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Resumé

Sprogforstaelsesvanskeligheder er et potentielt underprioriteret problem for grundskoleelevers mulighed for
at deltage pa lige fod i undervisningen og det sociale liv. Elever kan have sprogforstaelsesvanskeligheder af
forskellige arsager. Nogle elever har szerlige vanskeligheder med sprogindlaering (udviklingsmaessig sprogfor-
styrrelse, DLD (Developmental Language Disorder)), mens andre elever ikke har tilstraekkelig erfaring med
sproget, enten fordi de grundet flersprogethed ikke i samme udstraekning har vaeret eksponeret for sproget,
eller fordi de er vokset op i et hjem med begraenset sprogstimulering. Denne forskningskortleegning omhand-
ler alle disse elevgrupper.

Forskningskortlaegningen giver et systematisk overblik over undervisningsindsatser, der har til formal at
styrke sprogfaerdigheder blandt elever med sprogforstaelsesvanskeligheder i indskolingen og vurdere
effekten af disse indsatser. En systematisk litteratursggning og efterfglgende screening af artikler resul-
terede i 48 studier med sprogforstaelsesindsatser til elever med sprogforstaelsesvanskeligheder.

De 48 studier, der endte med at indga i kortlaegningen, indeholder en raekke forskellige indsatser med for-
skellige malgrupper. Eleverne i kortlaegningens indsatser er fordelt pa indskolingens klassetrin med en over-
vaegt af indsatser, der udelukkende foregar i bgrnehaveklassen. En stor del af undersggelserne omhandler
elever med DLD, mens eleverne i hovedparten af de gvrige undersggelser er udvalgt pa baggrund af en
sprogscreening. Der er relativt fa indsatser specifikt til flersprogede elever eller elever med svag sociogkono-
misk baggrund. Det skyldes sandsynligvis, at undersggelser af indsatser for disse grupper ofte laves som al-
mene indsatser for skoler med betydelige udfordringer, og derfor har studierne ikke levet op til denne kort-
laegnings inklusionskriterium om identificerede sprogforstaelsesvanskeligheder. Indsatserne er primaert or-
ganiseret i sma grupper.

Forskningskortlaegningen viser, at evidensgrundlaget for forskellige sprogforstaelsesindsatser i indskolingen
er svagt, og at der pa mange omrader mangler viden, der er sikker nok til, at der kan laves klare anbefalin-
ger. Der er saledes ikke én indsats, der i flere studier har vist sig at veere szerlig effektiv, som man derfor
kunne tilpasse dansk skolepraksis. Studierne havde fokus pa ordforrad, morfologi, syntaks eller narrative
feerdigheder, enten isoleret eller en kombination af flere af disse sprogkomponenter. Der var en tendens til,
at de ganske fa indsatser, hvor der var effekt pa standardiserede sprogtests, havde bredere fokus og ikke
udelukkende fokuserede pa et lille udvalgt ordmateriale eller en enkelt sprogkomponent.

Hovedparten af studierne var ordforradsindsatser, som varierede i omfang og metode, men hvor man pa
forskellig vis laerte eleverne en reekke ord. Mange af indsatserne var organiseret i en dialogisk lzesnings-
ramme. Pa tveers af indsatserne var der en tendens til, at eleverne kunne laere betydningen af ord, men at
elever med sprogforstaelsesvanskeligheder ikke fik helt sa meget ud af indsatserne som elever uden
sprogforstaelsesvanskeligheder. Samtidig havde elever med sprogforstaelsesvanskeligheder brug for at
mgde ordene flere gange, og alligevel glemte de i hgjere grad det indlzerte.

Det ser ud til, at det er muligt at opna effekter for elever med sprogforstaelsesvanskeligheder, men effek-
terne er begraensede, sa der vil sandsynligvis vaere brug for vedvarende opmaerksomhed pa vanskelighe-
derne. Det tyder ogsa pa, at jo mere omfattende vanskeligheder, eleverne har, desto sveerere er det at opna
positiv effekt af indsatsen.

Sa sprogforstaelsesindsatser kan hjaelpe, ogsa selvom vi ikke har forskningsevidens for, hvordan vi helt af-
hjeelper vanskelighederne. Kortlaegningen tyder pa, at man kan hjalpe et barn med at laere ukendte ords be-
tydning. Men det kraever, at man kan forudse, 1) hvilke ord der volder vanskeligheder, og 2) hvilke elever der
isaer har brug for hjaelp med at forsta sveere ord. Desuden er det vigtigt at vaere opmaerksom p3, at det krae-
ver en del gentagelse og forskelligartede aktiviteter at leere ord, iseer for elever med sprogindlaeringsvanske-
ligheder.



At tilrettelaegge sprogforstaelsesindsatser kraever stor faglig indsigt. Fagpersoner pa skolerne (lzerere, laese-
vejledere, PPR-personale) skal have viden om, hvordan sproglige faerdigheder kan variere (kendskab til de
forskellige delfaerdigheder i sprogforstaelse), ogsa blandt etsprogede bgrn, og at nogle bgrn derfor har brug
for sproglig stgtte til at mgde de gvrige faglige forventninger.

Baggrund og formal

Sprogforstaelsesvanskeligheder i indskolingen er en barriere for at deltage fuldt ud i sociale og leerings-

maessige aktiviteter. Sprogforstdelsesvanskeligheder indebaerer ogsa risici for langvarige vanskeligheder
og negative fglger i form af fx laeseforstaelsesvanskeligheder, lavt uddannelsesniveau og reduceret livs-
kvalitet. Der er saledes en raekke gode grunde til at have kendskab til sprogforstaelsesvanskeligheder og
til undervisningsindsatser over for vanskelighederne.

Den foreliggende forskningskortlagning giver et systematisk overblik over almene, malrettede og sarlige
undervisningsindsatser, der har til formal at styrke sprogfaerdigheder blandt elever med sprogforstaelses-
vanskeligheder i indskolingen — og effekten af disse indsatser. Desuden indgar en vurdering af evidensgrund-
laget.

Der eksisterer allerede flere nyere forskningsoversigter over sprogforstaelsesindsatser, men disse opfylder
ikke ovenstaende formal, fordi de ikke har fokus pa indskolingselever eller pa elever med sprogforstaelses-
vanskeligheder. Man kan ikke umiddelbart regne med, at resultater fra andre alders- og elevgrupper ogsa
geelder for elever med sprogforstaelsesvanskeligheder i indskolingen, sa derfor var det ngdvendigt med en
helt ny kortlaegning med dette specifikke fokus.

Bleses et al. (2019) lavede en kortlaegning af metaundersggelser for at vurdere effekten af meget brede ind-
satskategorier, fx undervisning i lzeringsstrategier, it-understgttelse og sprogtraning, og fandt, at alle ind-
satstyper kunne have effekt. Rogde et al. (2019) undersggte i en meta-analyse den gennemsnitlige overfgr-
selseffekt af sprogforstaelsesindsatser pa generel sprog- og laeseforstaelse. De fandt signifikante, men be-
skedne gennemsnitlige effekter pa sprogforstaelse, men ikke laeseforstaelse. Effekterne pa sprogforstaelse
var signifikant stgrre i de studier, hvor indsatserne var organiseret i sma grupper, implementeringen var
problemlgs, eller indsatsen blev gennemfgrt af forskningsprojektansatte i modsaetning til personale pa sko-
lerne. Disse to rapporter beskaftigede sig dog i meget begraenset omfang med indholdet af sprogforstael-
sesindsatserne. Og de fokuserede ikke pa indskolingen eller pa elever med sprogforstdelsesvanskeligheder.
Men netop elever med sprogforstaelsesvanskeligheder forventes i mange sammenhange at have mindre
udbytte af undervisning. Tarvainen et al. foretog systematiske kortlaegninger af sprogforstaelsesindsatser til
bgrn med sprogindlaeringsvanskeligheder, dels i 1-8-arsalderen (Tarvainen et al., 2020) og dels i skolealde-
ren (5-16 ar) (Tarvainen et al., 2021). | disse kortlaegninger blev der ikke foretaget meta-analyser pa grund af
et lille antal studier og manglende ensartethed af disse studier. Kortlaegningerne viste, at sprogforstaelses-
indsatser i nogle studier forbedrede faerdighederne blandt deltagerne. Disse to kortlaegninger inkluderede
ogsa studier uden kontrolbetingelse, men i sddanne studier er det ikke muligt at vide, om en eventuel frem-
gang med rimelighed kan tilskrives sprogforstaelsesindsatsen. Desuden fokuserede kortlaegningerne speci-
fikt pa b@rn med sprogindleeringsvanskeligheder. Men man kan ogsa have sprogforstaelsesvanskeligheder
pa grund af manglende erfaring med sproget (se afsnittet Hvem har sprogforstdelsesvanskeligheder?).

Resultaterne i de fire kortlaegninger tyder altsa p3, at sprogforstaelsesindsatser i mange tilfaelde kan for-
bedre sprogfeerdighederne hos elever med og uden sprogforstaelsesvanskeligheder. Men spgrgsmalet er,
om billedet er det samme, hvis man fokuserer pa indskolingselever med sprogforstaelsesvanskeligheder
og studier med kontrolgrupper. Formalet med denne kortlaegning er at afklare dette. Samtidig vil der i
hgjere grad end i de tidligere kortlaegninger veere fokus pa indhold og tilrettelaeggelse af undervisningen.



Hvad er sprogforstaelse?

At forsta en sproglig ytring fgles heldigvis som regel let for de fleste af os. Men under overfladen Igser vi
ubevidst en masse sma delopgaver. Nar man hgrer et talesignal, fx ”Bilen overhalede cyklen”, skal man fgrst
identificere de lydlige byggeklodser i talesignalet, fonemerne. Rekkefglgen af fonemer skal genkendes som
ord i ens ordforrad, og ordenes betydning skal aktiveres. Ordene har altsa en lydside, fonemerne, og en be-
tydningsside. Faktisk er der lige en station mellem fonemer og ord. Ord kan vaere bygget op af mindre betyd-
ningsdele, sakaldte morfemer. Fx kan ord ogsa vaere dannet af kombinationer af andre ord, fx dele-bil eller
med brug af forstavelser, fx u-hel, eller afledningsendelser, fx held-ig. Ordene kan ogsa veere bgjet pa forskel-
lig vis, fx bil-en over for bil-er, hvor den sidste del af ordene betyder bestemt ental eller ubestemt flertal. Alle
disse orddele kaldes morfemer. De enkelte ords betydning skal forbindes i en mere kompleks saetningsbe-
tydning pa baggrund af viden om, hvordan ordstilling signalerer betydningsrelationer, syntaksen: Relatio-
nerne mellem bilen og cyklen er forskellige i ”Bilen overhaler cyklen” og ”Cyklen overhaler bilen”.

Fonemer, morfemer, ord og syntaks kan betragtes som et givet sprogs kode og varierer fra sprog til sprog.
Det er sprogspecifik viden, man skal laere for effektivt at kunne forsta betydningen af de enkelte satninger

i et bestemt sprog. Derudover indebzerer bade mundtlig og skriftlig sprogforstaelse, at man samtolker yt-
ringens bogstavelige betydning med den aktuelle kontekst og ens baggrundsviden.

Indlejringen af ytringen i en kontekst kaldes pragmatik. Forstaelse af fortzellingen ”Bilen overhalede cyklen.
Der gik lang tid, inden hans t@j blev tgrt” fordrer en raekke sproglige faerdigheder ud over ord- og seetnings-
niveauet. Det kraever aktiv inddragelse af baggrundsviden om vejr og trafiksituationer at fa den bogstavelige
betydning af de to saetninger til at haenge sammen, fx ved at man laver den sakaldte inferens, at bilen kgrer
gennem en vandpyt, sa der sprgjter vand pa cyklisten. Pragmatikken daekker det at have blik for, hvad kom-
munikationspartneren allerede ved eller kan regne ud pa det givne tidspunkt. Det er vigtigt for at kunne
fgere en samtale eller organisere en narrativ (en fortzlling) eller en forklaring. Pragmatik er i nogen grad
ikke-sprogspecifikt. Der er konventioner for organisering af kommunikation og narrativer, men de ligner i
nogen grad hinanden pa tvaers af sprog. | studierne, der indgik i kortlaegningen, viste det sig, at samtlige ind-
satser, der omhandlede pragmatik, fokuserede pa narrativer.



Sprogforstaelse

Pragmatik Tolkning af betydning i
'I:l‘;f:jt':j:: sproglig eller social
kontekst

Syntaks Etablering af

saetningsbetydningen

UIeiferEe Genkendelse af

ord(morfemer) og
deres betydning

Bogstav- Fonem- |dentifikation af

afkodning ___ analyse enkeltlyde /b/ /i/
Bilen overhalede cyklen.

- Morfemer

Hvem har sprogforstdelsesvanskeligheder?

Sprogforstaelsesvanskeligheder er vanskeligheder med de kognitive processer, der har med koblingen af en
sproglig ytring og betydning at ggre. Dette inkluderer ordforrad, morfologi, syntaks og pragmatik. Denne de-
finition kan derfor ogsa inkludere processer, der har med produktion af tale og skrift at ggre, selvom ordet
sprogforstdelse kunne antyde, at termen kun daekker receptivt sprog. Men definitionen ekskluderer umid-
delbart forhold, der alene har med lyd at gg@re, fx hgrevanskeligheder og vanskeligheder med at forarbejde
og fastholde fonemer, som det fx er tilfeldet ved ordblindhed. Definitionen ekskluderer ogsa isolerede van-
skeligheder med at producere sproglyde, fonemer. Det stemmer overens med, at bgrn, som udelukkende
har fonologiske produktionsvanskeligheder ikke regnes som en del af DLD-populationen (bgrn med udvik-
lingsmaessig sprogforstyrrelse, Developmental Language Disorder, se herunder), da deres prognose gennem-
gaende er god (Bishop et al., 2017).

Definitionen her af sprogforstaelse og sprogforstaelsesvanskeligheder stemmer i gvrigt ogsa med begrebet
sprogforstaelse i den udbredte skelnen inden for laeseomradet mellem afkodning og sprogforstaelse (Elbro,
2021; Hoover & Gough, 1990). Elever med sprogforstaelsesvanskeligheder kan saledes ud over vanskelighe-
der med det talte sprog ogsa forventes at have vanskeligheder med at forsta leeste tekster.

Sprogforstaelsesvanskeligheder kan skyldes to ting: manglende erfaring eller en indleaeringsvanskelighed, som
gor det svaert at udnytte erfaring og altsa tilegne sig sprogfaerdigheder. Fx vil nogle bgrn med andet moders-
mal end dansk have noget mindre erfaring specifikt med dansk end deres jeevnaldrende ved skolestart. Og
nogle etsprogede hjem vil vaere mere sprogligt erfaringsrige end andre, idet der fx er sociale forskelle pa, hvor
meget og hvordan foreeldre interagerer sprogligt med deres bgrn. | modsaetning til bgrn, som mangler sproglig
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erfaring, kan bgrn med en sprogindlaeringsvanskelighed have hgrt mindst lige sa meget dansk som deres jeevn-
aldrende, men noget i deres kognitive processer ggr, at erfaringen i begraenset omfang bider pa. Bgrn med
udviklingsmaessig sprogforstyrrelse, DLD, har en sprogindlzeringsvanskelighed. Mindst 7 % af populationen kan
ifglge udenlandske undersggelser forventes at have DLD (Norbury et al., 2016). DLD indebarer sproglige van-
skeligheder, som fgrer til begraensninger i kommunikation og deltagelse og er forbundet med betydelig risiko
for vedvarende vanskeligheder (Bishop et al., 2017). Bgrn med DLD har sandsynligvis behov for vedvarende
stgtte, fordi indlaeringsvanskeligheden ggr, at de har mindre udbytte af almindelig undervisning end deres
jeevnaldrende. Stgttebehovet skal ogsa ses i lyset af, at langtidsundersggelser viser, at bgrn med DLD har gget
risiko for bl.a. darligere sociale relationer (Durkin & Conti-Ramsden, 2007), depressions- og angstsymptomer
(St Clair et al., 2011) samt lzesevanskeligheder og manglende uddannelse (Elbro et al., 2011).

| denne kortleegning indgar sprogindsatser til bgrn med identificerede sprogforstaelsesvanskeligheder, hvad
enten det skyldes sprogindlzeringsvanskeligheder eller begraenset erfaring med sproget. Det kan altsa bade
veere bgrn, som har DLD, flersprogede bgrn og bgrn med svag sociopkonomisk baggrund. Man bgr veere
opmaerksom pa3, at svag sociogkonomisk baggrund eller flersprogethed ikke automatisk leder til sprogfor-
staelsesvanskeligheder.

Hvad kendetegner sprogforstaelsesindsatser?

God sprogforstaelse er en kompleks feerdighed, der er afhaengig af en raekke forskellige delfaerdigheder, et
godt ordforrad, kendskab til morfologi og syntaks og pragmatisk kunnen i form af fx gode narrative feerdig-
heder.

Sprogforstaelsesvanskeligheder kan finde arsag i forskellige af disse sproglige delfeerdigheder, og elever
med sprogforstaelsesvanskeligheder kan derfor have forskellige vanskelighedsprofiler, sa nogle fx isaer

har mangelfuldt ordkendskab, mens andre har szerligt store vanskeligheder med saetningsforstaelse. Pa
samme vis kan sprogforstaelsesindsatser have forskelligt fagligt indhold, afhaengig af hvilke delfeerdighe-
der der er fokus pa. | kortlaegningen har vi derfor kategoriseret de inkluderede undersggelser efter det
faglige indhold.

Sprogforstaelsesindsatser kan vaere smalle og fokusere pa en enkelt sproglig komponent (fx bgjning af
udsagnsord i datid) eller brede og indeholde flere sproglige delfaerdigheder (fx bade ordforrad, morfo-
logi, syntaks og narrative feerdigheder).

Indsatser kan ogsa kategoriseres ud fra indsatsniveau (eng. tier). Pa undervisningsomradet har man i ameri-
kansk og engelsk undervisningspraksis en niveaudelt tilgang, der i nogen grad er baseret pa elevernes ud-
bytte af indsatserne (response to intervention): Alle elever skal have den almene klasseundervisning, men
nogle elever har behov for yderligere indsatser (Ebbels et al., 2019).

Niveaudelingen kendes ogsa fra dansk praksis. Ud fra resultaterne af sprogvurderingsmaterialet, Sprogvur-
dering 3-6 (https://emu.dk/dagtilbud/sprogvurdering/ny-it-loesning-til-sprogvurdering-2-aar-og-sprogvur-
dering-3-6?b=t436-t3342-3-), ivaerkszettes forskellige sprogstimuleringsindsatser, sa de allerfleste bgrn skal
have generel sprogindsats, men en mindre gruppe skal have fokuseret sprogindsats (percentilscore 6-15), og
en lille gruppe skal have seerlig sprogindsats (percentilscore 1-5).

| denne forskningskortlaegning kategoriseres indsatser ogsa pa tre niveauer (Ebbels et al., 2019):

e Almen indsats (Tier 1): Inkluderer alle elever uanset feerdighedsniveau.

e Malrettet indsats (Tier 2): Inkluderer en gruppe af elever, der er karakteriseret af (risiko for)
vanskeligheder pa bestemte omrader og derfor har behov for en malrettet indsats pa disse
omrader.



e Seerlig indsats (Tier 3): Inkluderer elever, som har behov for en saerligt tilrettelagt, individualise-
ret indsats.

En vaesentlig pointe er, at elever, som har behov for en saerlig, individualiseret indsats, ogsd har behov for
gode almene og malrettede indsatser (Ebbels et al., 2019). Sa nar elever med sprogforstaelsesvanskelighe-
der ofte vil have behov for indsatser pa flere niveauer, er det naturligvis relevant at interessere sig for, i
hvilket omfang indsatser pa forskellige niveauer er blevet undersggt, og hvad der ser ud til at virke for ele-
verne pa de forskellige niveauer.

Eftersom kortlaegningen fokuserer pa bgrn, som har identificerede sprogforstaelsesvanskeligheder, er al-
mene indsatser kun inkluderet i det omfang, deltagerne med sprogforstaelsesvanskeligheder har fokus i
studierne, fx gennem vurdering af, hvorvidt den almene indsats har gavnet denne elevgruppe, og hvorvidt
den har gavnet eleverne med sprogforstaelsesvanskeligheder mere eller mindre end elever pa hgjere faer-
dighedsniveauer.

Vurdering af effekt af sprogforstaelsesindsatser

Man kan i et vist omfang sammenligne effekter af indsatser pa tveers af studier, hvis effekter i de enkelte
studier er angivet i en standardiseret effektstgrrelse, fx cohen’s d, som er forskellen mellem interventions-
gruppen og en kontrolbetingelse malt i standardafvigelser. Effekter af indsatser kan evalueres pa feerdig-
hedstest, som ligger mere eller mindre neert til det, der traenes. Fx kan man evaluere, om ordforradsindsat-
ser har effekt pa de traenede ord (naer traeningseffekt), pa standardiserede test af generelt ordforrad (over-
forselseffekt) eller pa elevernes evne til at bruge sprog generelt, fx i standardiserede sprog- eller laeseforsta-
elsestest (fjern overfgrselseffekt). Det er ofte et gnske at se effekter pa fjerne overfgrselsmal, fordi det indi-
kerer, at eleverne har laert noget, som de tager i bred anvendelse. Men det er ogsa et meget ambitigst mal,
fordi den samlede sprogfeerdighed er kompleks og bygget op over lang tid.

Effekten af en indsats skal derfor ses ift., hvor stor en drabe indsatsen er i det stgrre sproghav, og hvor am-
bitizgse udkommemal der males pa. For eksempel kan man regne med ganske store effektst@rrelser, hvis
man maler, om bgrn leerer betydningen af et afgranset antal ord, som de ikke kender i forvejen (naer trae-
ningseffekt), mens den samme indsats ikke kan forventes at have nogen effekt pa en laeseforstaelsesopgave
(fiern overfgrselseffekt), medmindre de traenede ord er nggleord i netop den tekst, og sa er det ikke leen-
gere en fjern overfgrselseffekt. Rogde et al.’s meta-analyse af sprogforstaelsesindsatser (Rogde et al., 2019)
forholder sig til problemet ved kun at analysere studier, der rapporterer effekter pa standardiserede test.
Men det udelukker studier, der ikke sigter pa overfgrselseffekter. Mange undersggelser af bgrn med sprog-
forstaelsesvanskeligheder er malrettede mod specifikke delfeerdigheder og med lavere ambitionsniveau,
nok netop fordi man forsgger at tilpasse indholdet og svaerhedsgraden til malgruppen.

En anden udfordring er undersggelser, hvor sprogindsatserne er brede og arbejder med mange forskellige
sproglige feerdigheder. Her er det vanskeligt at fa indsigt i, hvilke elementer i den brede indsats som havde
effekt eller maske omvendt udvaskede effekten af andre elementer. Undersggelser med et mere specifikt
fokus, eksempelvis indlzaering af specifikke ord, kan omvendt give indsigt i, hvordan man fx bedst underviser i
de ord, som man nu har besluttet sig for at undervise i.

Denne kortleegning har derfor i modsaetning til Rogde et al. (2019) vaeret inklusiv i sggekriterierne, hvad
angar udkommemal, for ikke at overse undersggelser, der kunne give indsigt i principper for tilrettelaeg-
gelse af indsatser. Vi har for hvert studie registreret separate effektstgrrelser for 1) traenet materiale (fx
nogle ord, som der er blevet undervist i), 2) parallelt utraenet materiale (fx ord, der ikke er blevet undervist
i), 3) standardiserede test inden for faerdigheden (fx en standardiseret ordforradstest) og/eller 4) standar-
diserede overfgrselsmal (fx en generel sprogforstaelses- eller laeseforstaelsestest). Feaelles for 1) og 2) er, at
der er tale om forskerudviklede test, der skal vise, om indsatsen overhovedet virker, mens 3) og 4) viser



mere generelle effekter af indsatsen. | Tabel 1, som er en oversigt over de 48 inkluderede studier, er kate-
gori 1) og 2) for overskuelighedens skyld samlet i kolonnen ”Effekt pa treenet materiale”, mens 3) og 4) er
samlet i kolonnen "Effekt pa standardiseret materiale". | Tabel 1 angives alene, om der var signifikant ef-
fekt.

Standardiserede effektst@rrelser kan give en vis proportionsfornemmelse. Derfor er de inddraget, hvor det
har vaeret relevant i gennemgangen af de enkelte studier i det nedenstaende. Man bgr vaere opmaerksom
pa, at selvom effektst@rrelser er standardiserede, sa er det vanskeligt at sammenligne effektstgrrelser pa
tveers af studier, iseer ikke-standardiserede test (se Bloom et al., 2008, og mere specifikt Rogde et al., 2009,
for en diskussion ift. sprogforstaelsesinterventioner). Dette er ogsa grunden til, at kortlaegningens metode
ikke har form af en meta-analyse. Vores faglige forhandsvurdering var, at der ikke ville vaere tilstraekkeligt
mange sammenlignelige studier med sammenlignelige effektmalinger til at lave meningsfulde meta-analy-
ser. Forhandsvurderingen blev bekraftet af udkommet af nedenstdende systematiske litteratursggning.

Oprindelig var det tanken, at forskningskortlaegningen skulle tage udgangspunkt i tidligere meta-analyser og
systematiske reviews, sarligt den danske oversigt om indsatser mod sprogforstaelsesvanskeligheder, der for
nylig er lavet af Bleses et al. (2019). Men disse fokuserer ikke specifikt pa elever med identificerede sprog-
forstaelsesvanskeligheder, og kortlaegningen er ikke malrettet indskolingen, sa derfor blev det hurtigt tyde-
ligt, at der ikke kunne tages udgangspunkt i dette. Der blev derfor foretaget en litteratursggning efter rele-
vante studier med indsatser rettet mod elever med identificerede sprogforstaelsesvanskeligheder. Udvael-
gelsen af relevante studier til forskningskortleegningen foregik i fire trin. De fire trin opsummeres i nedensta-
ende skema. En mere detaljeret beskrivelse af de enkelte trin findes i bilag 1. Sggningerne blev afgraenset til
fagfellebedpmte artikler, der er publiceret pa engelsk, dansk, svensk eller norsk.

Udarbejdelse af sggestrenge og s@gning i relevante litteraturdatabaser
e Udarbejdelse af sggeblokke for HVEM (indskolingselever), UDBYTTE (sprogforstaelse), TYPE
(intervention)

e Sggning i Psycinfo og ERIC.

Dette resulterede i 1.293 unikke sggehits.

Grovscreening af studierne fra litteratursggningen ud fra abstract

De 1.293 unikke sggehits blev grovsorteret. Studier blev kun inddraget, hvis man kunne svare ja
til spgrgsmal 1 og 3 og nej til spgrgsmal 2:

e Erdet eninterventionsundersggelse?

e Erdetihgjere grad en indsats over for en anden primaer vanskelighed, fx autisme el-
ler ADHD?

e Erder tale om en indsats rettet mod sprogforstaelse (ordforrad, morfologi, syntaks,
narrative feerdigheder)?




Efter dette trin var der 198 studier tilbage.

Screening af studier ud fra fuldtekst

De 198 studier blev vurderet ud fra fuldteksten. Studierne blev kun inddraget i den videre proces, hvis to
bedgmmere kunne svare ja til alle de fglgende spgrgsmal:

Er fokus pa elever med sprogforstaelsesvanskeligheder en del af designet?
Er det en relevant sprogforstaelsesindsats (ikke kun fonologi)?

Er der kontrolgruppe/kontrolvariable?

Evalueres indsatsen pa relevante sprogforstaelsesfaerdigheder?

Efter dette trin var der 44 studier tilbage. Yderligere fire relevante studier, som ikke var dukket op i s@g-
ningerne, blev fundet via en supplerende sggning i SpeechBITE og tilfgjet. Kortleegningens grundlag blev
hermed 48 studier.

Kodning af studierne
De 48 studier blev kodet for at skabe overblik over indsatsernes karakteristika pa fglgende omrader:

e Design
Deltagere
Indsats
Effekter.

| bilag 1 findes en beskrivelse af denne kodning.

Fgrste trin i udvaelgelsen var en grovscreening ud fra titel og abstract. Her blev der lagt vaegt p3, at indsat-
serne havde fokus pa selve sprogforstaelsesindsatsen snarere end pa hensyn, som skal tages til en saerlig
elevgruppe med fx ADHD eller autisme. | tvivistilfaelde kom studierne med til naeste fase med fuldtekst-
screening for at undga, at vigtige studier blev sorteret fra pa for Igst et grundlag. Studierne blev sorteret fra
i grovscreeningen af en raekke forskellige arsager. Nogle blev udeladt, fordi de ikke var interventionsunder-
spgelser eller relevante meta-analyser. Andre handlede om bgrn med andre funktionsnedsaettelser og ind-
satser over for disse (der var fx en del artikler om dgve). Andre igen handlede om elever, der skulle lzere et
fremmedsprog (fx spanske eller danske bgrn, der leerer engelsk i skolen).

Endelig var der studier, som blev frasorteret, fordi de omhandlede fgrskolebgrn eller sldre elever eller en
indsats, der primaert var en leese- og staveindsats.

Herefter blev studierne vurderet ud fra den fulde tekst af to bedgmmere uafhaengigt af hinanden. For at et
studie kunne inddrages i kortlaegningen, skulle bedgmmerne kunne svare ja til de fire nedenstaende krite-
rier:

e Flever med sprogforstaelsesvanskeligheder skulle veere defineret i studiernes forskningsspgrgsmal, eller
der skulle vaere analyser med saerligt fokus pa elever med sprogforstaelsesvanskeligheder.

e Indsatsen skulle veere en sprogindsats med relevante sprogkomponenter og ikke primaert en indsats til
forebyggelse af afkodningsvanskeligheder (primeert fonologisk opmaerksomhed og bogstavarbejde).



e Designet skulle veere et tydeligt kontroldesign, hvor indsatsen blev sammenlignet med en kontrol-
gruppe med sammenlignelige elever eller med kontrolvariable, sdsom treenede og utraenede ord. Dette
kriterium gjaldt ogsa for undersggelser med meget fa elever.

e Evalueringen af indsatsen skulle vaere pa relevante sprogfaerdigheder i forhold til sprogindsatsen. De
anvendte test kunne vaere bade produktions- og forstaelsesmal og skulle ikke ngdvendigvis vaere
standardiserede sprogtest.

| fuldtekstscreeningen blev studierne for hovedpartens vedkommende sorteret fra, fordi der ikke var fokus
pa elever med sprogforstaelsesvanskeligheder, men der var ogsa en del studier, hvor der ikke var en rele-
vant sprogindsats. Endelig var der studier, hvor der ikke var kontrolgruppe, kontrolvariable eller relevante
sprogtest, sa effekten af indsatsen kunne evalueres.

De 48 studier blev kategoriseret med informationer om en lang raekke faktorer, der omhandler det over-
ordnede design, elevgruppen, indsatsen og effekten af indsatsen (se kodebeskrivelsen i bilag 1). Eksempel-
vis blev studier kategoriseret som randomiserede kontrollerede studier (eng. randomised controlled trial,
herefter RCT) eller ej. | RCT-studier fordeles deltagere tilfeeldigt i indsatsgrupper, og dette giver alt andet
lige det bedste grundlag for at vurdere effekten af netop indsatserne. Der er en del vanskeligheder med at
vurdere effekt, hvis der ikke er tilfaeldig tildeling til grupper, sa ofte inkluderes studier uden tilfaeldig tilde-
ling til grupper slet ikke i fx meta-analyser. Formalet med denne kategorisering var at give overblik og det
ngdvendige grundlag for at kunne beskrive og vurdere indsatserne pa de relevante omrader.

Resultater

Generel karakteristik af de inkluderede studier
De 48 studier, der endte med at indga i kortlaegningen, beskriver en raekke forskellige indsatser med
forskellige malgrupper. | Tabel 1 ses en oversigt over de 48 studier.

Overordnet er der kun fa af de inkluderede studier, der har et solidt design med mange deltagere, randomi-
sering og relevante effektanalyser, og endnu faerre, der kan rapportere overbevisende effekter. Halvdelen
af de inkluderede studier er randomiserede, sa eleverne fordeles tilfaeldigt i de forskellige indsatsgrupper. |
hovedparten af studierne er der en sammenligning med en kontrolgruppe (33 af 48), mens eleverne i andre
studier er deres egen kontrolgruppe, hvor effekten af forskellige indsatser sammenlignes inden for samme
elevgruppe (kontrolbetingelsesdesign).

Flere faktorer ggr, at det er sveert at vurdere effekten af de forskellige indsatser i kortlaegningen. En del af
studierne angiver ikke effektstgrrelser. Mange af undersggelserne afdaekker heller ikke, om der er effekt af
indsatsen pa mere generelle sprogmal (eksempelvis ord, der ikke indgik i ordforradstraeningen eller standar-
diserede sprogtest), og ganske fa studier undersgger, om der er effekt af indsatsen pa laengere sigt. Indsat-
sen evalueres typisk lige efter afslutningen og pa sprogtest, der er meget taet knyttet til indsatsen (eksem-
pelvis ord, der har indgaet i ordforradstraeningen).
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Tabel 1. Oversigt over de 48 studier inkluderet i kortlaegningen

Studie RCT? | Deltagere (antal) Indhold i indsatsen Dosis og varig- | Effekt pa Effekt pa
hed lektio- treenet standardi-
ner/uger materiale serede

test

Baker, D. L., Ja Udvalgt pa screening (30) Ordforrad 18 lektioner/6 | + -

etal. (2019) uger

Baker, S. K., Ja Hele klasser (225) Ordforrad, dialogisk 76 + +

etal. (2013) laesning lektioner/19
uger

Best, W., et Nej Ordmobiliseringsvanskeligheder | Ordforrad 12 lektioner/6

al. (2021) (20) uger

Bishop, D. V. | Nej Elever med DLD (36) Syntaks 20 - -

M., et al. lektioner/12

(2006) uger

Boyle, J. M., Ja Elever med DLD (161) Mange sprogfaer- 38 +

etal. (2009) digheder lektioner/12
uger

Center, Y., et | ja Udvalgt pa screening (66) Syntaks 12 lektioner/4 +

al. (1999) uger

Coyne, M. Nej Elever i udsatte klasser (124) Ordforrad, dialogisk 36 + -

D., etal. leesning lektioner/18

(2010) uger

Coyne, M. Ja Udvalgt pa screening (1536) Ordforrad 88 + -

D., etal. lektioner/22

(2019) uger

Coyne, M. Ja Udvalgt pa screening (74) Ordforrad, dialogisk 108 +

D., etal. laesning, del af laese- lektioner/26

(2004) indsats uger

Curran, Nej Elever med DLD (7) Syntaks 30

M., & Van lektioner/15

Horne, A. uger

0.

(2019)

Fien, H., et Ja Udvalgt pa screening (106) Ordforrad, dialogisk 16 lektioner/8 | +

al. (2011) laesning uger

Foorman,B. | Ja Udvalgt pa screening (3447) Ordforrad, syntaks, 135 (+) laesning

R., et al. del af leeseindsats lektioner/27 og stavning,

(2018) uger ikke pa

sprogmal

German, D. Nej Elever med DLD (10) Ordforrad 8 lektioner/4

J., etal. uger

(2012)

Gillam, R.B., | Ja Elever med DLD (4) Ikke specifikt 20 lektioner/

etal. (2001) sprogligt fokus 4uger

Gillam,R.B., | Ja Elever med DLD (162) Ikke specifikt 30 lektioner/6 +

et al. (2008) sprogligt fokus uger

Gillam, S. L., Nej Hele klasser (43) Ordforrad, narrative 18 lektioner/6 | + +

etal. (2014) feerdigheder uger

Goldstein, Ja Elever med lav SES (241) Ordforrad 216 lektioner/ | +

H., et al. 3 skolear

(2017)

Greer, R. D,, Nej Elever med indleerings- og Morfologi 4-8 lek-

& Yuan, L. sprogvanskelighed (7) tioner/uger

(2008) ikke angivet

Hay, I, etal. | Nej Elever med lav SES (116) Sproglig interaktion, Ikke angi- +

(2007) del af lzeseindsats vet/hele
1. klasse

Heller, M. C., | Ja Flersprogede elever (137) Ordforrad 64 lektioner/8 +

etal. (2019) uger
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Hessling, Nej Elever med DLD (4) Narrative 20-28
A, & faerdigheder lektioner/10-
Schuele, C. 14 uger
M. (2020)
Justice, L. Ja Elever med lav SES (57) Ordforrad, dialogisk 20 +
M., et al. leesning lektioner/10
(2005) uger
Kim, Y.-T., et | Nej Elever med DLD (4) Syntaks Max 30 lek-
al. (2001) tioner/12

uger
Korat, O., et Nej Elever med DLD (40) Ordforrad 1 lektion/1 +
al. (2019) uge
Loftus, S. M., | Nej Udvalgt pa screening (43) Ordforrad 8 lektioner/2 +
etal. (2010) uger
Lovelace, S., | Nej Udvalgt pa screening (5) Ordforrad, dialogisk 8 lektioner/4
&Stewart, laesning uger
S. R. (2009)
McCartney, Nej Elever med DLD (38) Mange sprogfeer- ? lektioner/
E., etal. digheder 13-21 uger
(2011)
Motsch, H.- Nej Elever med DLD (126) Morfologi 12 +
J.,& Riehe- lektioner/12
mann, S. uger
(2008)
Neuman, S. Ja Elever i bestemt omrade (265) Ordforrad, dialogisk 100 lektioner/ | (+) kun effekt
B., &Ka- laesning 20 uger hos fgrskole
efer, T. - bhkl.
(2018)
Nielsen, D. Ja Elever med lav SES (28) Ordforrad, dialogisk 36 lektioner/ +
C.,& Friesen, lzesning, narrative 12uger
L. D. faerdigheder
(2012)
Parker, D.C., | Ja Udvalgt pa screening (85) Ordforrad, dialogisk 122 lektioner/ | +
et al. (2020) leesning 24,5 uge
Pullen,P.C., | Ja Udvalgt pa screening (224) Ordforrad, dialogisk 4 lektioner/2 +
etal. (2010) laesning uger
Reeves, L., et | Ja Elever med sprogvansk., ikke Ordforrad, narrative 24 lektioner/8
al. (2019) DLD (150) faerdigheder, sproglig | uger

interaktion

Rodriguez, C. | Nej Elever med DLD (31) Ordforrad, syntaks 32 lektioner/8
D., & uger
Cum-
ming, T.
M.(2017)
Shamir, ja Elever med forsinket Ordforrad 6 lek-
A.,& Ba- sprogudvikling (52) tioner/
ruch, D. uger ikke
(2012) angivet
Shamir, A, Ja Elever med DLD (77) Ordforrad 5 lek- +
etal. (2018) tionerAger

ikke

angivet
Storkel, H. L., | Nej Elever med DLD (27) Ordforrad, dialogisk 10-30
etal. (2017) leesning lektioner/4-

10 uger
Storkel, H. L., | Nej Elever med DLD (34) Ordforrad, dialogisk 10-23
etal. (2019) leesning lektioner/5-

12 uger
Storkel, H. L., | Nej Elever med DLD (27) Ordforrad, dialogisk 10-30
etal. (2017) leesning lektioner/4-

10 uger
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Throneburg, | Nej Hele klasser (177) Ordforrad 12 uger +
R. N, etal.
(2000)
Tuckwiller, E. | Nej Udvalgt pa screening (92) Ordforrad, dialogisk 2 lektioner/ -
D., etal. laesning 2 uger
(2010)
Vadasy, P. Ja Flersprogede elever (69) Ordforrad, dialogisk 6 lektioner/2 (+)
F.,& Sand- laesning uger Stavning,
ers, E. A. ikke pa
(2015) sprogmal
Vadasy, P. Ja Flersprogede elever (100) Ordforrad, dialogisk 56 lektioner/ (+) +
F.,& Sand- laesning 14 uger Stavning,
ers,E.A ikke pa
(2016) sprogmal
Vadasy, P.F., | Ja Flersprogede elever (324) Ordforrad dialogisk 80 lektioner/ + (+)
etal. (2015) laesning 20 uger Afkodning,
ikke pa
sprogmal
Wing, C. S. Nej Elever med DLD (36) Ordforrad 30 - -
(1990) lektioner/10
uger
Wright,S. H. | nej Elever med DLD (8) Ordforrad 40 lektioner/4 | +
(1993) uger
Wright, S. H., | Nej Elever med DLD (33) Ordforrad 15 lektioner/5
etal. (1993) uger
Zens, N. K., Ja Elever med DLD (19) Ordforrad 24 lektioner/
etal. (2009) 12 uger

De to kolonner til hgjre omhandler effekt af indsatserne. Fgrste kolonne omhandler effekt pa treenet materiale/for-
skerudviklede test, og kolonne 2 omhandler effekt pa standardiserede test. | begge kolonner betyder - ingen effekt,
+ signifikant effekt, (+) angiver effekt pa andet end sprogmal, eksempelvis afkodning eller stavning. De tomme celler
markerer, at der ikke er undersggt effekt med standardiserede eller forskerudviklede test i den konkrete undersg-
gelse. | flere af indsatserne med fa deltagere er der ikke lavet traditionelle effektanalyser, men andre former for
evaluering, og derfor er der her tomme felter i begge kolonner.

Deltagerantallet i kortleegningens indsatser varierer fra ganske fa elever til flere hundrede. Eleverne er jeevnt
fordelt pa indskolingens klassetrin med en overvaegt af indsatser, der udelukkende foregar i bgrnehaveklas-
sen (16 af 48). En stor del af undersggelserne omhandler elever med DLD (20 af 48), mens eleverne i hoved-
parten af de gvrige undersggelser er udvalgt pa baggrund af en sprogscreening, eller fordi indsatsen blev la-
vet i et seerligt geografisk omrade. Der er relativt fa indsatser specifikt til flersprogede elever (4 af 48) inklu-
deret i kortlaegningen, men flersprogede kan indga i andre kategorier (fx lavt screeningsresultat). Det samme
gor sig geldende for elever med svag sociogkonomisk baggrund (3 af 48). Det er overraskende, at der ikke
var flere inkluderede studier, der retter sig mod disse to grupper, som har betydelig bevagenhed internatio-
nalt. Forklaringen pa det lave antal studier for disse grupper, der lever op til sggekriterierne, er muligvis, at
en del indsatser rettet mod disse grupper er designet som almene indsatser (Tier 1) for skoler med betyde-
lige udfordringer uden saerlig udpegning af elever med sprogforstaelsesvanskeligheder.

Indsatserne i kortlaegningen er primeert organiseret, sa det er en voksen, der underviser eleverne, meni
otte studier er indsatsen digital, og feedback til eleverne er automatiseret og saledes ikke tilpasset den
enkelte elev. Indsatsgiverne er primaert fagfolk fra skolerne (leerere og logopaeder i 21 af 48), men der er
ogsa en raekke studier, hvor forskere eller assistenter pa skolerne (frivillige eller medhjaelpere) afvikler
undervisningen.

En central komponent i sprogforstaelse er ordforrad. Dette afspejles tydeligt i indsatserne, hvor undervis-
ning i ordkendskab indgar som komponent i 37 af de 48 studier og ofte er det eneste sprogkomponent, der
indgar i indsatsen. Ud over ordforrad er syntaks og narrative feerdigheder de sproglige komponenter, der
indgar i flest studier, dette dog oftest i kombination enten med hinanden eller med en ordforradsindsats.

13



Narrative feerdigheder er den eneste komponent fra det pragmatiske omrade, som indgar i de inkluderede
indsatser.

| de fglgende afsnit rapporteres resultater fra kortlaegningens studier. Der indledes med tre afsnit, der gar
pa tveers af indsatsernes faglige indhold. Det fgrste handler om indsatser med overfgrselseffekt, det naeste
om organisering af indsatser, mens det sidste adresserer effekt af indsatserne for elever med stgrre eller
mindre grad af sprogforstaelsesvanskeligheder. Herefter fglger afsnit om de forskellige faglige indholdsele-
menter, og her fylder elementer i ordforradsindsatser mest, fordi hovedparten af kortleegningens studier
arbejder med ordforrad. Afslutningsvis beskrives, hvordan dialogisk laesning og e-bgger i nogle af studierne
danner ramme om indsatsen.

Sprogforstaelsesindsatser, der undersgger overfgrselseffekt

Det fremmeste formal med indsatser mod sprogforstaelsesvanskeligheder er at kunne afvaerge vanske-
lighederne og deres vasentlige fglgevirkninger. Derfor har det i kortlaegningen helt saerlig interesse at se pa
RCT-studier, der er velegnede til at undersgge effekter af indsatser pa generelle sprogafhaengige faerdighe-
der, som ikke er bundet til netop det, der er undervist i, dvs. overfgrselsmal i form af standardiserede test
af fx lytteforstaelse eller leeseforstaelse.

21 studier med varierende design undersggte effekt pa standardiserede test. Af disse var 16 RCT-studier,
hvoraf fem fandt positiv effekt. Der var som forventet en tendens til, at de studier, der viste effekt pa stan-
dardiserede test, var relativt brede indsatser, hvor man fx ikke fokuserede pa undervisning i et lille seet ord
eller et begraenset seet grammatiske konstruktioner. Men det er ikke muligt at papege et klart mgnster i,
hvad der adskiller effektive og ikke-effektive indsatser. | det fglgende beskriver vi de RCT-undersggelser,
som demonstrerede signifikant effekt, disponeret efter om studierne var pa flersprogede elever eller ;. |
hvert afsnit er de steerkeste studier rapporteret fgrst. Man skal vaere opmaerksom pa, at fremgangsmaden
med at fokusere pa signifikans har sine problemer. Fx er de fleste studier relativt sma, og de kan derfor have
overset reelle, men beskedne effekter pga. manglende statistisk kraft. Men som naevnt tidligere (se afsnittet
Vurdering af effekt af sprogforstdelsesindsatser), mener vi, at studierne er for uensartede til, at det er pas-
sende at bruge metaanalytiske teknikker, som evt. kan rade bod pa den slags problemer. Rapporteringen
skal altsa leeses med forsigtighed.

Studier uden fokus pa flersprogede

Boyle et al. (2009) fandt overfgrselseffekt pa en gaengs sprogtest af en bred malrettet indsats over gennem-
snitligt 38 lektioner baseret pa en manual med aktiviteter til traening af ordforrad, morfologi, syntaks, narra-
tiver og forstaelsesmonitorering. Indsatsen blev givet til elever med DLD (N = 161), som enten fik indsatsen
baseret pa manualen eller deres sadvanlige logopaediske indsats, der ikke var baseret pa manualen, og som
gennemgaende havde et meget begraenset omfang. Elever, der havde faet en manualbaseret indsats, havde
stgrre fremgang end kontrolgruppen ved posttestning: d = 0,41-0,47. Fremgangen blev malt pa et indeks for
ekspressivt sprog i en standardiseret sprogtest (CELF-3), mens der ikke var effekt pa testens indeks for recep-
tivt sprog. Desuden var det elever med mindre omfattende vanskeligheder med sproget, som havde frem-
gang, mens der ikke var effekt af indsatsen for de elever, som havde mere omfattende sproglige vanskelighe-
der. Eleverne var fra 6-11 ar, sa kun en del af dem 13 altsa inden for det aldersspaend, som er genstand for
forskningskortlaegningen.

Center et al. (1999) undersggte effekten af traening i aktiv visualisering af saetningsbetydning under lyttefor-
stdelse sammenlignet med ingen visualisering for elever i 2. klasse med svag lytte- og leeseforstaelse. De
fandt relativt staerke overfgrselseffekter pa lytte- og laeseforstaelse (d = 0,44-0,48) efter kun 12 lektioner pa
20 minutter. Studiet havde dog beskeden stgrrelse (N = 66), og kortlaegningen har ikke fundet opfglgnings-
undersggelser pa dette ellers succesfulde 20 ar gamle studie.
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Nielsen og Friesen (2012) undersggte effekten af en malrettet indsats rettet mod ordforrad og narrative faer-
digheder i rammen dialogisk laesning for elever med sprogforstaelsesvanskeligheder i bgrnehaveklassen. Ef-
ter 36 lektioner fokuseret pa betydningen af bestemte ord og mere generelle fortallestrukturer udviste ele-
verne i indsatsgruppen stgrre fremgang i standardiserede test af ordforrad og narrative faerdigheder. Men
der er betydelige uklarheder i rapporteringen af effektst@rrelser og signifikans. Da undersggelsen er beske-
den i stgrrelse (N = 28), b@r den nok ikke tilleegges megen vaegt.

Studier med fokus pa flersprogede elever

Heller et al. (2019) fandt i en norsk undersggelse signifikante effekter af en malrettet ordforradsindsats med
64 lektioner for flersprogede elever i 1. klasse sammenlignet med elever, der ikke fik indsatsen (N = 137).
Indsatsen var centreret omkring ca. 300 ord, som blev udvalgt i en proces, der tog hensyn til hyppighed i lze-
rebgger og laerervurderinger af ordenes relevans i undervisningssituationer. Effekten pa en (latent) samleva-
riabel af ordforrad, seetningsforstaelse og narrativ genfortelling var i stgrrelsesordenen d = 0,35.

Den statistiske metode med at evaluere effekt pa en samlevariabel er passende, men relativt ny. Hvis indsat-
sen var blevet evalueret efter aldre metoder, ville resultatet have taget sig mere blandet ud, idet der kun
var signifikante effekter pa to ud af fem af de individuelle test, ekspressivt ordforrad og syntaksforstaelse.
Det er derfor muligt, at nar lige netop dette studie ser ud til at have saerligt gode overfgrselsresultater sam-
menlignet med andre, sa skyldes det den statistiske metode, snarere end bedre indsatser.

Vadasy og Sanders (2016) fandt effekt pa en standardiseret ordforradstest af at supplere en semantisk ord-
forradsindsats med ortografiske elementer for at understgtte ordindlaeringen for flersprogede elever i bgr-
nehaveklassen (N = 100) over 56 lektioner. Bade elever, der fik den rent semantiske indsats, og elever, der
fik den ortografisk supplerede indsats, gik signifikant frem pa ordforradstesten. Men eleverne med det orto-
grafiske supplement havde signifikant stgrre fremgang end den anden gruppe (d = 0,44). Desuden gik denne
gruppe mest frem pa en normeret test af ordleesning (d = 0,39). Da flersprogede elever typisk ikke har vae-
sentlige problemer med afkodning (Bowyer-Crane et al., 2017; Gellert & Elbro, 2016), sa virker det rimeligt,
at inddragelse af skriftsproget kan virke som en stgtte for deres ordtilegnelse. Det er lidt overraskende, at
arbejdet med et begraenset sat ord (54 ord) giver effekter pa en standardiseret ordforradstest. Maske har
inddragelsen af de mere generelle ortografiske principper givet eleverne en virksom strategi til i perioden
ogsa at tilegne sig andre ord end netop de underviste. | et lignende studie fra samme forskergruppe (Vadasy
et al., 2015) fandt de en tendens til en tilsvarende generel effekt pa ordforrad, der dog ikke var signifikant.

Opsummering

Der er kun fa RCT-studier af god kvalitet, som underspger effekter pd standardiserede test. Det ser ud til at
vaere muligt at flytte elever med sprogforstaelsesvanskeligheder pa disse test, men effekterne er typisk be-
graensede (alle d < 0,50) og er selv i virksomme studier sandsynligvis ikke nok til helt at afhjaelpe vanske-
lighederne. At vanskelighederne ikke afhjaelpes helt, skal dog ses i forhold til, at de virksomme indsatser va-
rierede i lengde fra 12-64 lektioner fordelt pa 4 til 15 uger. Femten uger er ikke lang tid til at rette op pa en
feerdighed, som er udviklet gennem mange ar. Samlet tyder det pa, at sprogforstaelsesvanskeligheder krae-
ver vedvarende opmaerksomhed.

Organisering af sprogforstdelsesindsatser

De inkluderede indsatser foregar ofte i sma grupper med maks. Fem elever (20 af 48) eller som individuelle
indsatser (20 af 48). Hovedparten af indsatserne i kortlaegningen (38 af 48) kategoriseres som malrettede ind-
satser (Tier 2). Ofte er de malrettede indsatser tilrettelagt som individuelle indsatser. Det vil sige, at eleverne
godt nok bliver undervist 1:1, men at indsatsen er den samme for alle de elever, der deltager.

Kun tre indsatser er kategoriseret som seerlige indsatser (Tier 3), hvor indsatsen er individualiseret og altsa
tilpasset den enkelte elevs sproglige vanskeligheder. Disse tre indsatser er 1:1-undervisning af elever med

DLD. Syv indsatser er kategoriseret som almene indsatser (Tier 1) og foregar oftest pa klassebasis (geelder
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her for seks af de syv almene indsatser). De almene indsatser er typisk statsfinansierede og foregar i en be-
stemt region eller et geografisk omrade med mange elever med sprogforstaelsesvanskeligheder og inklude-
rer et stort antal elever.

Ud fra studierne i kortlaegningen er det generelt ikke muligt at konkludere, om indsatser, der har effekt,
nar de bliver givet individuelt eller til sma grupper, ogsa vil have effekt, hvis de bliver givet til hele klasser.
Kortlaegningen inkluderer dog enkelte malrettede indsatser, som fokuserer pa gruppestgrrelse.

Bade Baker et al. (2019) og Coyne et al. (2010) sammenlignede effekten af at give malrettet ordforrddsun-
dervisning enten i hele klasser eller i sma grupper til elever med et lille ordforrad i hhv. bgrnehaveklassen og
2. klasse. Mens Baker et al. fandt stgrst udbytte (malt pa de traenede ord), nar eleverne (N = 30) blev under-
vist i sma grupper, var der ikke hos Coyne et al. nogen tydelig forskel pa udbyttet, nar indsatsen blev givet i
sma grupper frem for til hele klassen. Undersggelserne, som kun inkluderede fa deltagere med lille ordfor-
rad, viser altsa ikke entydigt, om det er en fordel for indlaeringen af treenede ord, at undervisningen foregar i
sma grupper.

Andre studier (Fien et al., 2011; Loftus et al., 2010; Pullen et al., 2010), som supplerede almene ordfor-
radsindsatser i klassen med malrettet indsats i sma grupper for elever med lavt sprogscreeningsresultat,
fandt, at der var effekt af denne ekstraindsats pa det traeenede materiale. Det er dog uklart, om det er den
malrettede indsats i sma grupper eller den stgrre traeningsmangde, som gav effekt.

Der var ogsa fokus pa organisering af indsatsen i to studier af elever med DLD baseret pa den samme ma-
nual, der er en slags idekatalog over aktiviteter til traening af ordforrad, morfologi, syntaks, narrative feerdig-
heder og forstdelsesmonitorering. Boyle et al. (2009) undersggte, hvorvidt der var forskel pa at implemen-
tere indsatsen 1) individuelt eller i en lille gruppe og 2) med logopaed eller med logopaed-assistent (speech
and language teaching assistant). De fandt ingen signifikante forskelle pa de forskellige implementeringsma-
der. Men eleverne, der fik en manualbaseret indsats, havde stgrre fremgang end kontrolgruppen, som fik
deres sadvanlige logopaedindsats: d = 0,41-0,47 (se afsnittet Sprogforstdelsesindsatser, der undersgger
overfarselseffekt). | det andet studie baseret pa manualen undersggte McCartney et al. (2011), om der ogsa
var positiv effekt af at implementere aktiviteter fra manualen via skolernes personale snarere end forsk-
ningslogopaeder eller -assistenter. | dette studie deltog 38 elever med DLD, mens kontrolbgrnene med szed-
vanlig logopaedundervisning fra Boyle et al.'s studie indgik som historisk kontrolgruppe. Der var ingen effekt
af indsatsen, nar den blev implementeret af skolepersonale, altsa i rammer, der svarer bedre til geengs prak-
sis over for skolebgrn med DLD, og til 'den saedvanlige logopaedindsats', som kontrolgruppen fik. Den mang-
lende effekt kan ifglge forskerne skyldes, at der trods gode intentioner ikke blev givet ret meget undervis-
ning. Det er ogsa muligt, at aktiviteter fra manualen er vanskelige at implementere uden saerlig uddannelse
eller traening. Pa baggrund af resultaterne peger McCartney et al. (2011) p3, at den udbredte praksis, hvor
fagpersoner taet pa bgrnene vejledes i at implementere sarlige indsatser bar fglges taet, da den praksis ser
ud til at indebzere en risiko for manglende indsats.

De fa studier i forskningskortleegningen, som har fokus pa organisering, viser altsa ikke entydigt, at det er
bedre, at bgrn med DLD deltager i individuelle indsatser frem for indsatser, der er organiseret i sma grupper.
Studierne viser heller ikke klart, at indsatser til elever med sprogforstaelsesvanskeligheder skal organiseres i
sma grupper snarere end i hele klasser. Men her skal det bemaerkes, at Rogde et al. (Rogde et al., 2019) i
deres meta-analyse fandt, at effekterne af at gennemfgre indsatser i sma grupper var signifikant stgrre, end
nar indsatserne var klassebaserede. Der er ikke grund til at tro, at dette ikke ogsa skulle gaelde for bgrn med
vanskeligheder. Og at dgmme ud fra antallet af inkluderede studier, hvor indsatsen netop blev implemente-
ret i sma grupper, ser det ogsa ud til at vaere en implicit forskervurdering, at indsatser organiseret i sma
grupper eller individuelt er at foretraekke.
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Hvem har gavn af indsatserne?

Flere studiers resultater (fx Baker et al., 2013; Boyle et al., 2009; Coyne et al., 2010; Gillam et al., 2014) indi-
kerer, at elever med bedre forudsaetninger (fx malt pa ordforradsstatus ved pratestning eller pa standardi-
serede sprogtest) har stgrre udbytte af indsatserne end de elever, som har stgrre vanskeligheder. De elever,
som har det darligste udgangspunkt, er altsa ogsa dem, der er vanskeligst at hjeelpe med indsatser.

Coyne et al. (2019) fandt, at der var en effekt af at supplere den almene indsats med en malrettet indsats i
sma grupper for elever med lille ordforrad. Med den ekstra indsats gik eleverne med lille ordforrad mindst
lige sa meget frem pa traenede ord som elever, der ikke havde et lille ordforrad, og som kun fik den almene
indsats. Men i forhold til utraenet ordforrad og standardiserede sprogtest var der ikke effekt af at give den
supplerende malrettede indsats. Denne begraensede effekt far forskerne til at argumentere for, at bgrn med
lavt udgangspunkt har behov for endnu mere instruktion og treening i at anvende malord samt en hgjere
grad af individualisering i udvaelgelsen af malord.

Indsatser med fokus pa morfologi, syntaks eller narrative feerdigheder

Hovedparten af indsatserne i kortlaegningen er ordforradsindsatser, men en raekke indsatser inddrager andre
sproglige delfeerdigheder, enten isoleret eller i kombination med andre. Dette afsnit fremhaever relevante stu-
dier, som ikke allerede er fremhaevet, og drager yderligere konklusioner om de inddragede sprogforstaelses-
indsatser.

Morfologi

Der var kun fire studier med morfologiindsatser, alle til elever med DLD. To af disse havde et meget snaevert
morfologisk fokus (produktion af datidsendelser hos Greer og Yuan (2008) og kasusmarkering pa tysk hos
Motsch og Riehemann (2008)). De to gvrige indsatser er baseret pa den samme manual med en raekke
sproglige delfaerdigheder (Boyle et al., 2009; McCartney et al., 2011). | disse studier (som allerede er omtalt i
afsnittene om overfgrselseffekt og organisering af indsatsen) er omfanget og karakteren af morfologidelen
dog uklart. Sa samlet set vurderer vi, at kortlaegningen ikke kan bidrage til kvalificeringen af morfologiindsat-
ser i indskolingen.

Syntaks

Der var otte studier med fokus pa syntaks i kortleegningen. | tre af disse studier var indsatsen over for
syntaktiske delfaerdigheder inkluderet i en bredere indsats (Boyle et al., 2009; Foorman et al., 2018;
McCartney et al., 2011; Rodriguez & Cumming, 2017). Det er vanskeligt at vurdere vaegtningen af det
syntaktiske indhold i disse studier, men det ser ud til at have vaeret begraenset, og derfor er det ogsa
vanskeligt at vurdere effekter eller fraveer af effekter.

| tre studier, som overvejende var rettet mod syntaks (Bishop et al., 2006; Curran & Van Horne, 2019; Kim
et al., 2001) blev der undervist i et meget lille seet syntaktiske konstruktioner. Der var visse, men begraen-
sede indikationer pa effekt, men nok med begraenset bred anvendelighed.

De to resterende studier med overvejende fokus pa syntaks behandlede ikke eksplicit saerlige konstruktio-
ner. Center et al.’s (1999) indsats gik som naevnt tidligere ud pa at anspore elever til at visualisere saetnings-
betydning og gav effekt pa standardiserede test. | et studie med elever med DLD (N = 31) havde Rodriguez
og Cumming (2017) primaert fokus pa seetningsdannelse i en tabletbaseret indsats, hvor eleverne skulle
danne saetninger til billeder. Der var effekt pa elevernes satningsproduktion (CELF-4). Dog er der uregel-
maessigheder i rapporteringen af netop dette resultat, og da undersggelsen ikke er RCT og desuden har be-
skeden stgrrelse, skal resultatet tages med forbehold.

Narrative faerdigheder

Der var seks studier med indsatser med fokus pa narrative faerdigheder. Denne delfeerdighed traenes i alle
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indsatserne i kombination med andre sprogfaerdigheder, primaert ordforrad. Ingen af disse studier fandt
betydelige effekter af indsatsen pa elevernes narrative feerdigheder, og i flere studier (se fx McCartney et
al., 2011) undersgges effekten af indsatsen end ikke specifikt pa narrative feerdigheder. Derfor vurderer vi,
at kortleegningen ikke kan bidrage til kvalificering af narrativ-indsatser i indskolingen.

Elementer i ordforrddsindsatser

Som navnt var ordforrad et element i 37 af de 48 studier. Fokus og indhold i studierne er mangefacetteret,
men vi har valgt at treekke elementer frem, der ser ud til kunne vaere relevante for tilrettelaeggelsen af ord-
forradsindsatser.

Valg af malord til indsatsen

Et vigtigt skridt i tilretteleeggelsen af en ordforradsindsats er valget af malord. Det giver ikke sa meget me-
ning at arbejde med ord, som alle har godt kendskab til, og omvendt er det ikke sa relevant at inddrage me-
get lavfrekvente ord, som ingen far brug for. | udvaelgelsen af ord til en ordforradsindsats tager de inddra-
gede indsatser ofte udgangspunkt i Beck og McKeowns tre ordkategorier (Beck et al., 2013):

Kategori 1-ord, som er basale ord (fx hund, Igbe), der forudsaettes kendte.

Kategori 2-ord, der anvendes i mange forskellige sammenhange, bade i undervisningsmaterialer, i skolens
sprog og uden for skolen (fx praktisk, overveje), og som er hyppige hos “modne” sprogbrugere. Pa dansk
benyttes ofte betegnelsen fgr-faglige ord om denne kategori.

Kategori 3-ord, som er ikke-hyppige ord, som ofte er knyttet til bestemte fag (fx morfologi, hydraulik).

Kategori 2-ordene vil i stor udstraekning veere helt eller delvist ukendte for elever med sprogforstaelsesvan-
skeligheder, men er samtidig ord, som de vil mgde i mange sammenhange, og som derfor har potentiale til
at give overfgrselseffekter pa mange aktiviteter. Disse forhold ggr dem velegnede som genstand for indsat-
ser. En raekke af de inkluderede ordforradsindsatser peger ogsa specifikt pa det hensigtsmaessige i at ar-
bejde med Kategori 2-ord (fx Coyne et al., 2019; Coyne et al., 2004; Goldstein et al., 2017; Nielsen & Friesen,
2012), men ingen sammenligner effekt af indsatser med ord fra forskellige kategorier.

Justice et al. anvendte Kategori 2-ord i et randomiseret studie, som var baseret pa dialogisk oplaesning
(Justice et al., 2005). Deres resultater tyder p3, at elever med lille ordforrad har brug for mere detaljerede
forklaringer, f@r ordenes betydning lagres. Eleverne i indsatsen var risikoelever i bgrnehaveklassen, hvoraf
nogle ved screening blev kategoriseret med lille ordforrad (< -1 SD). Forskerne undersggte, hvilken betyd-
ning en uddybende og udbygget voksenforklaring havde for tilegnelsen af de nye ord. Det viste sig, at en ud-
dybende og udbygget voksenforklaring havde stor betydning for effekten af indsatsen for elever med lille
ordforrad (d = 1,34 sammenlignet med d = 0,10 for ord, der ikke blev uddybet og udbygget). Hos elever, der
ikke var kategoriseret med lille ordforrad ved screening, havde det ingen betydning, om der var uddybende
og udbyggede voksenforklaringer (d = 1,00 med uddybet og udbygget forklaring, d = 0,89 uden). Malordene
i mange af indsatserne var Kategori 2-ord, men Vadasy og Sanders (2016) argumenterer for en indsats med
Kategori 1-ord. Eleverne i studiet var flersprogede, og antagelsen var, at disse hyppige Kategori 1-ord mulig-
vis ikke var sa velkendte for denne elevgruppe. Vadasy og Sanders argumenterer for, at kendskab til Kategori
1-ordene er en vigtig forudsaetning for et godt udbytte af den almene ordforradsinstruktion. Endelig var Ka-
tegori 1-ordene ogsa lettere at stave, fordi de var mere simple og lydrette, sa dette forhold gjorde det let-
tere ogsa at inddrage ortografien.

Fonologi og ortografi som elementer i indsatsen
Flere af studierne i kortlaegningen undersgger, om det er en god ide at kombinere semantisk treening med
fonologi og ortografi.
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Resultater fra flere af indsatserne tyder pa, at det kan veere en fordel ikke udelukkende at fokusere pa se-
mantik i ordforradsindsatser. Vadasy og Sanders fandt frem til, at det gav stgrre udbytte af ordforradsindsat-
sen hos flersprogede elever med lille ordforrad, hvis man ogsa arbejdede med ordenes fonologi og ortografi i
indsatsen (Vadasy & Sanders, 2016). Dette studie er yderligere omtalt i afsnittet om studier med overfgrsels-
effekt, fordi der var overfgrselseffekt af indsatsen, der ogsa arbejdede med ordenes ortografi og fonologi.

| et tidligere studie undersggte Vadasy et al. en ordforradsindsats baseret pa interaktiv historielaesning (Va-
dasy et al., 2015). En gruppe flersprogede elever med lille ordforrad fik en indsats med semantiske elemen-
ter, mens en anden gruppe fik en indsats, hvor semantiske elementer blev kombineret med fonologiske og
ortografiske elementer. Begge grupper havde fremgang, men gruppen, som arbejdede med malordenes fo-
nologi og ortografi, havde ved posttest stgrre fremgang i en opgave med lzesning af traenede ord (d = 0,64
og d = 0.29 ved opfelgning i 1. klasse) og pa det generaliserede overfgrselsmal for afkodning (d = 0,45 og d =
0,27 ved opfelgning i 1. klasse), mens der ikke var forskel pa grupperne med hensyn til standardiseret ord-
forrad (PPVT). Der var i dette studie ikke nogen overfgrsel til kontrolord (med samme frekvens som dem,
der indgik i indsatsen), men de ord, der blev inddraget i indsatsen, var sa lavfrekvente, at eleverne nok ikke
ville stgde pa dem i andre sammenhange.

Antal mgder med malord

For at leere et nyt ords betydning har bgrn brug for at mgde ordet flere gange i forskellige sammenhange.
Storkel et al. undersggte i to forskellige studier, om bgrn med sprogforstaelsesvanskeligheder har brug for at
mgde ordene flere gange (Storkel, Komesidou et al., 2017; Storkel, Voelmle et al., 2017). Begge studier var
gruppeindsatser til bgrn med DLD (N = 27), og rammen var dialogisk leesning. | det fgrste studie (Storkel, Ko-
mesidou et al., 2017) varierede forskerne antallet af mgder med malord fra bgger, sa bérnene mgder ordene
12, 24, 36 eller 48 gange. Forskerne fandt, at deltagerne generelt havde lille fremgang, men at 36 mgder sa ud
til at give den bedste praestation i en definitionsopgave med malordene. | indledningen beskriver forskerne
tidligere studier af bgrn uden sprogindlaeringsvanskeligheder. Storkel og kollegers resultater tyder pa, at bgrn
med DLD har brug for markant flere mgder med ordene, fgr de tager dem til sig. | endnu et studie undersggte
Storkel et al. (2019) effekten af forskellige kombinationer af dosis (antal mgder med ordet i en boglaesnings-
session) og antal mgder med den enkelte bog; igen var 36 mgder det, der angivelig gav bedst resultat, men i
denne undersggelse peger forfatterne pa, deltagerne med DLD glemte meget af det indleerte igen, nar indsat-
sen stoppede.

| den foreliggende kortlaegning er der kun ganske fa studier, som undersgger 'dosis’, altsa eksempelvis antal-
let af mgder med de ord, som eleven skal tilegne sig, antallet af lektioner, hyppigheden af lektioner eller den
samlede varighed af indsatsen. | en helt ny systematisk forskningskortleegning fokuserede Frizelle et al.
(2021) pa effekten af at variere dosis af interventioner rettet mod ordforrad eller grammatiske former til ele-
ver med DLD. For det fgrste viste kortleegningen, at der mangler evidens pa omradet. Kun 13 studier kunne
inkluderes i kortlaegningen. Dernaest pegede forskerne p3, at effekten af indsatser ser ud til at stagnere efter
et vist punkt. Mere er altsa ikke ngdvendigvis bedre, hvilket blev vist i bl.a. de navnte undersggelser af Sto-
kel og kolleger, hvor det ikke var en fordel af mgde ordene 48 frem for 36 gange. Endelig indikerede kortlaeg-
ningen, at hvis der er mange mgder med malordene/de grammatiske former i den enkelte lektion, sa kan
lektionerne forega mindre hyppigt (fx en gang om ugen) og stadig have effekt.

Dialogisk laesning som ramme om ordforradsindsatser

Nar den voksne laeser gar i dialog med barnet om elementer i fortaellingen, fgr, under og efter laesningen,
kalder man det for dialogisk laesning. Oplaesningen danner saledes grundlaget for sproglig interaktion mel-
lem barnet og den voksne under laesningen. Dialogisk leesning szettes ofte i modsaetning til traditionel op-
leesning, hvor den voksne laeser, og barnet lytter. Dialogisk laesning har vundet indpas i den danske bgrne-
have- og indskolingsverden, hvor man i stigende omfang laeser dialogisk. Der er imidlertid ingen fast op-
skrift pa, hvor mange gange historien skal laeses, hvornar man skal veere i dialog, og ikke mindst hvad man
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skal veere i dialog om. Det er heller ikke givet, hvilke sproglige delfaerdigheder der er i fokus i indsatser, der
inddrager/er baseret pa dialogisk laesning.

Der var 16 studier, hvor indsatsen foregik i en "dialogisk laesning”-ramme. | alle disse indsatser var der fo-
kus pa ordforrad, i fire indsatser i kombination med andre sproglige delfeerdigheder. Sa det ser ud til, at
det hovedsageligt er ordforrad, der er i fokus i disse indsatser, og at en del forskere ser historierammen
som velegnet til indlaering af nye ord.

Ud over fokus pa ordforrad er der pa tvaers af studier stor variation i bade formal, struktur og omfang af ind-
satserne. Nogle studier undersgger fx effekten af flere eller faerre mgder med malord (fx Storkel, Voelmle et
al., 2017), mens andre ser pa effekten af at lave uddybende og udbyggede forklaringer af malord (Justice et
al., 2005). Den store variation i indhold, omfang og design g@r det vanskeligt at konkludere entydigt pa effek-
ten af indsatser organiseret som dialogisk laesning. De inkluderede studier undersgger ikke, om dialogisk lzes-
ning er bedre end andre rammer om sprogforstaelsesindsatser. 13 af de 16 studier undersgger effekten af
indsatsen pa traenede ord, og 11 af disse finder effekt pa de traenede ord. Fzelles for de 11 studier er, at der
arbejdes med ordene flere gange, men ellers er der stor variation. Nogle studier undersgger inddragelse af
metakognitive strategier i indsatsen (Baker et al., 2013; Fien et al., 2011), mens andre bruger genfortalling
(Coyne et al.,2004), og endelig anvender et enkelt studie et manualbaseret program med forskellige natur-
fagsemner med udgangspunkt i fagbgger (Neuman & Kaefer, 2018). Pa ordniveau inddrager nogle studier
som naevnt ortografi i indsatsen (Vadasy & Sanders, 2015), mens andre undersgger effekten af direkte og
eksplicit instruktion i ordene (Vadasy et al., 2015).

En del af studierne undersgger effekt af indsatsen pa standardiserede ordforradstest, men hovedparten
finder ikke en saddan effekt (fx Neuman & Kaefer, 2018; Parker et al., 2020; Vadasy & Sanders, 2015).

Indsatser pa computer eller tablet

Meget tyder p3a, at bgrn med sprogindlaeringsvanskeligheder har brug for at gve sig mere end deres jaevnald-
rende. Det er resursekraevende at skulle give sarlige undervisningstilbud i sma grupper, sa derfor er det rele-
vant at undersgge, om indsatser pa computer eller tablet kunne vaere en god supplerende vej, hvor elever
med sprogindlaeringsvanskeligheder kunne arbejde i eget tempo og med mange gentagelser.

I nogle af de inkluderede studier undersgger man, om indsatser pa computer/tablet kunne veere en vej til at
styrke ordforradet. Hovedparten af indsatserne tog udgangspunkt i en digital historie, som computeren lze-
ste hgjt. | tilknytning til historien var en raekke aktiviteter, herunder ordforklaringer og ordlege, og eleverne
fik computerfeedback, ndr de skulle Igse opgaver (nedenfor anvendes betegnelsen interaktive bgger).

Korat et al. (2019) undersggte i en malrettet indsats indlaering af ord med interaktive bgger og fandt, at
bgrn med DLD (N = 40) godt kan lzere nogle malord, men at de ikke leerer helt sa meget som bgrn uden
vanskeligheder. Studiet sammenligner forskellige metoder, men et meget lille antal malord i indsatsen
gor, at det ikke er muligt at vurdere effekten af de enkelte metoder.

Shamir et al. (2018) sammenligner ordindlaering med interaktive bgger enten med eller uden metakogni-
tive instruktioner. Som hos Korat et al. (2019) inddrager den malrettede indsats et lille ordmateriale; ogsa
her er der effekt af indsatsen pa de treenede ord sammenlignet med en kontrolgruppe, men ingen forskel
pa effekten af de to indsatser.

Shamir og Baruch (2012) undersgger i et andet studie effekten af interaktive bgger som en vej til styrkelseaf
ordforradet. De har seerligt fokus pa matematik i denne indsats, og e-bogen indeholder forskellige interak-
tive aktiviteter i relation til en historie med indbygget matematik. Eleverne (N = 52), der havde den digitale
indsats, havde signifikant fremgang pa en forskerudviklet ordforradstest med ord, der ikke indgik i treenin-
gen, det havde kontroleleverne ikke.
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Hvad kan vi laere af denne kortlaegning?

Forskningskortlaegningen viser, at evidensgrundlaget for forskellige sprogforstaelsesindsatser i indskolingen
er svagt, isaer hvad angar andre sprogforstaelseskomponenter end ordforrad. Det skal forstas sadan, at vi pa
mange omrader mangler viden, der i forskningssammenhaeng vil kunne anses for sikker nok til, at der kan
laves klare, handleanvisende anbefalinger (cf. Tarvainen et al., 2021; Tarvainen et al., 2020). Men forsknin-
gen i sprogforstaelsesindsatser indikerer, at sprogforstaelsesindsatser eendrer deltagernes faerdigheder.

Men lzerere og andre fagfolk i indskolingen star ikke desto mindre med en vigtig undervisningsopgave. De
har fortsat behov for at vide, hvad de skal undervise i, og hvordan de ggr dette hensigtsmaessigt. Det kan
rapporten her desvaerre ikke svare klart og entydigt pa, og der er heller ikke et ultraeffektivt sprogprogram,
man lige kan overszette. Men der er indsatser, som man vil kunne lade sig inspirere af i udarbejdelsen af en
dansk indsats til denne elevgruppe. Selvom kortlaegningen ikke klart kan svare pa, hvordan indsatsen skal
gribes an, sa er der en raekke vigtige pointer i forhold til sprogforstaelsesindsatser, som er vaerd at under-
strege afslutningsvis. Kortlaegningen fandt, at der er meget fa studier, der har beskaftiget sig med andre
aspekter af sprogforstaelse end ordforrad, og derfor er det vanskeligt at komme med anbefalinger i forhold
til andre sproglige omrader. Men for ordforrad geelder det helt generelt, at bgrn med sprogforstaelsesvan-
skeligheder har brug for mere arbejde med de samme ord, og de har brug for, at laereren er fagligt kleedt pa
til at udvaelge og arbejde kontekstualiseret og eksplicit med alle aspekter af ordene, bade deres lyd, deres
ortografi og deres forskellige betydningsnuancer.

Studierne i kortlaegningen var primaert organiseret som malrettede indsatser, hvor eleverne fik undervis-
ning i sma grupper med maks. fem elever. Enkelte studier ssmmenlignede klasseundervisning med gruppe-
undervisning, og her var det ikke entydigt, at indsatser i sma grupper var mere effektive. Derimod indike-
rede et enkelt studie, at det er vigtigt, at indsatser for bgrn med sprogforstaelsesvanskeligheder fglges taet
af logopaeder, sa der er Igbende sparring om indsatsen.

Det var ikke mange studier i indsatsen, hvor der kunne pavises effekt pa standardiserede sprogtests, men
der var en tendens til, at disse indsatser var bredere og ikke koncentreret om undervisning i et lille udvalgt
ordmateriale. Det ser ud til, at det er muligt at opna effekter for elever med sprogforstaelsesvanskelighe-
der, men effekterne er begraensede, sa der vil sandsynligvis vaere brug for vedvarende opmaerksomhed pa
vanskelighederne. Det tyder ogsa p3, at jo mere omfattende vanskeligheder, eleverne har, desto svaerere er
det at opna positiv effekt af indsatsen.

Der var mange studier med forskelligt indhold, der kunne pavise effekt af indsatsen pa de ord, der indgik i
indsatsen. Indsatserne varierede i omfang, men ogsa i hvordan de kombinerede ordforrad med andre
sproglige delfaerdigheder, og hvordan der blev arbejdet med ordene. Sa der var mange veje til at laere bgrn
nye ord. Pa tvaers af studier var der dog en tendens til, at bgrn med sprogforstaelsesvanskeligheder ikke fik
lige sa meget ud af indsatsen som bgrn uden sprogforstaelsesvanskeligheder, og jo stgrre vanskelighe-
derne var, desto mindre udbytte. Et enkelt studie papegede ogsa, at bgrn med sprogforstaelsesvanske-
ligheder i stgrre udstreekning glemte det indleerte, nar indsatsen sluttede.

Bern med sprogforstaelsesvanskeligheder har brug for at gve sig mere. De har brug for at mgde ordene
flere gange, og maske har de ogsa brug for en mere udbygget forklaring af ordenes betydning. Et enkelt
studie kunne pavise seerlig god effekt af de udbyggede forklaringer hos de bgrn, der havde de stgrste van-
skeligheder. Saerligt hos flersprogede elever ser det ud til, at det kan vaere en god ide ogsa at inddrage or-
denes ortografi og fonologi som ekstra kroge til at haenge ordets semantik fast i. Samtidig er det ogsa en
god ide ngje at overveje, hvilke ord der skal veere malord i indsatsen. Her papeger man i flere studier, at
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elever med sprogforstaelsesvanskeligheder maske har brug for at arbejde med mere almindelige ord (Ka-
tegori 1-ord, se forklaring i Valg af mdlord til indsatsen), end man traditionelt ggr i ordforradsindsatser, da
kendskab til de almindelige ord er fundamentet for at kunne arbejde med de ikke sa hyppige ord. Mere
gvelse, udbyggede forklaringer, andet ordvalg og maske endda organiseret som indsatser i sma grupper.
Det ser ud til, at computer-/tabletbaserede indsatser kan anvendes til at styrke blandt andet ordforradet,
sa dette abner muligheder for en ny supplerende vej, hvor aktiviteterne kan differentieres bade med hen-
syn til niveau og antallet af gentagelser. Det skal understreges, at e-bggerne i studierne er malrettet sprog-
indlaering og derfor har en raekke aktiviteter og stilladserende forklaringer tilknyttet. Sa denne form for
indsats kan ikke direkte implementeres med eksisterende e-bgger, det vil kraeve udvikling og afprgvning af
didaktisk tilrettelagte digitale bgger med tilhgrende aktiviteter og ngje tilrettelagt progression. Det er dog
veerd at understrege, at selvom digitale bgger didaktiseres med relevante sproglige aktiviteter, bgrneven-
lige forklaringer og online-stgtte under opgavelgsningen, sa vil den altid kun kunne give standardfeedback
og ikke have mulighed for at tilpasse feedbacken efter barnets svar i samme udstraekning, som en lzerer
eller logopaed vil kunne. Men en kombination kunne veaere et alternativ, som det kunne vaere vaerd at un-
dersgge yderligere
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O
Bilag

Bilag 1: S¢gning og udvzaelgelse af studier til kortlaagningen

Udarbejdelse af spgestrenge og sggning i relevante litteraturdatabaser

| en kortlaegning af undervisningsindsatser i grundskoleregi er de relevante databaser til litteratursggningen
Psycinfo og ERIC. Disse databaser omfatter saledes ogsa den litteratur, der vil vaere relevant at inddrage i
kortlaegningen af indsatser for elever med sprogforstaelsesvanskeligheder.

Der blev valgt sggeord og lavet spgestrenge, der sikrede, at relevante undersggelser kom med i nettet. Sgg-
ningen var en bloksggning med 3 blokke med termer for UDBYTTE (hvad forbedres), TYPE (hvilken type stu-
die) og HVEM (for at afgraense til indskoling). Inden for blokkene anvendtes OR mellem termerne, og der
blev anvendt AND mellem blokkene. Sggningen var afgraenset til abstract og emneord. Selvom vi i kortlzeg-
ningen har fokus pa elever med sprogforstaelsesvanskeligheder, blev sggningen ikke afgraenset pa dette
omrade, da studier med uselekterede elevgrupper sagtens kan indeholde saerlige analyser af effekten af
indsatsen for elevgrupper med svag sprogforstaelse, og disse studier gnskede vi ogsa at se naeermere pa.

(AND) UDBYTTE/INDHOLD (AND) TYPE (AND) HVEM
(“linguistic comprehension" OR e (interventio* OR in- (Kindergarten OR kindergarteners
"oral language" OR "listening struction OR facillitat*® OR kindergarden OR kindergar-
comprehension" OR "language OR treatment OR deners OR “first grade” OR “first
comprehension" OR "language “teaching” OR “training” |graders” OR “Second grade” OR
skills” OR semanti* OR "sentence OR “evidence based “Second graders” OR “Grade 1”
comprehension" OR "word find- practice” OR rct OR OR “grade 2” OR “year 1” OR “year
ing" OR vocabulary OR "word meta*analysis) 2” OR “four year# old”OR “five
knowledge" OR "word learning" year# old” OR “six year# old” OR
OR gramma®* OR morphol* OR “seven year# old” OR “eight year#
syntax OR syntactic OR “narrative old” OR “nine year# old” OR “age#
skills” OR “narrative ability” OR 4” OR “age# 5” OR “age# 6” OR
“narrative comprehension”) “age# 7” OR “age# 8"
OR “age#t 9” OR “4 yit#rs” OR “5
yi#rs” OR “6 y##trs” OR “7 y##rs”
OR “8 y##rs” OR “9 y##rs” OR
“mage 4” OR “mage 5” OR “mage
6” OR “mage 7” OR “mage 8” OR
“mage 9”)

Sggningen blev udfgrt af alle medlemmer fra kortlaegningsgruppen for at sikre, at det rigtige antal referen-
cer blev inddraget. | begge databaser blev sggningerne filtreret for at sikre relevansen og kvaliteten
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af sggeresultaterne. Udgivelser fra fgr 1990 blev sorteret fra, og det samme blev alle publikationer, der ikke
var fagfeellebedgmte, da vi uden fagfeellebedgmmelse ikke kunne vaere sikre pa undersggelsens kvalitet.
Samtidig begraensedes sggningen til artikler pa engelsk. | kortlaegningsgruppen har flere af medlemmerne
indgaende kendskab til relevante indsatser i Norden, sa hvis disse ikke dukkede op i sggningerne, kunne de
tilfgjes senere.

Med disse sg@geblokke fik vi 842 sggehits i ERIC og 925 s@gehits i Psycinfo. Der var et vist overlap mellem
artiklerne fra de to baser, 474 var dubletter. Sa sggningen i de to databaser resulterede i 1.293 unikke s@-
gehits.

Grovscreening af studierne fra litteratursggningen ud fra abstract

De 1.293 unikke sggehits blev i fgrste omgang grovscreenet af et medlem af kortleegningsgruppen.
Grovscreeningen blev foretaget ved at laese artiklens abstract og ud fra dette vurdere artiklerne ud fra
felgende spgrgsmal:

Er det en interventionsundersggelse?
Er det i hgjere grad en indsats over for en anden primaer vanskelighed?

Er der overhovedet tale om en sprogindsats?

For at blive inkluderet i kortlaegningen skulle artiklen omhandle en interventionsundersggelse med en
sprogindsats. | grovscreeningen blev der ikke lagt veegt pa, om der var seerligt fokus pa elever med sprogfor-
stdelsesvanskeligheder, da dette ofte ikke fremgik af abstract, og det blev derfor vurderet, at dette kriterie
matte vente med at blive undersggt naermere til naeste fase, hvor fuldteksterne blev screenet. Det matte
ikke vaere en indsats, som i hgjere grad havde fokus pa andre vanskeligheder hos eleverne (eksempelvis
ADHD eller autisme), sa indsatsen i hgjere grad havde fokus pa, hvilke sarlige hensyn man skulle tage i for-
hold til en bestemt elevgruppe. | tvivistilfeelde kom artiklerne med til naeste fase for at undga, at vigtige stu-
dier blev sorteret fra pa for Igst et grundlag.

Grovscreeningen betgd, at mange artikler blev udeladt. Efter grovscreeningen var der 198 artikler tilbage.
Artiklerne blev sorteret fra af en raekke forskellige arsager. Nogle blev udeladt, fordi de ikke var interventi-
onsundersggelser eller relevante meta-analyser. Andre handlede om bgrn med andre handicaps og indsat-
ser over for disse (der var en del artikler om dgve). Andre igen handlede om elever, der skulle leere et frem-
medsprog. Endelig var der artikler, som omhandlede fgrskolebgrn eller zldre elever, eller artikler, hvor
indsatsen primaert var en laese- og staveindsats.

Screening af studier ud fra fuldtekst

De 198 artikler, der var tilbage efter grovscreeningen, skulle i naeste trin vurderes ud fra fuldteksten.

Indledningsvis vurderede kortlaegningsgruppens tre medlemmer 20 artikler ud fra fire formulerede kriterier.
De tre bedgmmeres konsistens pa de 20 artikler var ikke tilfredsstillende, sa derfor blev kriterierne uddybet
yderligere for at sikre en mere ensartet bedgmmelse, og samtidig blev det besluttet, at samtlige artikler



skulle bedgmmes af to medlemmer af gruppen for at sikre en mere ensartet bedgmmelse.
Eventuelle uoverensstemmelser i bedgmmelserne blev afklaret undervejs.

De 198 artikler blev vurderet pa de fire nedenstaende kriterier, og bedgmmerne skulle kunne svare ja til
alle fire spgrgsmal, for at artiklen blev inddraget i kortlaegningen.

1. Erfokus pa elever med sprogforstaelsesvanskeligheder en del af designet?

Eleverne skal vaere indskolingselever med sprogforstaelsesvanskeligheder. Elevernes vanskeligheder ma
ikke udelukkende vaere fonologiske. Vanskelighederne skal vaere dokumenteret pa en standardiseret test af
sprogfaerdigheder (evt. internt standardiseret) og ikke blot pa effektmalet (bl.a. for at beskytte mod regres-
sionseffekter). Elever med sprogforstaelsesvanskeligheder skal vaere defineret i forskningsspgrgsmalene,
og/eller der skal veere analyser med saerligt fokus pa denne elevgruppe beskrevet i metodeafsnittet.

2. Erdet en relevant sprogindsats (ikke kun fonologi)?

Der skal veere en detaljeret beskrivelse af sprogforstaelsesindsatsen, sa det kan vurderes, om den indehol-
der relevante sprogkomponenter og ikke primaert er en indsats til forebyggelse af afkodningsvanskelighe-
der (primaert fonologisk opmaerksomhed og bogstavarbejde). Der skal ligeledes vaere en eksplicit hypotese
om, hvilke sproglige komponenter i indsatsen der har effekt pa relevante sprogkomponenter. Der stilles
ikke krav om eksplicitte hypoteser og detaljeret beskrivelse af indsats, hvis der er tale om systematiske re-
views, da disse jo vil omfatte en reekke forskellige indsatser.

3. Erder kontrolgruppe/kontrolvariable?

Der skal veere et tydeligt kontroldesign, hvor kontrolgruppe eller kontrolvariable er en del af designet. Hvis
der ikke er en kontrolgruppe, sa skal der vaere kontrolvariable, sa effekten af indsatsen sammenlignes pa
treenede og utreenede ord. Dette kriterium gaelder ogsa for undersggelser med meget fa elever. Der skal i
designet veere indbygget en beskyttelse af regression toward the mean. Hvis der er tale om et review, skal
der vaere en systematisk metode i udvaelgelse af studier.

4. Evalueres indsatsen pa relevante omrader?

Indsatsen skal evalueres pa elevernes sprogfeerdigheder. De test, der indgar, behgver ikke at vaere
standardiserede og kan veere bade produktions- og forstaelsessprogmal. Det centrale er, at de an-
vendte sprogtest afdaekker relevante sproglige komponenter i forhold til indsatsens fokus. Undersggel-
ser, hvor effekten kun evalueres pa lzesning og stavning, inddrages ikke.

Screeningen af artiklerne i fuldtekst betgd, at 149 artikler blev sorteret fra, sa grundlaget for vores kortlaeg-
ning var nu 47 artikler. Artiklerne blev sorteret fra af en raekke forskellige arsager, og en del af dem faldt fra
pa flere kriterier. Der var to artikler, hvor vi ikke kunne fa adgang til fuldtekst, og en artikel viste sig at veere
en forklaedt genganger. Hovedparten (126) af de gvrige blev sorteret fra, fordi der ikke var szerligt fokus pa
elever med sprogforstaelsesvanskeligheder, men der var ogsa en del artikler, hvor der ikke var tale om en
relevant sprogindsats (66). Endelig var der 37 artikler, hvor der ikke var kontrolgruppe eller kontrolvariable,
sa effekten af indsatsen kunne evalueres, og i 34 af artiklerne indgik ikke relevante sprogtest til evaluering
af indsatsen.
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Medlemmerne af kortleegningsgruppen tjekkede den endelige liste og undersggte, om de artikler, som de
havde kendskab til, var en del af kortlazegningen. Dette tjek bet@d, at fire yderligere artikler blev tilfgjet efter
en gennemgang af SpeechBITE, sa kortlaegningens grundlag blev 48 artikler (se listen over artikler i Tabel 1).

Kodning af artiklerne
De 48 artikler blev kodet og kategoriseret.
Design

Beskrivelse af, hvilken type undersggelse der er tale om. Er det et randomiseret kontrolstudie, hvor
eleverne fordeles tilfaeldigt mellem kontrol- og eksperimentgruppe, og er der ogsa en szerlig indsats
i kontrolgruppen?

Indsatsen

Indsatsen blev kodet pa en raekke niveauer. | fgrste omgang, om der var tale om en almen indsats, en
malrettet indsats eller en seerlig indsats. Herudover blev indsatsen beskrevet med hensyn til indhold,
omfang og rammer.

Deltagerne

Deltagerantallet, deres alder og klassetrin blev anfgrt. Samtidig kategoriseredes, hvilken type elever med
sprogforstaelsesvanskeligheder der indgik i undersggelsen. Var det elever med DLD-diagnose, elever ud-
valgt pa baggrund af screening, elever med lav SES eller elever med andet modersmal?

Effekt af intervention og effektstgrrelse

For hver type af effektevaluering anfgrtes alle effektstgrrelser. Hvis der var flere sammenligninger, anfgr-
tes det, om sammenligningen var med business as usual (BAU) eller anden indsats (ALT). Hvis eksperiment-
gruppen bade sammenlignes med aldersmatchede (AGE) og niveaumatchede (NIV), anfgrtes dette ogsa.

Opsummering/Referat

De vaesentligste pointer i forhold til den konkrete indsats blev opsummeret, herunder om der var noget rele-
vant, der skulle fremhaves i rapporten. Indholdet i indsatsen blev beskrevet sa detaljeret som muligt.
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