(2004) 
Understøt-

tende redska-

ber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
21 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 801-1000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      7.-10. 

klasse 
          

Kim et al.       

(2012) 
Understøt-

tende redska-

ber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
14 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd 401-600 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

Læringsstra-

tegier 

    
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 

    

            Receptivt ordforråd     

            Selvreguleret læring     

Lee et al.                    

(2017) Sprogtræ-

ning 

Læse og 

sprog- van-

skeligheder 

Tale-

sprog og 

læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
14 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Læseforståelse 601-800 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

Læringsstra-

tegier 

    
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 
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Understøt-

tende redska-

ber 

        

Casestudier 

      

Li                         

(2014) 
Understøt-

tende redska-

ber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
23 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Læseforståelse Ikke oplyst 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

  

    
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

      

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

          

Moran et 

al. (2008) IT-understøt-

tet redskaber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
20 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Læseforståelse Ikke oplyst 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

  Typisk 

sprog (ikke 

differentie-

ret) 

  
7.-10. 

klasse 

  
Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

    

  

Murphy 

et al. 

(2009) 

Læringsstra-

tegier 

Typisk 

sprog (ikke 

differentie-

ret) 

Læsefor-

ståelse 
0/K 39 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 3001-4000 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

      
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Andet 

    

      7.-10. 

klasse 
    

  
    

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

          

Okilwa et 

al. (2010) 
Samarbejds-

orienteret læ-

ring 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

og litera-

citet 

1.-6. 

klasse 
12 Ikke oplyst Ordforråd 401-600 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      7.-10. 

klasse 
    

Læseforståelse 
    

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

    

Matematik 

    

            Naturvidenskab     

            Andet     

            Generelt ordforråd     

Paul et al.    

(2016) IT-understøt-

tet redskaber 

Læse og 

sprog- van-

skeligheder 

Læsefor-

ståelse 

7.-10. 

klasse 
8 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd 2001-3000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

Læringsstra-

tegier 

    Gymna-

sium og 

universi-

tet 

    

Sprogforståelse 

    

            Sprog (samlet)     

            Læseforståelse     

            Afkodning     

            Læsning (samlet)     

            Literacitet     



 

 

  

                   
 

156 

 

BILAG B: OVERSIGT OVER INKLUDEREDE STUDIER I KORTLÆGNING AF FORSKNINGSSPØRGSMÅL 1 

            Skrivning/stavning      

            Generelt ordforråd     

Puzio et 

al.    

(2013) 

Samarbejds-

orienteret læ-

ring 

Typisk 

sprog (ikke 

differentie-

ret) 

Tale-

sprog og 

læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
18 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd >6000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 

    

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

    

Læsning (samlet) 

    

            Produktivt ordforråd     

            Receptivt ordforråd     

            Generelt ordforråd     

Pyle et al.            

(2017a) 
Samarbejds-

orienteret læ-

ring 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Tale-

sprog og 

læsefor-

ståelse 

0/K 14 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Ordforråd 1501-2000 

ES for ho-

vedparten 

af studierne 

      
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 

    

      7.-10. 

klasse 
    

Literacitet 
    

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

    

Produktivt ordforråd 

    

            Receptivt ordforråd     

Pyle et al.           

(2017b) Læringsstra-

tegier 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 
0/K 21 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd 4001-5000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 

    

      7.-10. 

klasse 
    

Generelt ordforråd 
    

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

          

Ripoll et 

al.            

(2014) 

Sprogtræ-

ning 
Tosprogede 

Læsefor-

ståelse 
0/K 39 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Læseforståelse 3001-4000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

Læringsstra-

tegier 

    
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

      

      7.-10. 

klasse 
          

Senci-

baugh 

(2007) 

Understøt-

tende redska-

ber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 
0/K 15 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 401-600 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

Læringsstra-

tegier 
    1.-6. 

klasse 
          

      7.-10. 

klasse 
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      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

          

Solis et al.    

(2012) Læringsstra-

tegier 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
12 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 401-600 

ES for ho-

vedparten 

af studierne 

      7.-10. 

klasse 
          

Swanson 

et al. 

(2011) 
Boglæsning 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Tale-

sprog og 

læsefor-

ståelse 

Førskole 29 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd 2001-3000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      

0/K 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Sprogforståelse 

    

      1.-6. 

klasse 
  

Casestudier 
Morfologi/ gramma-

tik 
    

            Sprog (samlet)     

            Læseforståelse     

            Literacitet     

            Produktivt ordforråd     

            Receptivt ordforråd     

            Generelt ordforråd     

Taylor                      

(2006) IT-understøt-

tet redskaber 
Tosprogede 

Læsefor-

ståelse 

Ikke op-

lyst 
18 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Læseforståelse 401-600 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

Therrien      

(2004) Sprogtræ-

ning 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

og litera-

citet 

Ikke op-

lyst 
18 

Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Sprogforståelse Ikke oplyst 

Ingen ES 

for hver en-

kelt studie 

            Læseforståelse     

Wasik et 

al. (2016) 
Boglæsning 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Tale-

sprog 
Førskole 31 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Ordforråd 2001-3000 

ES for ho-

vedparten 

af studierne 

      

0/K 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

Produktivt ordforråd 

    

      
1.-6. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

Receptivt ordforråd 

    

          Casestudier       

Wood et 

al.         

(2018) 

IT-understøt-

tet redskaber 

Læse/ ind-

lærings- 

vanske-

ligheder 

Læsefor-

ståelse 

1.-6. 

klasse 
22 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Læseforståelse 2001-3000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 

      
7.-10. 

klasse 

  Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

      

      Gymna-

sium og 

universi-

tet 

  
Eksperimen-

tel (u. kon-

trolgruppe) 

      

Yong-Hyo   

(2010) Læringsstra-

tegier 
Tosprogede 

Læsefor-

ståelse 

Gymna-

sium og 

universi-

tet 

18 

Eksperimen-

tel med til-

fældig tilde-

ling 

Læseforståelse 2001-3000 

ES for hver 

enkelt stu-

die 
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          Eksperimen-

tel (m. kon-

trolgruppe) 

      

          Eksperimen-

tel  (u. kon-

trolgruppe) 
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BILAG C: OVERSIGT OVER INKLUDEREDE STUDIER I 

KORTLÆGNING AF FORSKNINGSSPØRGSMÅL 2  

Forfatter (År) 

Stik-

prøve- 

stør-

relse 

Outcome  Klasse 
Geografisk 

område 

Mål-

gruppe 

Risikofaktorer relateret til… 

Barn Familie 
Skole-

miljø 

SES (na-

bolag) 

Aarts et al.                   

(2016) 

21-30 Receptivt ord-

forråd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Etnicitet Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Fagligt ordfor-

råd 
  

 
L2 

 
  

 
  

  Morfologi/ 

grammatik 
              

Alsford et al.              

(2017) 

151-

200 

Produktivt ord-

forråd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
Morfologi/ 

grammatik 

1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
  

 
  

Alt et al.                  

(2016) 

801-

1000 

Generelt ordfor-

råd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

  Morfologi/ 

grammatik 

1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
Forældres uddan-

nelse 

 
  

  Sprogbrug               

Armstrong et 

al.             

(2016) 

1501-

2000 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik 

målgruppe 

Køn Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
    

 
  Fødsel Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

Forældres mentale 

helbred 

 
  

 
    

 
  Andet Andet 

 
  

Armstrong et 

al.            

(2017) 

601-

800 

Generelt ordfor-

råd 

1.-6. 

klasse 

Australien 

og New 

Zealand 

Sproglig 

forsinkelse 

Køn Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Sprog (samlet)   

 
Uspecifik 

målgruppe 

Fødsel Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
    

 
  Andet Andet 

 
  

Barre et al.          

(2011) 

1001-

1500 

Generelt ordfor-

råd 

0/K Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik 

målgruppe 

Fødsel Ikke relevant Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Receptivt ord-

forråd 

1.-6. 

klasse 

 
  Andet   

 
  

 
Produktivt ord-

forråd 

7.-10. 

klasse 

 
  

 
  

 
  

 
Sprogforståelse   

 
  

 
  

 
  

 
Produktivt 

sprog 
  

 
  

 
  

 
  

 
Morfologi/ 

grammatik 
  

 
  

 
  

 
  

  Sprogbrug               
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Beitchman et 

al.            

(2008) 

201-

400 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Canada Sprog- 

vanske-

ligheder 

Andet Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik 

målgruppe 

 
Forældres ind-

komst 

 
  

 
  7.-10. 

klasse 

 
  

 
Andet 

 
  

Bishop                   

(2001) 

201-

400 

Generelt ordfor-

råd 

1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprog- 

vanske-

ligheder 

Genetiske fak-

torer 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Sprogforståelse 7.-10. 

klasse 

 
Uspecifik 

målgruppe 

 
  

 
  

 
Sprog (samlet)   

 
  

 
  

 
  

 
Morfologi/ 

grammatik 
  

 
  

 
  

 
  

 
Læsning (sam-

let) 
  

 
  

 
  

 
  

 
Andet   

 
  

 
  

 
  

Black et al.            

(2008) 

51-100 Generelt ordfor-

råd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

    1.-6. 

klasse 
            

Blums et al.         

(2017) 

1001-

1500 

Generelt ordfor-

råd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Læsning (sam-

let) 

1.-6. 

klasse 

 
  

 
  

 
  

    7.-10. 

klasse 
            

Buac et al.              

(2014) 

51-100 Generelt ordfor-

råd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
  1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
Forældres uddan-

nelse 

 
  

          
 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

            Andet     

Cain et al.               

(2014) 

51-100 Lytteforståelse 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Andre vanske-

ligheder 

Ikke relevant Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Læseforståelse   

 
  

 
  

 
  

Campisi et al.           

(2009) 

151-

200 

Fagligt ordfor-

råd 

0/K Canada Uspecifik 

målgruppe 

Kognitive fak-

torer 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Sprog (samlet)   

 
  

 
Forældres mentale 

helbred 

 
  

  Morfologi/ 

grammatik 
        Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

Carhill et al.           

(2008) 

201-

400 

Sprog (samlet) 7.-10. 

klasse 

USA Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

Ikke relevant Skole-

miljø 

Ikke rele-

vant 

        L2 Andet       
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Chamberland 

et al.            

(2015) 

151-

200 

Andet 0/K Canada Uspecifik 

målgruppe 

Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
  1.-6. 

klasse 

 
  

 
Forældres mentale 

helbred 

 
  

            Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

Christensen et 

al.            

(2014) 

3001-

4000 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik 

målgruppe 

Genetiske fak-

torer 

SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
Sprog (samlet) 1.-6. 

klasse 

 
  Etnicitet Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  ESL-status Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  Tidlige sprog-

vanskeligheder 

Andet 
 

  

 
    

 
  Andet   

 
  

Cohen                     

(2016) 

31-40 Sprog (samlet) 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

    1.-6. 

klasse 
  L2 Andet       

Dale et al.             

(2012) 

3001-

4000 

Andet 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Genetiske fak-

torer 

SES Skole-

miljø 

SES (na-

bolag) 

 
    

 
L2 Kognitive fak-

torer 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Dennaoui et al.            

(2016) 

101-

150 

Andet 0/K Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik 

målgruppe 

Kognitive fak-

torer 

Ikke relevant Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

    1.-6. 

klasse 
  L2 Sproglige evner 

L2 
      

DeThorne et al.          

(2006) 

401-

600 

Læsning (sam-

let) 

0/K USA Sprog- 

vanske-

ligheder 

Genetiske fak-

torer 

SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
    

 
  Tidlige sprog-

vanskeligheder 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Dixon                     

(2011) 

151-

200 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Asien Uspecifik 

målgruppe 

Alder SES Skole-

miljø 

Ikke rele-

vant 

 
    

 
L2 Køn Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  Etnicitet Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  ESL-status Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

          Andet Andet     

Dixon et al.             

(2012) 

201-

400 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Asien Uspecifik 

målgruppe 

Etnicitet SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
    

 
L2 Andet Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
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Dupere et al.          

(2010) 

1001-

1500 

Generelt ordfor-

råd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant SES Skole-

miljø 

SES (na-

bolag) 

 
Læsning (sam-

let) 

1.-6. 

klasse 

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

    7.-10. 

klasse 
            

Duursma et al.         

(2007) 

51-100 Generelt ordfor-

råd 

1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
    

 
L2 

 
Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  

 
Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Fernald et al.       

(2011) 

1001-

1500 

Sprogforståelse 0/K Afrika Uspecifik 

målgruppe 

Køn SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
Sprog (samlet)   

 
  Fødsel Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
Læsning (sam-

let) 
  

 
  Kognitive fak-

torer 

Forældres ind-

komst 

 
  

  Andet               

Forget-Dubois 

et al.  

(2009) 

601-

800 

Produktivt ord-

forråd 

0/K Canada Uspecifik 

målgruppe 

Genetiske fak-

torer 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Sprog (samlet)   

 
  Fødsel Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
Andet   

 
  Tidlige sprog-

vanskeligheder 

Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Gatlin et al.         

(2016) 

401-

600 

Receptivt ord-

forråd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Andre vanske-

ligheder 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 
  

 
  

 
  

 
  

 
Sprog (samlet)   

 
  

 
  

 
  

  Morfologi/ 

grammatik 
              

Gharibi et al.       

(2017) 

51-100 Generelt ordfor-

råd 

1.-6. 

klasse 

Mellem-

østen 

Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Receptivt ord-

forråd 

7.-10. 

klasse 

Australien 

og New 

Zealand 

L2 
 

Forældres motiva-

tion 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
    

 
  

 
Sproglige evner 

L2 

 
  

Ghassabian et 

al.            

(2014) 

2001-

3000 

Generelt ordfor-

råd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Køn Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Receptivt ord-

forråd 
  

 
L2 Etnicitet Andet 
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Produktivt ord-

forråd 
  

 
  Kognitive fak-

torer 

  
 

  

  Sprogforståelse       ESL-status       

Gonzalez et al.      

(2017) 

201-

400 

Receptivt ord-

forråd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 
  

 
L2 Ikke relevant Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
    

 
  

 
Sproglige evner 

L2 

 
  

Gooch et al.         

(2016) 

201-

400 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprog- 

vanske-

ligheder 

Kognitive fak-

torer 

Andet Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 

1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik 

målgruppe 

Diagnoser   
 

  

 
Morfologi/ 

grammatik 
  

 
  Tidlige sprog-

vanskeligheder 
  

 
  

  Andet               

Halle  et al.           

(2012) 

>6000 Læsning (sam-

let) 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Køn SES Skole-

miljø 

Ikke rele-

vant 

 
Andet 1.-6. 

klasse 

 
L2 Etnicitet Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
  7.-10. 

klasse 

 
  Sproglige evner 

L2 

Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Hammer et al.         

(2001) 

1001-

1500 

Sprog (samlet) 0/K USA Sprog- 

vanske-

ligheder 

Kognitive fak-

torer 

Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
    

 
Uspecifik 

målgruppe 

Tidlige sprog-

vanskeligheder 

Forældres ind-

komst 

 
  

            Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

Hammer et al.         

(2010) 

1001-

1500 

Receptivt ord-

forråd 

0/K USA Sprog- 

vanske-

ligheder 

Køn Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Sprogforståelse   

 
Uspecifik 

målgruppe 

Etnicitet Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
Læsning (sam-

let) 
  

 
  Tidlige sprog-

vanskeligheder 
  

 
  

Hammer et al.        

(2017) 

>6000 Generelt ordfor-

råd 

0/K USA Sproglig 

forsinkelse 

Køn SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Læseforståelse 1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik 

målgruppe 

Kognitive fak-

torer 

Forældres mentale 

helbred 

 
  

 
    

 
  Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
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          Tidlige sprog-

vanskeligheder 
      

Harrison et al.         

(2010) 

4001-

5000 

Generelt ordfor-

råd 

0/K Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik 

målgruppe 

Fødsel SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
    

 
L2 Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  Sproglige evner 

L2 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
    

 
  

 
Sproglige evner 

L2 

 
  

Hartas                     

(2011) 

>6000 Sprog (samlet) 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

            Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

Hartas                      

(2012) 

>6000 Sprog (samlet) 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Kognitive fak-

torer 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Læsning (sam-

let) 
  

 
  Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  Andet Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Hindman et al.        

(2010) 

801-

1000 

Sprog (samlet) 0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Køn Forældres uddan-

nelse 

Skole-

miljø 

Ikke rele-

vant 

 
Læsning (sam-

let) 

1.-6. 

klasse 

 
  Sproglige evner 

L2 

Forældres ind-

komst 

 
  

            Forældres motiva-

tion 
    

Jackson et al.         

(2009) 

51-100 Receptivt ord-

forråd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Andre vanske-

ligheder 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 
  

 
  

 
Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
Lytteforståelse   

 
  

 
Forældres ind-

komst 

 
  

 
Sprogforståelse   

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
Sprog (samlet)   

 
  

 
  

 
  

 
Læseforståelse   

 
  

 
  

 
  

 
Afkodning/ ba-

sale læsekom-

petencer 

  
 

  
 

  
 

  

 
Sprogbrug   

 
  

 
  

 
  

 
Andet   

 
  

 
  

 
  

Jackson et al.       

(2014) 

51-100 Receptivt ord-

forråd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Alder SES Skole-

miljø 

Ikke rele-

vant 
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  Læseforståelse 1.-6. 

klasse 
  L2 Køn Forældres uddan-

nelse 
    

Jacobsen et al.          

(2017) 

101-

150 

Andet 0/K Syd- og 

Centralame-

rika 

Uspecifik 

målgruppe 

Alder Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  

 
  

Jung et al.              

(2016) 

1001-

1500 

Sprogfærdig-

heds- test (kun 

L2) 

1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik 

målgruppe 

Etnicitet Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

Skole-

miljø 

SES (na-

bolag) 

  Andet 7.-10. 

klasse 
  L2 Kognitive fak-

torer 
      

Karlsen et al.         

(2017) 

201-

400 

Generelt ordfor-

råd 

0/K Norge Uspecifik 

målgruppe 

Etnicitet Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
    

 
L2 

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Kieffer                  

(2008) 

>6000 Læsning (sam-

let) 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Tidlige sprog-

vanskeligheder 

SES Skole-

miljø 

Ikke rele-

vant 

 
  1.-6. 

klasse 

 
  

 
Forældres uddan-

nelse 

 
  

            Forældres ind-

komst 
    

Kim et al.             

(2014) 

>6000 Fagligt ordfor-

råd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Køn SES Skole-

miljø 

SES (na-

bolag) 

 
Sprog (samlet) 1.-6. 

klasse 

 
L2 Etnicitet Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  Kognitive fak-

torer 

Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
    

 
  ESL-status   

 
  

Korat et al.          

(2013) 

101-

150 

Generelt ordfor-

råd 

0/K Mellem-

østen 

Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Lytteforståelse 1.-6. 

klasse 

 
  

 
Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
Sprog (samlet)   

 
  

 
Forældres ind-

komst 

 
  

 
Læsning (sam-

let) 
  

 
  

 
Forældres motiva-

tion 

 
  

            Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

Law et al.              

(2012) 

>6000 Sprog (samlet) 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Fødsel SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
    

 
  Tidlige sprog-

vanskeligheder 

Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  Andet   

 
  

Lloyd et al.           

(1998) 

401-

600 

Lytteforståelse 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Køn SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

  Andet 1.-6. 

klasse 
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Maguire et al.          

(2018) 

51-100 Generelt ordfor-

råd 

1.-6. 

klasse 

USA Sproglig 

forsinkelse 

Køn SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Læseforståelse 7.-10. 

klasse 

 
L2 Sproglige evner 

L2 

Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
Afkodning/ ba-

sale læsekom-

petencer 

  
 

  
 

  
 

  

 
Andet   

 
  

 
  

 
  

Mayo et al.         

(2008) 

101-

150 

Generelt ordfor-

råd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

SES Skole-

miljø 

Ikke rele-

vant 

 
Receptivt ord-

forråd 
  

 
L2 

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
Fagligt ordfor-

råd 
  

 
  

 
  

 
  

  Sprog (samlet)               

McGinty et al.        

(2009) 

41-50 Andet 0/K USA Sprog- 

vanske-

ligheder 

Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
    

 
  Tidlige sprog-

vanskeligheder 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

McKean et al.         

(2015) 

801-

1000 

Generelt ordfor-

råd 

1.-6. 

klasse 

Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik 

målgruppe 

Køn Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
Sprogforståelse   

 
L2 Diagnoser Forældres ind-

komst 

 
  

 
Sprog (samlet)   

 
  Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

  Morfologi/ 

grammatik 
      Sproglige evner 

L2 
      

McKean et al.        

(2016) 

1501-

2000 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprog- 

vanske-

ligheder 

Køn SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 
  Australien 

og New 

Zealand 

  Fødsel Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Mori et al.              

(2013) 

101-

150 

Generelt ordfor-

råd 

7.-10. 

klasse 

USA Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

        L2 Andet       

Mori et al.             

(2017) 

51-100 Generelt ordfor-

råd 

7.-10. 

klasse 

USA Uspecifik 

målgruppe 

Andet Forældres motiva-

tion 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
    

 
L2 

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
    

 
  

 
Sproglige evner 

L2 

 
  

 
    

 
  

 
Andet 

 
  

Noble et al.            

(2005) 

51-100 Receptivt ord-

forråd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Kognitive fak-

torer 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 
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  Morfologi/ 

grammatik 
        Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

Noble et al.           

(2012) 

51-100 Sprog (samlet) 0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Køn SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Læsning (sam-

let) 

1.-6. 

klasse 

 
  Etnicitet Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
Andet 7.-10. 

klasse 

 
  

 
Andet 

 
  

O’Connor et 

al.          

(2017) 

4001-

5000 

Receptivt ord-

forråd 

1.-6. 

klasse 

Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik 

målgruppe 

Køn SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
    

 
L2 Kognitive fak-

torer 

Forældres motiva-

tion 

 
  

          Sproglige evner 

L2 

Sproglige evner 

L2 
    

Paradis et al.         

(2017) 

21-30 Receptivt ord-

forråd 

1.-6. 

klasse 

Canada Uspecifik 

målgruppe 

Andet Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 

7.-10. 

klasse 

 
L2 

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
Sprogforståelse   

 
  

 
Sproglige evner 

L2 

 
  

 
Morfologi/ 

grammatik 
  

 
  

 
  

 
  

  Læseforståelse               

Poolman et al.          

(2017) 

101-

150 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sproglig 

forsinkelse 

Kognitive fak-

torer 

Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 

1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik 

målgruppe 

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
Sprog (samlet)   

 
  

 
  

 
  

 
Morfologi/ 

grammatik 
  

 
  

 
  

 
  

 
Læsning (sam-

let) 
  

 
  

 
  

 
  

 
Afkodning/ ba-

sale læsekom-

petencer 

  
 

  
 

  
 

  

 
Andet   

 
  

 
  

 
  

Prevoo et al.           

(2014) 

101-

150 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 
  

 
L2 

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

            Sproglige evner 

L2 
    

Ransdell                 

(2012) 

>6000 Læseforståelse 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik 

målgruppe 

Etnicitet SES Skole-

miljø 

SES (na-

bolag) 

 
Afkodning/ ba-

sale læsekom-

petencer 

7.-10. 

klasse 

 
L2 Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

  
 

  

 
    

 
  Andre vanske-

ligheder 
  

 
  



 

 

  

                   
 

168 

 

BILAG C: OVERSIGT OVER INKLUDEREDE STUDIER I KORTLÆGNING AF FORSKNINGSSPØRGSMÅL 2 

Rescorla                 

(2002) 

51-100 Receptivt ord-

forråd 

0/K Ikke oplyst Sproglig 

forsinkelse 

Kognitive fak-

torer 

Ikke relevant Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 

1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik 

målgruppe 

Tidlige sprog-

vanskeligheder 
  

 
  

 
Morfologi/ 

grammatik 
  

 
  

 
  

 
  

 
Læseforståelse   

 
  

 
  

 
  

 
Afkodning/ ba-

sale læsekom-

petencer 

  
 

  
 

  
 

  

  Andet               

Rescorla               

(2011) 

Ikke 

oplyst 

Generelt ordfor-

råd 

0/K USA Sproglig 

forsinkelse 

Genetiske fak-

torer 

SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
Sprogforståelse   

 
  Køn   

 
  

 
Morfologi/ 

grammatik 
  

 
  Fødsel   

 
  

 
    

 
  Tidlige sprog-

vanskeligheder 
  

 
  

Rojas et al.            

(2016) 

201-

400 

Andet 0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

        L2   Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

Rudolph                  

(2017) 

>6000 Andet 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Køn SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
  1.-6. 

klasse 

USA   Fødsel Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    Australien 

og New 

Zealand 

  Kognitive fak-

torer 
  

 
  

Russell et al.          

(2018) 

>6000 Andet 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Køn SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
    

 
  Fødsel Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  Tidlige sprog-

vanskeligheder 

Forældres ind-

komst 

 
  

          Andre vanske-

ligheder 
      

Rydland et al.            

(2014) 

21-30 Generelt ordfor-

råd 

0/K Norge Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
  1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Sansavini et al.            

(2010) 

101-

150 

Andet 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Fødsel Ikke relevant Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

Sawyer et al.           

(2014) 

101-

150 

Andet 0/K USA Sprog- 

vanske-

ligheder 

Tidlige sprog-

vanskeligheder 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 
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  Andre vanske-

ligheder 

Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  

 
Forældres ind-

komst 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Schiff et al.            

(2011) 

151-

200 

Læsning (sam-

let) 

1.-6. 

klasse 

Mellem-

østen 

Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
    

 
  

 
Forældres uddan-

nelse 

 
  

            Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

Short et al.             

(2017) 

101-

150 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik 

målgruppe 

Køn Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
  1.-6. 

klasse 

 
  Fødsel Forældres mentale 

helbred 

 
  

 
    

 
  Kognitive fak-

torer 
  

 
  

 
    

 
  Adfærdsmæs-

sige vanske-

ligheder 

  
 

  

Skibbe  et al.           

(2008) 

101-

150 

Læsning (sam-

let) 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprog- 

vanske-

ligheder 

Køn Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
    

 
Uspecifik 

målgruppe 

Etnicitet Forældres ind-

komst 

 
  

            Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

Smith et al.               

(2000) 

201-

400 

Andet 0/K Ikke oplyst Uspecifik 

målgruppe 

Køn SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
    

 
  Fødsel Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

Spencer et al.             

(2012) 

151-

200 

Receptivt ord-

forråd 

7.-10. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant SES Ikke re-

levant 

SES (na-

bolag) 

 
Produktivt ord-

forråd 
  

 
  

 
  

 
  

  Sprogbrug               

Tambyraja et 

al.            

(2017) 

151-

200 

Receptivt ord-

forråd 

0/K USA Sprogfor-

ståelse 

problemer 

Genetiske fak-

torer 

SES Skole-

miljø 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 

1.-6. 

klasse 

 
Sprog- 

vanske-

ligheder 

Kognitive fak-

torer 

Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
Sprog (samlet)   

 
  

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
Andet   

 
  

 
Andet 

 
  

Tamis-Le-

Monda et al.          

(2014) 

101-

150 

Generelt ordfor-

råd 

0/K Syd- og 

Centralame-

rika 

Uspecifik 

målgruppe 

Genetiske fak-

torer 

Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 
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Produktivt ord-

forråd 
  

 
L2 Køn Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
Sprog (samlet)   

 
  Kognitive fak-

torer 

Sproglige evner 

L2 

 
  

 
Andet   

 
  Sproglige evner 

L2 
  

 
  

          Tidlige sprog-

vanskeligheder 
      

Tsai et al.              

(2012) 

51-100 Receptivt ord-

forråd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 

1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
Sproglige evner 

L2 

 
  

Vasilyeva et al.          

(2018) 

1001-

1500 

Læseforståelse 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Andet   

 
  

 
Forældres uddan-

nelse 

 
  

 
    

 
  

 
Forældres ind-

komst 

 
  

            Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 
    

von Stumm             

(2012) 

3001-

4000 

Produktivt ord-

forråd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Genetiske fak-

torer 

SES Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

4001-

5000 
    

 
  Andre vanske-

ligheder 
  

 
  

5001-

6000 
    

 
  

 
  

 
  

Washbrook et 

al.           

(2012) 

>6000 Receptivt ord-

forråd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

Sproglige evner 

L2 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 
  USA L2 

 
  

 
  

 
    Canada   

 
  

 
  

      Australien 

og New 

Zealand 

          

Weiland et al.       

(2014) 

401-

600 

Receptivt ord-

forråd 

0/K USA Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant Ikke relevant Skole-

miljø 

Ikke rele-

vant 

Whitehouse  et 

al.        

(2010) 

1001-

1500 

Generelt ordfor-

råd 

1.-6. 

klasse 

Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik 

målgruppe 

Fødsel Forældres mentale 

helbred 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

Willard et al.         

(2015) 

201-

400 

Generelt ordfor-

råd 

0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

Forældres uddan-

nelse 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
  1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

 
  

 
    

 
  

 
Sproglige evner 

L2 

 
  

Woods et al.          

(2014) 

101-

150 

Receptivt ord-

forråd 

0/K Australien 

og New 

Zealand 

Sprogfor-

ståelse 

problemer 

Fødsel Ikke relevant Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

  Produktivt ord-

forråd 
    Sprog- 

vanske-

ligheder 
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Yeung et al.           

(2016) 

51-100 Receptivt ord-

forråd 

0/K Asien Uspecifik 

målgruppe 

Sproglige evner 

L2 

Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

  Produktivt ord-

forråd 
    L2         

Zauche et al.          

(2016) 

>6000 Receptivt ord-

forråd 

0/K Ikke oplyst Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

 
Produktivt ord-

forråd 

1.-6. 

klasse 

 
  

 
  

 
  

 
    

 
  

 
  

 
  

 
    

 
  

 
  

 
  

Zhang et al.            

(2011) 

31-40 Generelt ordfor-

råd 

1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik 

målgruppe 

Ikke relevant Kvalitet af hjem-

melærings- miljø 

Ikke re-

levant 

Ikke rele-

vant 

        L2         
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BILAG D: OVERSIGT OVER INKLUDEREDE STUDIER I 

KORTLÆGNING AF FORSKNINGSSPØRGSMÅL 3  

Forfatter (år) 

Stik-

prøve- 

størrelse 

Klasse 
Geografisk 

område 
Målgruppe 

Sproglige kompeten-

cer, der undersøges 

Undersøgel-

ses-tidspunkt 

[Hvis prædiktion] 

Målingsperiode 

Aguilar-Mediavilla 

et al.         

(2014) 

31-40 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning   Tidlig grundskole (7-

12 år) 

      L2       

Agustin et al.           

(2009) 

201-400 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

    
 

L2 
 

  

Apel er al.               

(2009) 

21-30 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

Archibald et al.          

(2008) 

51-100 0/K Canada Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Sprog Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  

Ardasheva et al.         

(2017) 

151-200 7.-10. 

klasse 

USA L2 Sprog - Literacitet - 

Matematik 

Samtidigt   

Aro et al.                   

(2012) 

151-200 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  Børnehave (3-4 år) 

    
 

  
 

  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

            Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Babayiğit                    

(2014) 

101-150 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Samtidigt   

    USA L2     

Babayiğit                      

(2015) 

151-200 1.-6. 

klasse 

Ikke oplyst Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Samtidigt   

      L2     

Bakopoulou et al.            

(2016) 

101-150 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 
    

Bartl-Pokorny et 

al.              

(2013) 

11-20 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

  1.-6. 

klasse 

 
      Børnehave (3-4 år) 

  7.-10. 

klasse 

 
      0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

      Tidlig grundskole (7-

12 år) 

            Sen grundskole (12-16 

år) 
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Benner et al.              

(2007) 

101-150 0/K USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  

Blair et al.              

(2015) 

1001-

1500 

0/K USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Eksekutive 

funktioner - Matematik 

Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

    
 

  
 

  Børnehave (3-4 år) 

            0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

Bleses et al.               

(2016) 

2001-

3000 

0/K Denmark Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  Børnehave (3-4 år) 

    
 

  
 

  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

  
 

  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Blums et al.              

(2017) 

1001-

1500 

0/K USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog – Eksekutive 

funktioner – Matematik 

Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  Børnehave (3-4 år) 

  7.-10. 

klasse 

 
  

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

  
 

  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

            Sen grundskole (12-16 

år) 

Bonifacci et al.           

(2016) 

151-200 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Matematik 

Samtidigt   

    
 

L2 
 

  

Bornstein et al.           

(2012) 

>6000 0/K USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Sprog Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 

Ikke oplyst       

Botting et al.              

(2006) 

201-400 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Bowyer-Crane et 

al.               

(2017) 

151-200 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Læsning Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

            Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Buil-Legaz et al.            

(2015) 

31-40 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Læsning Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

L2 
 

    

Buil‐Legaz et al.         

(2016) 

21-30 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
    

      L2       
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Cain et al.               

(2006) 

101-150 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

  7.-10. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Sen grundskole (12-16 

år) 

Cain et al.                  

(2011) 

101-150 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

      L2     Sen grundskole (12-16 

år) 

Cain et al.                

(2014) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

Catts et al.                

(2001) 

601-800 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

            Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Chang et al.              

(2014) 

101-150 1.-6. 

klasse 

Syd- og 

Centralame-

rika 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

  7.-10. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Sen grundskole (12-16 

år) 

Chow et al.               

(2018) 

>6000 0/K Ikke oplyst Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Samtidigt Børnehave (3-4 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  7.-10. 

klasse 

 
  

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

  
 

  Sen grundskole (12-16 

år) 

            Ældre end 16 år 

Cremer et al.                

(2013) 

101-150 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Samtidigt   

    
 

L2 
 

  

Critten et al.                

(2014) 

51-100 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 

 
Sprogvanske-

ligheder 

 
  

      Uspecifik mål-

gruppe 
    

Cunningham et al.              

(2015) 

151-200 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog – Læsning – Li-

teracitet 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Risiko for læse- 

vanskeligheder 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Davison et al.             

(2011) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Specifik L1 - L2 Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

      L2     Tidlig grundskole (7-

12 år) 

de Bree et al.             

(2010) 

21-30 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Læsning Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

    
 

Risiko for læse- 

vanskeligheder 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

De Freitas et al.            

(2017) 

101-150 1.-6. 

klasse 

Syd- og 

Centralame-

rika 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Samtidigt   
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Deacon et al.             

(2018) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Canada Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Desrochers et al.         

(2017) 

601-800 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    Canada         

DeThorne  et al.          

(2010) 

201-400 0/K USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Dockrell et al.            

(2015) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

    
 

Sprogvanske-

ligheder 

 
  

      Uspecifik mål-

gruppe 
    

Donlan et al.                

(2000) 

31-40 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 

 
Sprogvanske-

ligheder 

 
  

Durkin et al.             

(2007) 

201-400 7.-10. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

Sprogvanske-

ligheder 

 
  Sen grundskole (12-16 

år) 

      Uspecifik mål-

gruppe 
      

Durkin et al.              

(2013) 

201-400 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Matematik Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

Sprogvanske-

ligheder 

 
    

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
    

Ebert et al.              

(2016) 

101-150 0/K USA Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  

  7.-10. 

klasse 
        

Elbro et al.               

(2011) 

151-200 0/K Denmark Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog – Læsning – Li-

teracitet 

Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Sprogvanske-

ligheder 

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

  
 

  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

  
 

  Ældre end 16 år 

Elwér et al.               

(2013) 

801-1000 1.-6. 

klasse 

USA Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Læsning Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

    
 

  
 

  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

            Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Figueroa et al.           

(2017) 

101-150 7.-10. 

klasse 

Syd- og 

Centralame-

rika 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Sprog Samtidigt   
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Ford et al.                

(2008) 

31-40 0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Samtidigt   

      Uspecifik mål-

gruppe 
    

Foy et al.                 

(2012) 

51-100 0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Læsning - Literacitet Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
    

Freed et al.              

(2015) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

      Sprogvanske-

ligheder 
    

Frijters et al.             

(2018) 

1001-

1500 

1.-6. 

klasse 

USA Risiko for læse- 

vanskeligheder 

Læsning - Literacitet Samtidigt   

  7.-10. 

klasse 

Canada   
 

  

Fuchs et al.              

(2018) 

201-400 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Samtidigt   

Gentaz et al.              

(2015) 

201-400 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

Geva et al.                 

(2013) 

101-150 1.-6. 

klasse 

Canada Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Samtidigt   

      L2     

Gooch et al.             

(2016) 

201-400 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

  
 

  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Goodrich et al.            

(2017) 

801-1000 0/K USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

      L2     

Gottardo et al.           

(2008) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

L2 
 

    

Gottardo et al.           

(2009) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

      L2       

Grant et al.                          

(2011) 

101-150 0/K Canada Uspecifik mål-

gruppe 

Specifik L1 - L2 Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Grasparil et al.           

(2015) 

1001-

1500 

1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Samtidigt   

      L2     

Gray                           

(2004) 

31-40 0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

Gray                         

(2006) 

101-150 0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Samtidigt   

      Uspecifik mål-

gruppe 
      

Grimm et al.           

(2017) 

201-400 0/K USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog – Læsning Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 
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  1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

  7.-10. 

klasse 

 
  

 
  Sen grundskole (12-16 

år) 

Hagan-Burke et al.           

(2016) 

101-150 0/K USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 
  L2     

Harrison et al.           

(2009) 

3001-

4000 

0/K Australien 

og New 

Zealand 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet - 

Matematik 

Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Sprogvanske-

ligheder 

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

L2 
 

    

Henry et al.                 

(2015) 

101-150 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

  7.-10. 

klasse 
        

Heppt et al.                      

(2015) 

>6000 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Samtidigt   

    
 

L2 
 

  

Hester                          

(2010) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Læsning Samtidigt   

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

      L2     

Howard et al.           

(2014) 

401-600 0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog – Læsning – Li-

teracitet 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Isoaho et al.           

(2016) 

41-50 1.-6. 

klasse 

USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Læsning Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

            Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Jean et al.                      

(2009) 

201-400 1.-6. 

klasse 

Canada Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

L2 
 

    

Jeon                            

(2011) 

151-200 7.-10. 

klasse 

Asien Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Samtidigt   

      L2     

Jeon et al.                   

(2014) 

>6000 0/K Ikke oplyst Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning - Eksekutive 

funktioner 

Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

  1.-6. 

klasse 

 
L2 

 
  Børnehave (3-4 år) 

  7.-10. 

klasse 

 
  

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

  
 

  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

  
 

  Sen grundskole (12-16 

år) 

    
 

  
 

  Ældre end 16 år 

Jimerson et al.           

(2013) 

151-200 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Læsning - Literacitet Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 
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      L2       

Johnson et al.           

(2009) 

101-150 0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sprog Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Jordan et al.              

(2010) 

51-100 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Matematik 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 
        Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Justice et al.              

(2009) 

1001-

1500 

0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog – Matematik – 

Sociale og adfærds-

mæssige kompetencer 

Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

    
 

  
 

  Børnehave (3-4 år) 

    
 

  
 

  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

Karasinski et al.           

(2010) 

401-600 7.-10. 

klasse 

Ikke oplyst Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Læsning Samtidigt   

      Uspecifik mål-

gruppe 
    

Kiefferet al.            

(2013) 

101-150 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Samtidigt   

    
 

L2 
 

  

Kieffer                     

(2014) 

101-150 1.-6. 

klasse 

USA Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Læsning Samtidigt   

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

      L2     

Kleemans et al.           

(2011) 

151-200 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Eksekutive 

funktioner - Matematik 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

Kleemans et al.           

(2012) 

151-200 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Eksekutive 

funktioner - Matematik 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 
  Uspecifik mål-

gruppe 
    Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Kleinsz et al.           

(2017) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Læsning Samtidigt   

    
 

Sprogvanske-

ligheder 

 
  

    
 

Risiko for læse- 

vanskeligheder 

 
  

Law et al.                 

(2014) 

101-150 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 
        

Lee et al.                   

(2004) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Læsning - Literacitet - 

Eksekutive funktioner 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

Risiko for læse- 

vanskeligheder 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

L2 
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Lefrançois et al.              

(2003) 

31-40 1.-6. 

klasse 

Canada Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

      L2     

Leikin et al.                

(2005) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Mellem-

østen 

Uspecifik mål-

gruppe 

Specifik L1 - L2 Samtidigt   

    
 

L2 Sprog - Literacitet - 

Læsning 
  

Lindsay et al.                  

(2012) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

  7.-10. 

klasse 

 
  

 
  Sen grundskole (12-16 

år) 

            Ældre end 16 år 

Liu et al.                  

(2018) 

151-200 0/K Asien Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Samtidigt   

Lockton et al.              

(2016) 

31-40 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 
        

Lum et al.                

(2012) 

101-150 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Samtidigt   

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

Lyons et al.                  

(2013) 

51-100 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

  1.-6. 

klasse 
  L2     

Lyytinen et al.                

(2005) 

151-200 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Sprogvanske-

ligheder 

 
  Børnehave (3-4 år) 

    
 

Sproglig forsin-

kelse 

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Maguire et al.               

(2018) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Sproglig forsin-

kelse 

Sprog - Literacitet - 

Læsning - Eksekutive 

funktioner 

Samtidigt   

  7.-10. 

klasse 
  L2     

Mainela-Arnold et 

al.            

(2010) 

31-40 1.-6. 

klasse 

USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

  7.-10. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

Massonnié et al.            

(2018) 

401-600 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

Sprogvanske-

ligheder 

 
    

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
    

      L2       

McDowell et al.           

(2012) 

41-50 0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

Montgomery et al.           

(2007) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Samtidigt   
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      Uspecifik mål-

gruppe 
    

Murphy et al.           

(2016) 

101-150 0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

Orsolini et al.           

(2010) 

101-150 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sprog Samtidigt   

      Uspecifik mål-

gruppe 
    

Oslund et al.           

(2017) 

601-800 1.-6. 

klasse 

Ikke oplyst Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

  7.-10. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

    
 

Risiko for læse- 

vanskeligheder 

 
  

    
 

L2 
 

  

Pan et al.                   

(2017) 

201-400 0/K Asien Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Sprogvanske-

ligheder 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

Sproglig forsin-

kelse 

 
    

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
    

      Risiko for læse- 

vanskeligheder 
      

Park et al.                

(2014) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

  7.-10. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

    
 

L2 
 

  

Pasquarella et al.                

(2012) 

51-100 7.-10. 

klasse 

Canada Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

      L2     

Pentimonti et al.                   

(2016) 

101-150 0/K USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer - Literacitet 

Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  Børnehave (3-4 år) 

Petersen et al.               

(2013) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

      L2       

Poll et al.                  

(2013) 

2001-

3000 

Ikke op-

lyst 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Matematik 

Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

    
 

  
 

  Børnehave (3-4 år) 

    
 

  
 

  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 
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  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Potocki et al.                 

(2017) 

101-150 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning - Eksekutive 

funktioner 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

      Risiko for læse- 

vanskeligheder 
      

Pretorius et al.                 

(2007) 

101-150 7.-10. 

klasse 

Afrika Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

    
 

Risiko for læse- 

vanskeligheder 

 
  

    
 

L2 
 

  

Proctor et al.                

(2005) 

101-150 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

    Syd- og 

Centralame-

rika 

L2     

Proctor et al.                

(2009) 

31-40 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Sprog Samtidigt   

    
 

L2 
 

  

Raudszus et al.               

(2017) 

151-200 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Samtidigt   

      L2     

Rescorla                    

(2005) 

51-100 7.-10. 

klasse 

USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning - Eksekutive 

funktioner 

Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Børnehave (3-4 år) 

    
 

  
 

  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

  
 

  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

  
 

  Sen grundskole (12-16 

år) 

Ritchey et al.               

(2015) 

151-200 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Læsning - Literacitet Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Roberston et al.               

(2010) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Canada Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Samtidigt   

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

Robertson et al.             

(2009) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Canada Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

      Uspecifik mål-

gruppe 
    

Rønberg et al.                 

(2016) 

201-400 1.-6. 

klasse 

Denmark Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

Schaars et al.            

(2017) 

401-600 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Læsning - Literacitet Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

            Tidlig grundskole (7-

12 år) 
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Schiff et al.               

(2007) 

51-100 1.-6. 

klasse 

Mellem-

østen 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

      L2     

Schiff et al.                 

(2011) 

151-200 1.-6. 

klasse 

Mellem-

østen 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog – Læsning – Li-

teracitet 

Samtidigt   

Share et al.                 

(2004) 

401-600 0/K Australien 

og New 

Zealand 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Smith et al.                  

(2015) 

101-150 1.-6. 

klasse 

USA Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

      L2     

Stanley et al.                 

(2017) 

3001-

4000 

0/K USA Uspecifik mål-

gruppe 

Læsning - Literacitet Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

  7.-10. 

klasse 

 
  

 
    

Stojanovik et al.                 

(2008) 

44136 1.-6. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogforståelses- 

vanskeligheder 

Sprog - Læsning Samtidigt   

      Sprogvanske-

ligheder 
    

Tamis-LeMonda et 

al.                  

(2014) 

101-150 0/K Syd- og 

Centralame-

rika 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Eksekutive 

funktioner 

Prædiktion Tidlig barndom (0-2 

år) 

    
 

L2 
 

  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

Tattersall et al.                 

(2015) 

51-100 1.-6. 

klasse 

USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet Samtidigt   

  7.-10. 

klasse 

 
Uspecifik mål-

gruppe 

 
  

      L2     

Tomblin et al.                 

(2000) 

401-600 1.-6. 

klasse 

USA Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer - Literacitet 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

Tonne et al.                 

(2015) 

21-30 1.-6. 

klasse 

Norge Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Samtidigt   

      L2     

Trapman et al.                 

(2017) 

41-50 7.-10. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

    
 

L2 
 

  Sen grundskole (12-16 

år) 

Trapman et al.                 

(2018) 

51-100 7.-10. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Læsning Prædiktion Tidlig grundskole (7-

12 år) 

      L2     Sen grundskole (12-16 

år) 

van Weerdenburg 

et al.                 

(2011) 

101-150 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning - Eksekutive 

funktioner 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 
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Vandewalle et al.                 

(2012) 

31-40 0/K Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Literacitet - 

Læsning 

Prædiktion 0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
Sproglig forsin-

kelse 

 
  Tidlig grundskole (7-

12 år) 

      Uspecifik mål-

gruppe 
      

Wadman et al.                 

(2011) 

151-200 7.-10. 

klasse 

Europa 

(ikke Skan-

dinavien) 

Sprogvanske-

ligheder 

Sprog - Sociale og ad-

færdsmæssige kompe-

tencer 

Prædiktion Sen grundskole (12-16 

år) 

    
 

Uspecifik mål-

gruppe 

 
  Ældre end 16 år 

Zhang et al.                 

(2013) 

201-400 0/K Asien Uspecifik mål-

gruppe 

Sprog - Literacitet Prædiktion Børnehave (3-4 år) 

  1.-6. 

klasse 

 
  

 
  0./Børnehaveklasse 

(5-6 år) 

            Tidlig grundskole (7-

12 år) 

 

 
 

 

  



 

 

  

                   
 

184 

 

BILAG E: DANSKE ABSTRACTS FOR INKLUDEREDE STUDIER I KORTLÆGNING AF FORSKNINGSSPØRGSMÅL 1 

BILAG E: DANSKE ABSTRACTS FOR INKLUDEREDE 

STUDIER I KORTLÆGNING AF FORSKNINGS-

SPØRGSMÅL 1 

Exploring Effectiveness and Moderators of Language Learning Strategy Instruction on 

Second Language and Self-Regulated Learning Outcomes 

 

Yuliya Ardasheva, Zhe Wang, Olusola O. Adesope and Jeffrey C. Valentine (2017) 

 

En undersøgelse af effektivitet og moderatorer af sproglærings strategiundervisning på an-

detsprog og selvregulerede læringsudfald 

 

Denne metaanalyse syntetiserede nyere forskning vedrørende effektiviteten af strategiundervis-

ning (SI) til at estimere SI effekter og deres moderatorer for to domæner: andet/fremmedsprog og 

selvreguleret læring. I alt 37 undersøgelser (47 stikprøver) for sprog og 16 (17 stikprøver) for 

selvreguleret læring bidragede med effektstørrelser til denne metaanalyse. 

Resultaterne viser, at de samlede effekter af SI var stor, 0,78 og 0,87 for sprog og selvreguleret 

læring, henholdsvis. En række sammenhænge (fx uddannelsesmæssige, script niveauforskelle), 

indsats (fx levering, udøver) og metode (fx førtest) karakteristika viste sig at moderere SI effekti-

viteten. Særligt varierede de modererende effekter alt efter om domænet var sprog eller selvregu-

leret læring. De overordnede resultater identificerer SI som et brugbart undervisningsværktøj til 

tosprogede klasser, understreger de mere effektive SI design funktioner og kommer med forslag 

til, hvor der er behov for et større fokus på selvreguleret læring inden for SI indsatser og forsk-

ning. 

 

Nøgleord: strategiundervisning, sproglæringsstrategier, andet/fremmedsprogstilegnelse, selvre-

guleret læring, metaanalyse 

 

 
Reading Comprehension Instruction for Students With Learning Disabilities, 1995–2006:  

A Meta-Analysis 

 

Sheri Berkeley, Thomas E. Scruggs and Margo A. Mastropieri (2010) 

 

Læseforståelsesundervisning for elever med indlæringsvanskeligheder, 1995–2006: En me-

taanalyse 

 

En metaanalytisk fremgangsmåde blev anvendt til at syntetisere resultater fra forskning omkring 

forbedring af læseforståelse for elever med indlæringsvanskeligheder. 40 undersøgelser, udgivet i 

årene 1995-2006, blev identificeret og kodet. Op mod 2000 elever indgik som deltagere. Inter-

ventionerne blev klassificeret som undervisning i grundlæggende læseforståelse, afkodning og 
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kritisk tilgang - herunder interventioner, der har inkorporeret peer-mediated instruction og ekse-

kutive funktioner. Effektstørrelser blev opnået for forskerudviklede mål: .69 for indsatseffekter, 

.69 for opretholdende effekter og .75 for generaliserende effekter. For standardiserede test var 

den gennemsnitlige effektstørrelse .52 for indsatseffekter. Disse resultater var noget lavere, men 

generelt konsistente med tidligere metaanalysers konklusion om, at læseforståelsesindsatser gene-

relt har været meget effektive. Højere resultater blev registreret for de indsatser, som blev gen-

nemført af forskere. Implikationer for praksis og forskning diskuteres. 

 

Nøgleord: læsning, forståelse, indlæringsvanskeligheder, metaanalyse 

 
 

Improving Reading Comprehension Using Digital Text: A Meta-Analysis of Interventions  

 

Berkeley S., Kurz L., Boyking A. and Evmenova A.S (2015) 

 

Forbedring af læseforståelse ved brug af digital tekst: En metaanalyse af indsatser 

 

Man ved meget om, hvordan man forbedrer elevernes forståelse, når de læser trykt tekst; mindre 

er kendt om resultater, når man læser digitale tekster. Formålet med denne metaanalyse var at 

analysere forskning om effekten af digitale tekstinterventioner. En omfattende litteratursøgning 

resulterede i 27 gruppe indsatsstudier med 16.513 deltagere. Den overordnede vægtede effekt-

størrelse for indsatser designet til at give grundlæggende adgang til tekst var lille (ES= -.03, range 

fra -.49 til 1,18), hvorimod en moderat effektstørrelse blev opnået for indsatser, der fungerede 

som undervisningsforbedringer med digital tekst (ES= .51, range fra -.35 til 1.57). Disse resulta-

ter var konsistente på tværs af klasseniveau (mellemtrin vs. overbygning) og elevtype (med van-

skeligheder vs. uden). 

 

 

The Effects of Morphological Instruction on Literacy Skills: A Systematic Review of the 

Literature 

 

Peter N. Bowers, John R. Kirby and S. Hélène Deacon (2010) 

 

Effekterne af morfologisk undervisning på literacitet: Et systematisk review af litteraturen 

 

Forfatterne gennemgik alle fagligt evaluerede undersøgelser med deltagere fra børnehaveklasse 

til 8. klasse i denne metaanalyse af morfologiske interventioner. Der blev identificeret 22 studier. 

Undervisningseffekterne var gennemsnitlige inden for de sproglige målområder (morfologisk og 

ikke-morfologisk subleksikalsk, leksikalsk, og supra-leksikalsk) og sammenligningsgruppen (for-

søgsgruppe vs. kontrol eller forsøgsgruppe vs. alternativ undervisning). Forfatterne undersøgte 

virkningerne af morfologisk undervisning (a) på læsning, stavning, ordforråd og morfologiske 

kompetencer, (b) for mindre gode læsere sammenlignet med ikke-differentierede læsere (c) for 

yngre elever sammenlignet med ældre elever og (d) i kombination med undervisning af andre 
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faglige kompetencer eller isoleret set. Resultaterne viser at (a) morfologisk undervisning gavner 

elever, (b) det gavner særligt mindre stærke læsere, (c) det er også effektivt for yngre elever, og 

(d) det er mere effektivt, når det kombineres med andre aspekter af læseundervisning. Implikatio-

nerne af disse resultater diskuteres i lyset af aktuel pædagogisk praksis og teori. 

 

Nøgleord: metaanalyse, undervisningsmetoder, færdigheder, læsning, grundskoler. 

 

 

The effectiveness of digital game-based vocabulary learning: A framework-based view of 

meta-analysis 

 

Meng-Hua Chen, Wen-Ta Tseng and Tsung-Yuan Hsiao (2018) 

 

Effektiviteten af digital spilbaseret ordforrådslæring: Et metaanalytisk perspektiv 

 

Denne undersøgelse viser resultaterne af en metaanalytisk undersøgelse af effekterne af digital 

spilbaseret læring (DGBL) på ordforråd. Resultaterne af undersøgelsen viste, at effekterne af 

DGBL på ordforrådslæring kan variere alt efter spillets design funktioner, men ikke efter elever-

nes alder eller sproglige baggrund. I lyset af forskningsresultaterne, blev Csikszentmihalyis 

(1990) Flow Teori tilpasset for at teoretisere, hvilken rolle spildesign i DGBL har. Det foreslås, at 

der laves et hierarki på ”udfordrings”-aksen i Flow teorien, hvor eventyrspil er over ikke-eventyr-

baserede spil langs ”udfordrings”-aksen. Det teoretiske fundament er, at den dynamiske balance 

mellem udfordring og evner kan fungere uafhængigt af effekterne af elevernes alder og sproglige 

baggrund. 

 

 

Computer-assisted second language vocabulary instruction: A meta-analysis 

 

Yi-Hui Chiu (2013) 

 

IT understøttet undervisning til ordforråd på andetsprog: en metaanalyse 

 

En central bekymring for CALL ordforrådsforskning er forholdet mellem It understøttet under-

visning og læring der bliver afhængig af computere. Effekterne af undervisning i IT understøt-

tende redskaber kan afhænge af de fag der læres og de opgaver som eleverne engagerer sig i. En 

syntese af forskning om effekterne af CALL på ordforrådstilegnelse, på modersmåls - ligesom 

fremmedsprogs (EFL) kontekst, præsenteres i dette papir. Denne metaanalyse viser den samlede 

effekt af undervisning i IT understøttende redskaber i L2 ordforråd og specifikt effekterne med 

hensyn til fire faktorer: behandlingsvarighed, uddannelsesniveau af deltagere, spilbaseret læring 

og lærernes rolle. 
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A Synthesis of Research on Informational Text Reading Interventions for Elementary Stu-

dents With Learning Disabilities 

 

Stephen Ciullo , Yu-Ling Sabrina Lo, Jeanne Wanzek, and Deborah K. Reed (2016) 

 

En forskningssyntese om informative læseindsatser for grundskoleelever med læringsvan-

skeligheder 

 

Denne forskningssyntese er udført for at forstå effekten af interventioner, der er designet til at 

forbedre læring fra informative tekster til elever med læringsvanskeligheder i grundskolen (bør-

nehaveklasse til 5. klasse). Forfatterne identificerede 18 undersøgelser gennem en omfattende 

søgning. Indsatserne blev evalueret for at kunne vurdere indsatseffekten og for at forstå, hvordan 

implementering og andre variable, påvirker resultatet. På forskerudviklede mål ses der en mode-

rat til stor effektstørrelse af kognitive strategiindsatser. Indsatser, der anvender grafiske illustrati-

oner til at understøtte samfundsfaglig læring, var også forbundet med forbedrede resultater. Re-

sultaterne betragtes inden for konteksten af begrænset implementering af standardiserede mål. 

Forfatterne udvider resultaterne fra tidligere forskning ved at redegøre for en mangel på indsatser, 

der er rettet mod at forbedre kognitive- og forståelsesfærdigheder. 

Størstedelen af de undersøgte studier var målrettet faglig tilegnelse og identificering af hovedpo-

inter i materialet, og overordnede motiverende resultater blev bemærket for disse færdigheder. 

Implikationer for fremtidig forskning diskuteres. 

 

Nøgleord: indlæringsvanskeligheder, informativ tekst, læsning, elementære 

 

 

 

Rompiendo el Silencio: Meta-Analysis of the effectiveness of Peer-Mediated Learning at 

Improving Language Outcomes for ELLs 

 

Mikel W. Cole (2013) 

 

Metaanalyse af effektiviteten af peer-mediated learning for at øge sprogkompetencer for 

ELLs  

 

Denne artikel redegør for resultatet af en metaanalyse af effektiviteten af peer-mediated learning 

for elever, der skal lære at tale engelsk. Peer-mediated learning præsenteres som et pædagogisk 

redskab med et løfte om at kunne gøre op med en arv af strukturel og instrueret nedtoning af kul-

turelt og sprogligt forskellige studerende. Resultaterne for mundtlig sprog (n = 13) og skrevet 

sprog (n = 28) blev analyseret, og hovedeffekterne indikerer, at peer mediation er yderst effektiv 
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til at fremme både det mundtlige (g =.578, p =.000) og skrevne sprog (g =.486, p =.000). En 

række modererende analyser blev udført, og variable der angik kvaliteten af studiet var de vigtig-

ste mediatorer på tværs af udfaldsmål. Vigtige fund i de kvalitative analyser af modererende vari-

abler dokumenterer foreløbigt, at peer-mediation var mere effektiv, jo mere elevernes L1 blev 

brugt til undervisning. Derudover viser analysen, at ELLs elever klarede sig bedre i ikke differen-

tierede miljøer, hvor de havde støtte på begge sprog og samvær med jævnaldrende, der har en-

gelsk som modersmål. 

 

 

Effectiveness of learning strategy instruction on academic performance: A metaanalysis 

 

A.S. Donker, H. de Boer, D. Kostons, C.C. Dignath van Ewijk and M.P.C. van der Werf (2013) 

 

Effektiviteten af undervisning i læringsstrategier på faglige præstationer: En metaanalyse 

 

Denne metaanalyse fokuserer på resultaterne fra undersøgelser om undervisning i læringsstrate-

gier med fokus på forbedring af selvreguleret læring med det formål at afgøre, hvilke specifikke 

strategier, der var den mest effektive til at øge akademisk præstation. Metaanalysen omfatter 58 

studier i folkeskolen og gymnasiet omhandlende interventioner rettet mod forbedring af kogni-

tive, metakognitive og ledelsesstrategiske færdigheder, såvel som motiverende aspekter og me-

takognitiv viden. I alt 95 interventioner og 180 effektstørrelser demonstrer væsentlige effekter in-

den for skrivning (Hedges g = 1,25), naturvidenskab (.73), matematik (.66) og omfattende læs-

ning (.36). Disse domæner er forskellige i forhold til, hvilke strategier der var den mest effektive 

til forbedring af akademiske præstationer. Imidlertid syntes metakognitiv vidensundervisning at 

være værdifuld for dem alle. Desuden blev det konstateret, at effekterne var højere, hvor man har 

anvendt selvudviklede test frem for de tilfælde, hvor man har anvendt indsatsuafhængige tests. 

Endelig blev der ikke observeret nogen differentialeffekter for elever med forskellige evneni-

veauer. Afslutningsvis har forfatterne nævnt nogle implikationer fra deres analyse for uddannel-

sespraksis og kommer med forslag til yderligere forskning. 

 

 

The Impact of Vocabulary Instruction on Passage-Level Comprehension of School-Age 

Children: A Meta-Analysis 

 

Amy M. Ellemann, Endia J. Lindø, Paul Morphy and Donald L. Compton (2009) 

 

Effekterne af undervisning i ordforråd på Passage-Level forståelse på skolebørn: En Meta-

analyse 

 

For bedre at forstå konsekvenserne af ordforråd på sprogforståelse er der foretaget en metaana-

lyse baseret på 37 undersøgelser af indsatser på ordforråd blandt børn i førskolealder til 12. 
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klasse. Undervisning i ordforråd viste sig at være effektiv til at øge elevernes evne til at forstå 

tekst på forskerudviklede udfaldsmål (d = 0,50), men var mindre effektiv for standardiserede mål 

(d = 0,10). Når man kun tager de forskerudviklede mål i betragtning og kontrollerer for metode-

variable, viser det, at elever med læsevanskeligheder (d = 1,23) havde mere end tre gange så me-

get gavn af indsatserne som elever uden læseproblemer (d = 0,39) på udfaldsmål for forståelse. 

Effekterne på ordforråd var dog sammenlignelige på tværs af læseevner. Derudover var korrelati-

onen mellem ordforråds- og sprogforståelseseffekter fra studier, der rapporterede begge udfalds-

mål, beskedne (r =.43). 

 

Nøgleord: inferens, forståelse, instruktion, metaanalyse, læsevanskeligheder 

 

 

Examining the Impact of Inference Instruction on the Literal and Inferential Comprehen-

sion of Skilled and Less Skilled Readers: A Meta-Analytic Review 

 

Amy M. Ellemann (2017) 

 

Undersøgelse af effekterne af inferens undervisning på både den bogstavelige og inferens 

forståelsen af dygtige og mindre dygtige læsere: Et metaanalytisk review 

 

Udvikling af inferens anses som centralt for diskursbearbejdning og har vist sig at være vigtig på 

tværs af modeller af læseforståelse. For at vurdere effekten af inferensundervisning blev der gen-

nemført en metaanalyse af 25 inferens undersøgelser fra 0.-10. klasse. Resultaterne viste, at infe-

rensundervisning var effektiv til at forøge elevernes helhedsforståelse (d = 0,58), inferens forstå-

else (d = 0,68), og bogstavelige forståelse (d = 0,28). Selvom dygtige og mindre dygtige læsere 

responderede ens på generelle og inferens udfaldsmål, opnåede mindre dygtige læsere en større 

fordel på mere tekstnære resultater (d = 0.97) end dygtige læsere (d = 0,06). Resultaterne tyder 

på, at elever kan øge deres inferens evner, og at mindre dygtige læsere kan få ekstra fordele ved 

en forbedring af mere bogstavelig forståelse. Resultaterne viser også, at undervisning i små grup-

per er til gavn for at øge læsernes inferens forståelse af teksten. 

 

Nøgleord: inferens, forståelse, instruktion, meta-analyse, læsevanskeligheder 
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Improving Comprehension of Expository Text in Students With LD: A Research Synthesis 

 

Meenakshi Gajria, Asha K. Jitendra, Sheetal Sood, and Gabriell Sacks (2009) 

 

Forbedring af LD elevers forståelse af beskrivende tekst: En forskningssyntese 

 

Denne artikel opsummerer resultaterne af forskningsundersøgelser designet til at forbedre forstå-

elsen af beskrivende tekst til elever med læringsvanskeligheder. Der blev fundet 29 undersøgel-

ser, der opfyldte inklusionskriterierne. Indsatserne er kategoriseret som indholdsforbedring (dvs. 

advance og graphic organizers, visuelle displays, illustrerende hukommelsesteknikker og IT un-

derstøttet undervisning) eller kognitiv strategi undervisning (dvs. tekststruktur, identifikation af 

hovedpointe, opsummering, spørge til, kognitiv kortlægning, gensidig undervisning). Resulta-

terne fra indsatserne er diskuteret i relation til de forskellige undervisningsmetoder, elevkarakteri-

stika (fx klasse, IQ), undervisningsmæssige træk (fx materialer, indsatslængde), metodiske træk, 

vedligeholdelsesstrategi og generaliseringskomponenter. Implikationer for praksis og fremtidig 

forskning er stillet til rådighed. 

 

 

 

A Meta-Analysis of Morphological Interventions in English: Effects on Literacy Outcomes 

for School-Age Children 

 

Amanda P. Goodwin and Soyeon Ahn (2013) 

 

En metaanalyse af morfologiske indsatser: Effekter på literacitet for skolealderbørn   

 

Formålet med denne undersøgelse er at undersøge effekterne af morfologisk undervisning på 

sprog- og læsefærdigheder ved en syntetisering af 92 standardiserede effektmål fra 30 studier. 

Resultaterne viser en moderat overordnet effekt af morfologisk instruktion (d = 0,32), hvilket ty-

der på, at elever der modtager morfologisk undervisning klarer sig væsentligt bedre inde for læse-

kompetencer end sammenligningsgrupper. Modererende analyser viste, at indsatseffekten varie-

rede afhængigt af elevernes læsekompetencer. Der ses en betydelig og moderat effekt på morfolo-

gisk viden (d = 0,44), fonologisk bevidsthed (d = 0,48), ordforråd (d = 0,34), afkodning (d = 

0,59), og stavning (d = 0,30), men ikke på læsning, forståelse eller talefærdigheder. 

Resultaterne angiver også forskelle i effektiviteten i indsatsen relateret til alder og forskningsde-

sign, men ikke antallet af indsatser, omfang, længde og elevtype. Effektstørrelserne er større for 

yngre for elever end for mellemtrins- og overbygningselever. Derudover var der større effekter 

for kvasieksperimentelle end eksperimentelle undersøgelser og forskerudviklede mål end for 

standardiserede mål. 
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A meta-analysis of morphological interventions: Effects on literacy achievement of children 

with literacy difficulties 

 

Amanda P. Goodwin and Soyeon Ahn (2010) 

 

En metaanalyse af morfologiske indsatser: Effekter på literacitet for børn med læsevanske-

ligheder 

 

Dette studie syntiserer 79 standardiserede effektmål, der måler forskellene mellem indsats- og 

kontrolgrupper fra 17 studier. Disse studier undersøger effekterne af morfologiske indsatser på 

læsekompetencer for elever med læsevanskeligheder. Den gennemsnitlige stikprøvestørrelse i 

studierne varierede fra 15 til 261 elever. Samlet medfører morfologisk undervisning en statistisk 

signifikant forbedring på læsekompetencer (d = 0,33). Særligt ser man en effekt på flere læse-

kompetencer såsom fonologisk bevidsthed (d = 0,49), morfologisk bevidsthed (d = 0,40), ordfor-

råd (d = 0,40), læseforståelse (d = 0,24), og stavning (d = 0,20). Morfologisk undervisning var 

særligt effektiv for børn med læse- og læringsvanskeligheder eller tale- og sprogvanskeligheder, 

tosprogede elever og elever med svage læsekompetencer, hvilket antyder, at morfologisk under-

visning kan afhjælpe fonologiske udfordringer. Andre moderatorer blev også undersøgt for at for-

klare forskellene i effekterne af morfologiske indsatser. Disse resultater viser, at elever med læse-

vanskeligheder kan drage fordel af morfologisk undervisning. 

 

 

 

A meta-analysis of effectiveness studies on computer technology-supported language learn-

ing 

 

Maja Grguovic, Carol A. Chapelle and Mack C. Shelley (2013) 

 

En metaanalyse af effektivitetsstudier af computerunderstøttet sprogtilegnelse 

 

Med henblik på at opsummere flere års forskning, der sammenligner pædagogiske strategier for 

andet/fremmedsprogsundervisning, der understøttes med IT redskaber og pædagogiske strategier, 

der ikke understøttes af IT redskaber, blev der foretaget en metaanalyse af empiriske undersøgel-

ser, der undersøger sprogudfald. 37 undersøgelser, der giver 52 effektstørrelser, indgik, efter en 

søgning på litteratur fra 1970 til 2006 og screening af studier baseret på kriterierne. Forskellene i 

forskningsdesign kræver en opdeling af undersøgelserne, men de overordnede resultater begunsti-

ger IT understøttet pædagogik med en lille, men positiv og statistisk signifikant effektstørrelse. 

Undervisning på andet- og fremmedsprog understøttet af IT redskaber viste sig at være mindst 

lige så effektiv som undervisning uden IT understøttende redskaber, og med strenge forsknings-

design klarede CALL grupper sig bedre end ikke-CALL-grupper. Analyser af undervisningsfor-

hold, deltagerkarakteristika samt forskningsdesign gav ikke pålidelige resultater på grund af det 
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lille antal effektstørrelser, der er repræsenteret i hver gruppe. Metaanalysen giver en empirisk 

funderet besvarelse på spørgsmålet om, hvorvidt IT understøttet pædagogik styrker sprogtileg-

nelse, og metaanalysen peger på områder i både videnskabsteori og metode, der med fordel kan 

forskes yderligere i. 

 

Nøgleord: forskningsmetoder, metaanalyse, sekundær forskning, forskningssyntese, andet/frem-

medsprogslæring, computer-assisted sproglæring 

 

The State of Vocabulary Research 

 

Angela Hairrell, William Rupley and Deborah Simmons (2011) 

 

Status på forskning i ordforråd 

 

24 studier blev inkluderet i denne systematiske gennemgang af forskningslitteratur omhandlende 

ordforråd. Gennemgangen bekræfter resultatet fra tidligere undersøgelser, om at flere strategier er 

opstået, der øger elevernes ordforrådstilegnelse. Resultaterne styrker yderligere det nationale læ-

serpanels anbefalinger med hensyn til kontekst og omfanget af undersøgelser, der er behov for. 

Derudover viser analysen af de metodiske karakteristika fra de 24 studier blandet overensstem-

melse af forskningsmetoder med standarder, der er anbefalet af uddannelses- og forskningsorga-

nisationer. 

 

Nøgleord: ordforråd, folkeskole, kvantitativ forskning 

 

 

Inference Instruction for Struggling Readers: a Synthesis of Intervention Research 

 

Colby S. Hall (2016) 

 

Inferens undervisning for læsere med læsevanskeligheder: En syntese af indsatsforskning 

 

Evnen til at generere inferens prædikterer læseforståelse for elever i indskoling og mellemtrins-

klasser, selv når ordlæsning, tilegnelse af nyt ordforråd og kognitive evner er taget i betragtning. 

Selv om forskning viser, at elever med læsevanskeligheder er mindre tilbøjelige til at skabe infe-

rens end dygtige læsere, når de læser tekst, kan elever med læsevanskeligheder også få et større 

udbytte af inferens undervisning end dygtige læsere. Denne syntese vurderer (a) effektiviteten af 

inferens undervisning til at forbedre læseresultater for elever med læsevanskeligheder og (b) un-

dervisningsindsatsernes funktioner (fx varighed, type af undervisning), der var knyttet til de bedre 

resultater. Et single-case design og otte gruppedesigns blev syntetiseret. Gennemsnitlige effekt-
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størrelser for studierne gik fra g= 0,72* til g= 1,85* for forskerudviklede mål for inferentiel læse-

forståelse og g= -.03 til g= 1,96* for standardiserede målinger af læseforståelse. Procentdelen af 

ikke-overlappende data for studiet, der anvender et single-case design, var 100% for alle mål. 

 

 

Reading Instruction for English Learners in the Middle Grades: a Meta-Analysis 

 

Colby Hall, Garrett J. Roberts, Eunsoo Cho, Lisa V. McCulley, Megan Carroll and Sharon 

Vaughn (2017) 

 

Læseundervisning for English Learners på mellemtrinnet: En metaanalyse 

 

Denne metaanalyse syntetiserer de sidste to årtier af eksperimentel og kvasieksperimentel forsk-

ning inde for læseundervisning på tværs af faglige sammenhænge (fx samfundsfag, naturviden-

skab, matematik, engelsk sprogkundskaber) for English learners (ELs) i 4.-8. klasse, for at be-

stemme (a) den samlede effekt af læseundervisningen for mellemtrin og overbygnings elever 

(ELs) og (b) hvordan effekternes størrelse varierer baseret på elev-, undervisning- og studiekarak-

teristika. Analysen omfattede i alt 11 studier med 46 effektstørrelser og gav en gennemsnitlig ef-

fektstørrelse på g = 0,35 på tværs af alle (dvs., standardiserede og ikke-standardiserede) læsemål, 

g = 0,01 på tværs af standardiserede læseindsatser, og g = 0,43 på tværs af ikke-standardiserede 

læseindsatser. For alle læsningsmål, ikke-standardiserede læsningsmål, samt alt ordforråd og 

ikke-standardiserede ordforrådsmål, tyder resultaterne på, at studier af højere kvalitet har mindre 

effekter, og disse effekter var endnu tydeligere for ikke-standardiserede indsatser (dvs. én enheds-

forøgelse af studiekvalitet var forbundet med en faldende effekt: g = 0,21, g = 0,30, g = 0,24, g = 

0,30, henholdsvis). For alle forståelsesmål var effekterne større for undervisning, der omfattede 

både ordforråd og læseforståelse (g = 0,39) end for undervisning med fokus på ordforråd alene (g 

= 0,08). Resultaterne antyder fordelene ved at udvikle og forfine tilgange med stor indflydelse på 

læseundervisning for ELs, så det kan gennemføres på tværs af fagområder og klassetrin. 

 

 

What Research Says About Vocabulary Instruction for Students With Learning Disabilities 

 

Asha K. Jitendra, Lana L. Edwards, Gabriell Sacks and Lisa A. Jacobsen (2004) 

 

Hvad forskningen fortæller om ordforrådsundervisning for elever med læringsvanskelighe-

der 

 

Denne artikel sammenfatter publiceret forskning om undervisning i ordforråd, der omhandler ele-

ver med læringsvanskeligheder. 19 ordforrådsundersøgelser, der omfattede 27 undersøgelser blev 

fundet. Indsatser der indgår i reviewet inkluderer nøgleord eller hukommelsesteknikker, kognitiv 

strategi undervisning (fx analyser af semantiske funktioner), direkte instruktion (DI), constant 
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time delay (CTD), aktivitetsbaserede metoder, og computerunderstøttet instruktion (CAI). Mens 

resultaterne for nøgleord, kognitive strategi, DI, CTD og aktivitetsbaserede indsatser generelt var 

effektive til at forbedre ordforrådskompetencer for elever med læringsvanskeligheder, var resulta-

terne af CAI blandet. Studierne diskuteres på baggrund af deres studiekarakteristika (fx indsat-

sens intensitet, tilrettelæggelse af undervisning). Implikationer og anbefalinger til fremtidig forsk-

ning og praksis i form af undervisning i ordforråd for elever med læringsvanskeligheder diskute-

res. 

 

 

Graphic Organizers and Their Effects on the Reading Comprehension of Students with LD:  

A Synthesis of Research  

 

Ae-Hwa Kim, Sharon Vaughn, Jeanne Wanzek and Shangjin Wei (2004) 

 

Graphic organizers og effekten på læseforståelse for elever med LD: En forskningssyntese 

 

Tidligere forskningsstudier, der har undersøgt effekten af graphic organizers på læseforståelse for 

elever med læringsvanskeligheder (LD) bliver gennemgået. En omfattende søgning på professio-

nal litteratur mellem 1963 og juni 2001 resulterede i 21 gruppedesign indsatsstudier, der levede 

op til inklusionskriterierne i syntesen. Brugen af graphic organizers (dvs. semantic organizers, 

framed outlines, cognitive maps med og uden en hukommelsesteknik) var forbundet med en over-

ordnet forbedring af læseforståelse for elever med LD. Sammenlignet med standardiserede læse-

mål, var forskerudviklede forståelsesmål forbundet med højere effektstørrelser. De indledende 

gevinster, der blev påvist ved brug af graphic organizers, blev imidlertid ikke afdækket under se-

nere forståelsesopgaver eller på nye forståelsesopgaver. 

 

 

Critical Factors in Reading Comprehension Instruction for Students with Learning Disabil-

ities: A Research Synthesis 

 

Woori Kim, Sylvia Linan-Thompson and Radhika Micquitta (2012) 

 

Kritiske faktorer i læseforståelsesundervisning for elever med læringsvanskeligheder: En 

forskningssyntese 

 

Gennemgangen fokuserede på effekten af kritiske faktorer i undervisningen til at forbedre læse-

forståelse for elever med læringsvanskeligheder i folkeskolen. Fem kritiske faktorer blev identifi-

ceret: (i) type af undervisningsmetode, (ii) selv monitorering (iii) indarbejdede komponenter i 

læsning, (iv) fidelitet af undervisningen (script vs. ikke-script og forsker vs. lærer), og (v) gruppe-

størrelse. 14 undersøgelser som er offentliggjort i perioden mellem 1990 og 2010 blev gennem-

gået. Resultaterne viste, at indsatser, der inkorporerer strategi undervisning, særligt udledning af 

hovedpointe og opsummering, resulterede i høje effekter på sprogforståelse. Anvendelse af selv 

monitorering kombineret med hovedpointe udledningsstrategi forbedrer forståelses resultater. Det 
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blev fundet, at begge - undervisning, der er rettet mod forståelse alene, samt forståelse, der inkor-

porerer andre læsekomponenter såsom ordforråd, havde signifikante effekter på forståelsen. For-

skerleveret undervisning med script resulterede i større effekter på tværs af indsatstyper. En-til-en 

undervisning eller undervisning parvis var mere effektiv end undervisning i store grupper på 

tværs af indsatstyper. 

 

 

Experimental intervention research on students with specific poor comprehension: a sys-

tematic review of treatment outcomes 

 

Sung Hee Lee and Shu-Fei Tsai (2016) 

 

Eksperimentel interventionsforskning blandt elever med specific poor comprehension: Et 

systematisk review af indsatsresultater 

 

Elever med specific poor comprehension (SPC) kan sige ordlyde præcist, men har svært ved at 

forstå, hvad de læser. Men de fleste eksisterende indsatsstudier omkring læsning for elever med 

læsevanskeligheder differentierede ikke SPC elever fra andre typer af elever med læsevanske-

ligheder, der følger med, når man har afkodningsvanskeligheder. Formålet med dette systemati-

ske review var at syntetisere resultater fra 14 eksperimentelle undersøgelser, der har inkluderet 

elever med SPC, med det formål at øge læseforståelsen. Ud af otte typer af identificerede indsat-

ser viste gensidig læsning (g =.856) den største effektstørrelse. Sprogrelaterede indsatser viste ef-

fektstørrelser på over .50 (en mellemstor effektstørrelse), hvilket tyder på, at indsatser der udtryk-

keligt handler om mundtlige sprogstrategier på højt niveau, var bedst til at forbedre læsekompe-

tencer hos elever med SPC. Resultaterne tyder også på et behov for præcisering af kriterierne for 

klassificeringen af elever med SPC, for at udvide forståelsen for evidensbaserede indsatser for 

elever med SPC. Implikationer for effektiv praksis, begrænsninger, og fremtidige retningslinjer 

diskuteres. 

 

 

The Effects of Read-Aloud Accommodations for Students With and Without Disabilities: A 

Meta-Analysis 

 

Hongli Li (2014) 

 

Effekterne af højtlæsning tilpasset elever med og uden vanskeligheder: En metaanalyse 

 

Tilpasset højtlæsning er blevet foreslået som en metode til at hjælpe med at fjerne udfordringerne 

for elever med læseforståelsesvanskeligheder. Mange empiriske studier har undersøgt effekterne 

af tilpasset højtlæsning, men resultaterne er blandede. Med en hierarkisk lineær model, baseret på 

114 effektstørrelser fra 23 undersøgelser, har vi lavet en metaanalyse for at undersøge effekterne 
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af tilpasset højtlæsning for elever med og uden vanskeligheder. Generelt har både elever med og 

uden vanskeligheder fordel af den tilpassede højtlæsning, og effektstørrelsen for elever med van-

skeligheder var signifikant større end effekten for elever uden vanskeligheder. Denne metaana-

lyse afdækker endvidere vigtige faktorer, der påvirker effekterne af tilpasset højtlæsning. 

Eksempelvis var effekten signifikant stærkere, da fagområdet var læsning snarere end matematik. 

Effekten af tilpasset højtlæsning var også signifikant stærkere, når testen blev oplæst af en til-

synsførende end når den blev oplæst af video/audio-afspillere eller computere. Til sidst drøftes 

implikationer, begrænsninger og fremtidig forskning. 

 

Nøgleord: handicap, metaanalyse, tilpasset højtlæsning 

 

 

Technology and Reading Performance in the Middle-School Grades: A Meta-Analysis with 

Recommendations for Policy and Practice 

 

Juan Moran. Richard E. Ferdig, P. David Pearson, James Wardrop and Robert L. Blomeyer, Jr. 

(2008) 

 

Teknologi-og læsepræstationer på mellemtrinnet: En metaanalyse med anbefalinger for po-

litik og praksis 

 

Dette er resultaterne af en metaanalyse af 20 forskningsartikler indeholdende 89 effektstørrelser 

relateret til brugen af IT understøttende redskaber og læringsmiljøer for at forbedre læsefærdighe-

der for elever i folkeskolen, hvilket demonstrerer, at IT understøttende redskaber kan have en po-

sitiv effekt på læseforståelse (vægtet effektstørrelse på 0,489). Meget lidt forskning har fokuseret 

på effekten af IT understøttende redskaber på andre vigtige aspekter af læsning, såsom metakog-

nitive og personlighedsmæssige udfald. Det kan konkluderes, at der er grund til at være optimi-

stisk ved brug af IT understøttede læseprogrammer. Der er endvidere behov for yderligere forsk-

ning til at undersøge og forstå virkningen af digitale læringsmiljøer på elever og at udvide omfan-

get af de undersøgte indsatser og resultater. 

 

 

Examining the Effects of Classroom Discussion on Students’ Comprehension of Text: A 

Meta-Analysis 

 

P. Karen Murphy, Ian A. G. Wilkinson, Anna O. Soter, Maeghan N. Hennessey and John F. Alex-

ander (2009) 

 

Undersøgelse af effekterne af diskussioner i undervisningen på elevernes forståelse af tekst: 

En metaanalyse 
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Siden begyndelsen af 1960'erne har man undersøgt betydningen af diskussioner i undervisningen 

i forhold til forståelse og læring. Trods den lange historie, har ingen synteser kvantitativt gennem-

gået den store mængde litteratur om diskussioner i undervisningen, for deres effekt på elevernes 

forståelse og læring. Denne omfattende metaanalyse af empiriske undersøgelser er udført for at 

undersøge evidensen for effekten af diskussioner på lærermål og elevoplæg og på individuel elev-

forståelse, kritisk tænkning og ræsonnementskompetencer. Resultaterne viste, at flere diskussi-

onstilgange gav en stærk forøgelse i mængden af elevoplæg og deraf følgende reduktioner i læ-

reroplæg, ligesom det gav væsentlige forbedringer i tekstforståelse. Få tilgange til diskussion var 

effektive til at øge elevernes bogstavelige eller inferentielle forståelse, kritisk tænkning og ræson-

nement. Effekterne blev modereret af undersøgelsesdesign, typen af udfaldsmål og elevfaglighed. 

Da aldersspændet på deltagerne i de gennemgåede studier var stort, blev et flertal af undersøgel-

serne gennemført med elever i 4.- 6. klasse. Implikationer for praksis og forskning diskuteres.  

 

Nøgleord: læsning, forståelse, diskussioner, tekst metaanalyse 

 

 

The Effects of Peer Tutoring on Academic Performance of Students With Disabilities in 

Grades 6 Through 12: A Synthesis of the Literature 

 

Nathern S. A. Okilwa and Liz Shelby (2010) 

 

Effekterne af peer tutoring på faglige præstationer ved elever med læringsvanskeligheder 

fra 6.-12. klasse: En syntese af litteraturen 

 

Denne syntese undersøgte effekterne af peer tutoring i forhold til faglige præstationer for elever 

med læringsvanskeligheder i 6.-12. klasse. 12 undersøgelser opfyldte alle kriterierne for denne 

syntese: (a) originalforskning (b) offentliggjort i fagfællebedømte tidsskrifter fra 1997 til 2007, 

(c) undersøgte peer tutoring for specialskoleelever i 6. til 12. klasse, og (d) implementerede peer 

tutoring som en indsats og målte effekten på det faglige udbytte for elever med læringsvanske-

ligheder. Resultaterne viste, at peer tutoring har en faglig positiv effekt på elever med læringsvan-

skeligheder, uanset hvilken læringsvanskelighed der er tale om. Peer tutoring var effektiv for spe-

cialskoleelever inden for både en almen- og specialuddannelsessammenhæng. 

Peer tutoring implementeret på tværs af fagområder viste også positive faglige effekter. Hver af 

de 12 undersøgelser implementerede peer tutoring i mindst ét indholdsområde (fx sprog, kunst, 

matematik, naturvidenskab og samfundsfag). 

 

Nøgleord: peer tutoring, læring, understøttelse, vanskelighed, specialuddannelse, faglig præsta-

tion 
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A systematic review of reading interventions for secondary school students 

 

Shirley-Anne S. Paul and Paula J. Clarke (2016) 

 

En systematisk gennemgang af læseindsatser for elever på mellemtrin og overbygning 

 

Et systematisk review af indsatser til at forbedre elevers læsefærdigheder. Her sammenfattes evi-

densgrundlaget vedrørende effektivitet. Undersøgelser fra 1999 til 2014, hvor der anvendes et 

randomiseret kontrolleret design, blev inkluderet. Otte studier blev kategoriseret efter om de var 

målrettet flere læsefærdigheder eller kun læseforståelse. Med hensyn til læsekompetencer, brugte 

tre af de fire undersøgelser IT understøttet undervisning; evidensgrundlaget tyder på, at denne 

metode ikke er effektiv. I undersøgelser, der kun er rettet mod læseniveau, viser resultaterne lave 

effektstørrelser på læseforståelse målt ved hjælp af standardiserede test. Der er behov for mere 

vejledning, tutor én til én støtte inden for ordgenkendelse eller afkodning ved hjælp af et RCT de-

sign og indsatser som er direkte målrettet elevers sprogforståelse. 

 

 

Cooperative Learning and Literacy: A Meta-Analytic Review 

 

Kelly Puzio and Glenn T. Colby (2013) 

 

Kooperativ læring og literacitet: En metaanalytisk gennemgang 

 

Vi har udført en metaanalyse om effektiviteten af kooperativ- og kollaborativ læring til at under-

støtte øget liceracitet. De anvendte indsatser var målrettet almen uddannelse (dvs. ikke undervis-

ning, hvor elever trækkes ud af undervisningen) med elever fra 2. til 12. klasse. Ud fra en gen-

nemgang af mere end 30 års forskning omkring læsekompetencer, har vi inkluderet 18 interventi-

onsstudier med 29 undersøgelseskohorter. De inkluderede studier anvender primært standardise-

rede tests til at måle læsning, ordforråd eller forståelseskompetencer, som vi analyserer separat. 

Samlet set havde eleverne betydeligt højere score på læsekompetencer, når undervisningsindsat-

sen anvendte kooperative- og kollaborative aktivitetsstrukturer. De samlede gennemsnitlige ef-

fektstørrelser varierede fra 0,16 til 0,22 (p <.01), hvor mere end 94 % af punktestimaterne er po-

sitive. Da kooperativ eller kollaborativ læring i alle indsatserne er én ud af flere komponenter, var 

det umuligt at vurdere de unikke, tilføjede effekter fra kooperativ/kollaborativ læring. Selvom det 

lille antal kvalificerede undersøgelser sår tvivl om effektiviteten af specifikke former for gruppe-

ring og de omstændigheder, hvorunder programmer har større effekt, tyder vores resultater på, at 

kooperativ- og kollaborativ gruppering var en kernekomponent for en effektiv literacitetsindsats, 

især på folkeskoleniveau. 
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Academic Effects of Peer-Mediated Interventions With English Language Learners: 

A Research Synthesis 

 

Daniel Pyle, Nicole Pyle, Benjamin Lignugaris/Kraft, Lillian Duran and Jessica Akers (2017a) 

 

Faglige effekter af peer-mediated indsatser for tosprogede (ELL): En forskningssyntese 

 

Formålet med denne artikel er at syntetisere den eksisterende forskning om peer-mediated indsat-

ser (PMI) med tosprogede elever (ELLs) fra børnehaveklassen til 12. klasse. 14 undersøgelser, 

der er offentliggjort i fagfællebedømte tidsskrifter fra 1983 til 2013 er undersøgt med hensyn til 

studiekarakteristika, effekter på det faglige udbytte, studiekvalitet og samlet effektivitet. Struktu-

reret, heterogen gruppering blev brugt i de 10 peer pairing og 4 kollaborative/kooperative gruppe-

ringer af PMI med ELLs. Otte af de 14 undersøgelser havde en høj metodisk kvalitet. Samlet set 

er PMI med ELLs forbundet med mellemstore til store effekter på mål for fonetisk bevidsthed, 

ordforråd og forståelse, sammenlignet med en lærer-medieret sammenligningsgruppe. Der er be-

hov for mere forskning omhandlende PMI med ELLs i gymnasiet og på tværs af kerneområder, 

især matematik. Implikationer og fremtidig forskning omkring PMI med ELLs diskuteres. 

 

 

Effects of Expository Text Structure Interventions on Comprehension: A Meta-Analysis 

 

Nicole Pyle, Ariana C. Vasquez, Benjamin Lignugaris/Kraft, Sandra L. Gillam and D. Ray Reut-

zel (2017b) 

 

Effekter af indsatser med udgangspunkt i forklarende tekststruktur på forståelse: En meta-

analyse 

 

Denne metaanalyse syntetiserer resultater fra indsatser omkring forklarende tekststruktur designet 

til at øge forståelsen for elever fra 0.-12. klasse, der er offentliggjort mellem 1970 og 2013. 21 

undersøgelser blev identificeret, hvoraf 19 opfyldte kriterier for en metaanalyse, herunder 48 ef-

fektstørrelser, der blev undersøgt i en metaanalyse for at bestemme (a) hvor effektiv forklarende 

tekststruktur indsatser er for at forbedre forståelsen og (b) hvilke funktioner i forklarende tekst-

struktur indsatser (fx antallet af tekststrukturer der beskrives, typen af indsats) er forbundet med 

forbedrede forståelseskompetencer. En random-effects analyse gav en statistisk signifikant mid-

deleffekt på .95 samlet set og en statistisk signifikant effekt på 1 for forskerudviklede forståelses-

mål. Moderatoranalyser viste betydelige forskelle på elevernes udfaldsmål for forståelse, hvilket 

favoriserer forskere som værende de udførende, 11-20 timer af indsatser, undervisning i en eller 

to tekststrukturer og elever i folkeskole klasser. Undervisningselementerne i indsatser med forkla-

rende tekststrukturer og implikationer for forskning og praksis diskuteres. 
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Reading Comprehension Improvement for Spanish Students: A Meta-Analysis 

 

Juan C. Ripoll and Gerardo Aguado (2014) 

 

Forbedring af læseforståelse for spansktalende elever: En metaanalyse 

 

Et systematisk review af indsatser til forbedring af læseforståelse for spansktalende elever blev 

gennemført. De inkluderede studier skulle have et eksperimentelt eller kvasieksperimentelt for-

søgsdesign, ækvivalensen i læseforståelse på tværs af grupper skulle kontrolleres før indsatsen, 

og deltagerne skulle være i skolealderen. 39 studier opfyldte ovenstående kriterier og blev inklu-

deret. En metaanalyse af random-effects resulterede i et effektstørrelse estimat på 0,71. De indsat-

ser, der viste sig at være mere effektive, var baseret på forståelsesstrategier herunder at finde frem 

til hovedpointen eller skabe interferens, og disse indsatser kombinerer undervisning i strategier 

med andre metoder, så som motivation eller forbedring af afkodning. Kun to studier rapporterede 

om, hvorvidt resultaterne af indsatsen bestod over tid, så vedligeholdelse af resultater er et aspekt, 

der skal medtages i fremtidig forskning. 

 

Nøgleord: Forståelsesstrategier, metaanalyse, læseforståelse 

 

 

Meta-analysis of reading comprehension interventions for students with learning disabili-

ties: Strategies and implications 

 

Joseph M. Sencibaugh (2007) 

 

Metaanalyse af læseforståelsesindsatser for elever med læringsvanskeligheder: Strategier 

og implikationer 

 

Denne artikel gennemgår forskningsstudier, som fokuserer på indsatser, der almindeligvis anven-

des til elever med læringsvanskeligheder og identificerer effektive metoder, som resulterer i bety-

delige fordele for læseforståelse. Artiklen syntetiserer tidligere observationsstudier ved at gen-

nemføre en metaanalyse af strategier, der anvendes til at forbedre læseforståelseskompetencer hos 

elever med læringsvanskeligheder. En systematisk søgning i forskning foretaget mellem 1985 og 

2005 gav 15 undersøgelser. Resultaterne af syntesen påviste en effekt (ES) på 0,94 for læseforstå-

elsesstrategier forbundet med visuelle redskaber og 1,18 for auditive sprogstrategier. 

To vigtige resultater fra syntesen er: (a) auditive/sproglige strategier har en større indvirkning på 

læseforståelsesfærdigheder ved elever med vanskeligheder, i forhold til strategier forbundet med 

visuelle redskaber og (b) spørgestrategier, der involverer selvundervisning og er emnetilpasset, 

sammen med strategier baseret på tekststrukturer, resulterer i de mest betydelige udfald. 

Implikationerne af syntesen, der er relateret til undervisningsstrategier vedrørende resultaterne, 

diskuteres. 
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Reading Comprehension Interventions for Middle School Students With Learning Disabili-

ties: A Synthesis of 30 Years of Research 

 

Michael Solis, Stephen Ciullo, Sharon Vaughn, Nicole Pyle, Bindiya Hassaram and Audrey 

Leroux (2012) 

 

Læseforståelsesindsatser for mellemtrins elever med indlæringsvanskeligheder 

 

Forfatterne foretog en sammenfatning af undersøgelser af læseforståelsesindsatser for folkeskole-

elever (6.-8. klasse) identificeret med indlæringsvanskeligheder. De identificerede 12 undersøgel-

ser fra 1979 til 2009 med indsats- og sammenligningsdesigns og to enkelt-deltager studier. Resul-

taterne fra undersøgelserne indikerer store effektstørrelser for forskerudviklede udfaldsmål for 

forståelse. Få studier (n = 4) rapporterede standardiserede målinger af læseforståelse, som indike-

rede mellemstore effektstørrelser. Størstedelen af indsatserne (n = 13) anvendte strategiinstruk-

tion relateret til hovedpointe udledning eller sammendrag. 

 

Nøgleord: læseforståelse, mellemtrin, læringsvanskeligheder, syntese 

 

 

A Synthesis of Read-Aloud Interventions on Early Reading Outcomes Among Preschool 

Through Third Graders at Risk for Reading Difficulties 

 

Elizabeth Swanson, Sharon Vaughn, Jeanne Wanzek, Yaacov Petscher, Jennifer Heckert, Christie 

Cavanaugh, Guliz Kraft and Kathryn Tackett (2011) 

 

En syntese af højtlæsningsindsatser på tidlige læseudfald blandt førskole til 3. klasses børn 

med risiko for læsevanskeligheder 

 

En syntese og metaanalyse af den eksisterende forskning i effekterne af indsatser med højtlæs-

ning for børn (3-8 år) med risiko for læsevanskeligheder. I alt 29 studier opfyldte kriterierne, med 

18 studier, der giver tilstrækkelig data til inklusion i metaanalysen. Undervisning i højtlæsning er 

blevet undersøgt ved hjælp af dialogisk læsning, gentaget læsning af historier, historier læst med 

begrænsede spørgsmål før, under og/eller efter at have læst, IT understøttet historielæsning, og 

historielæsning med udvidede ordforrådsaktiviteter. Statistisk signifikante positive effekter på 

børns sprog, fonologisk bevidsthed, skrift begreber, forståelse og ordforrådsudfald blev fundet. 

Trods de positive effekter af højtlæsningsindsatser, forklarede indsatstype kun en lille del af vari-

ationen i resultater. 
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The Effects of CALL Versus Traditional LI Glosses on L2 Reading Comprehension 

 

Alan Taylor (2016) 

 

Effekterne af CALL versus traditionelle L1 gloser på L2 læseforståelse 

 

Metaanalytiske forskningsstudier omhandlende effekten af modermåls (LI) gloser på andetsprogs 

(L2) læseforståelse, har vist en signifikant forskel mellem grupper af studier med traditionelle og 

IT understøttede L1 gloser. Det betyder, at elever, der har adgang til LI gloser forstår betydeligt 

mere tekst - ved hjælp af IT - end elever med traditionelle, papirbaserede LI gloser. Den gennem-

snitlige effektstørrelse med IT understøttede LI gloser er stor (g = 1.09) og er statistisk signifikant 

forskellig (p <.001) fra undersøgelser med traditionelle LI gloser (g =.39). 

Denne artikel undersøger faktorer, der forklarer, hvordan og hvornår IT-styrede LI gloser kan 

have en effekt på L2 læseforståelse. 

 

 

 

 

Fluency and Comprehension Gains as a Result of Repeated Reading: A Meta-Analysis 

 

William Therrien (2004) 

 

Fremgang i fluency og forståelse som et resultatet af gentagen læsning: En metaanalyse 

 

Gentagen læsning er en evidensbaseret strategi, der er designet til at øge læsefærdigheder og for-

ståelse. Her er gennemført en metaanalyse for at fastslå de essentielle undervisningskomponenter 

i gentagen læsning og effekten af gentagen læsning på læsefærdigheder og forståelse. Denne ana-

lyse viser, at gentagen læsning kan bruges effektivt blandt elever både med og uden læsevanske-

ligheder til at øge læsefærdigheder og forståelse af bestemte områder - og som en indsats for at 

øge de overordnede færdigheder og forståelsesevner. 

De essentielle undervisningskomponenter af gentagen læsning varierer alt efter typen af gentagen 

læsning (dvs. hvorvidt effekten blev evalueret ved at læse den samme passage eller forskellige 

passager). Implikationer for fremtidig forskning diskuteres. 
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Book reading and vocabulary development: A systematic review 

 

Barbara A. Wasik, Annemarie H. Hindman and Emily K. Snell (2016) 

 

Boglæsning og ordforrådsudvikling: Et systematisk review 

 

Denne artikel gennemgår empiriske undersøgelser af læsning i praksis, i den tidlige barndom, der 

har resulteret i forbedring af barnets ordforråd. Det overordnede formål med dette arbejde er to-

delt: for det første at adskille de mange måder, hvorved effektiv højtlæsning kan leveres og dels 

at identificere de spørgsmål, der stadig er omkring læsning og ordforrådslæring. Vi undersøger 

forskellige aspekter af effektiv højtlæsning, herunder de sammenhænge, hvori højtlæsning blev 

udført, de ord der blev fokuseret på gennem højtlæsning, mængden af højtlæsning som børnene 

modtog, og udfaldsmålene der blev anvendt. Undersøgelsen viser, at seks strategier - læsning og 

genlæsning, eksplicit orddefinition, fremmende dialog om ordforråd gennem spørgsmål og dis-

kussion, genfortælling, brug af rekvisitter og motivation af børn til at deltage i aktiviteter efter 

læsning – konsistent er implementeret på tværs af studier. Dog er de anvendt i vidt forskellige 

kombinationer. Der er stor variation på tværs af studierne i antallet af ord, der er undervist i, kri-

terierne for ordudvælgelse og de udfaldsmål, der er anvendt til at vurdere ordlæring. Desuden læ-

rer børnene i de fleste undersøgelser kun en lille andel af de ord, der er undervist i. Afslutningsvis 

identificerer denne gennemgang kritiske spørgsmål om, hvordan du optimerer ordforrådslæring 

gennem højtlæsning, hvilket kræver en systematisk undersøgelse med henblik på at informere om 

effektiv praksis. 

 

 

 

 

Does Use of Text-to-Speech and Related Read-Aloud Tools Improve Reading Comprehen-

sion for Students With Reading Disabilities? A Meta-Analysis 

 

Sarah G. Wood and Jerad H. Moxley (2018) 

 

Forbedrer brugen af tekst til tale og relaterede højtlæsningsværktøjer læseforståelse for 

elever med læsevanskeligheder? En metaanalyse 

 

Tekst til tale og relaterede højtlæsningsværktøjer gennemføres i et forsøg på at forbedre elevers 

læseniveau. Højtlæsningssoftware, herunder tekst til tale, anvendes til at oversætte teksten til op-

læst tekst, således at man kan lytte til tekst, samtidig med, at man læser med. Det er ikke klarlagt, 

hvor effektiv tekst til tale er til at forbedre læseforståelse. Denne undersøgelse omhandler dette 

hul i forskningen ved at gennemføre en metaanalyse af effekterne af tekst til tale teknologi og 

højtlæsningsværktøjer på læseforståelse for elever med læsevanskeligheder. 
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Random-effect modeller gav en gennemsnitlig effektstørrelse på d =.35, med et 95% konfidensin-

terval på .14 til .56 (p <.01). Moderator effekter af undersøgelsesdesign viste sig at forklare nogle 

af variansen. Samlet set tyder dette på, at tekst til tale teknologier kan hjælpe elever med læsefor-

ståelse. Flere undersøgelser er imidlertid nødvendige for at undersøge de modererende variable 

der påvirker tekst til tale, samt højtlæsningsværktøjernes effektivitet for at forbedre læseforstå-

else. Implikationer for fremtidig forskning diskuteres. 

 

 

 

 

A Relationship Between Reading Comprehension and Reading Strategy Use: Meta-Analysis 

 

Yong-Hyo Park (2010) 

 

Sammenhæng mellem læseforståelse og brugen af læsestrategier: En metaanalyse 

 

Flere undersøgelser af forholdet mellem læseforståelse og læsestrategi ved ESL/EFL elever er 

blevet udarbejdet. Men resultaterne af undersøgelserne var inkonsistente og næppe afgørende. 

Formålet med denne undersøgelse var at fremvise stabile estimater for sammenhængene og at un-

dersøge, hvorvidt bestemte variable som sprogkontekst, L1 eller kultur, klassetrin, mål for læse-

forståelse og forskningsdesign gør en forskel for disse sammenhænge. For at opfylde formålet, 

gennemførte nærværende studie en metaanalyse af 18 studier, der tidligere har undersøgt disse 

sammenhænge. Denne metaanalyse viste, at der var en signifikant positiv sammenhæng mellem 

læseforståelse og anvendelsen af læsestrategi for ESL/EFL elever og at sammenhængen var af 

middel størrelse. Ud af de modererende variable, der er undersøgt, viste de fire variable, med 

undtagelse af forskningsdesign, en statistisk signifikant forskel i sammenhængene. Resultaterne 

diskuteres og implikationer for forskning og pædagogik bliver foreslået. 
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