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Indledning

I dette temanummer af Viden om Literacy kan du leese om skrivedidaktik med faellesnaevneren:

at megdes om egne og andres tekster for at udvikle sig som skriver. Denne vinkel pa skriveunder-
visningen er interessant, fordi der har vist sig at vaere store leeringspotentialer i at gore skrive-
processer til feelles udforskning og arbejde i skole og uddannelse. Leaererens greb i tekstsamtaler,
modellering og stilladsering seettes under lup. Samtidig er mange optagede af at undersgge elevers
egne oplevelser af skolens tekstarbejde og balancer mellem lererstotte, medbestemmelse, fri
fantasi og kreativitet. Derfor undersegger vi med dette temanummer blandt andet, hvordan udvik-
lende samtaler om elevers tekster udspiller sig i klasserum, og hvad der kan ske, nar samarbejdet
omkring tekster foregar sammen med en skrivende forfatter eller mellem en elev og vores alle
sammens nye og lettere patreengende ven: AL

Start din leesning med et overblik over undervisningsmetoder, som har vist sig effektive, nar elever
skal udvikle deres skrivning, i den indledende rammeartikel af Gustaf B. Skar.

Herefter kan du forst laese en reekke artikler, som formidler resultaterne af to forsknings- og
udviklingsprojekter, som forskere i Nationalt Videncenter for Laesning netop har gennemfort i
samarbejde med en reekke skoler, leerere og elever i hele Danmark pa mellemtrin og i overgang til
udskoling.

I projektet Skrivesucces for elever med stavevanskeligheder har videncenteret i samarbejde med
kolleger fra alle landets professionshgjskoler og udvalgte grundskoler undersggt den lovende
metode strategibaseret skriveundervisning (SRSD-metoden) systematisk i en dansk kontekst.
Projektets fund og veerktgjer formidles i tre artikler:

» Louise Ronberg, Lene Illum, Mette Sofie Kirkedal Jensen og Helle Bonderup praesenterer
leerernes erfaringer med projektets skriveundervisningsforlgb i dansk i 6. klasse, hvor en
vaesentlig indsats har veeret inddragelse aflaese- og skriveteknologi for alle elever i klasserne,
men med seerligt fokus pa ordblinde elever.

» Iartiklen Den sproglige nogle til argumenterende skrivesucces foldes projektets omfattende
model for beskrivelse og evaluering af skriftligt elevsprog ud. Denne artikel er skrevet af Eva
Theilgaard Brink, Trine Liengaard, Charlotte Christiansen og Stine Fuglsang Engmose.

» Ienfagfellebedomt artikel underseger Helle Bundgaard Svendsen, Ulla Olander Vangsted,
Berith Ravnsgaard Christensen, Julie Fredsg-Rauer og Pia Mortensen, hvordan eleverne
oplever, at den strategibaserede skriveundervisning pavirker deres udvikling som skrivere.

I projektet Lolland skriver undersgges, hvordan skrivning som leeringsaktivitet kan fa en styrket
plads pa tveers af fag. I tidsskriftet bidrager projektets fagkonsulenter Peter Heller Liitzen, Pernille
Hargbgl Madsen, Lise Overgaard Nielsen og Bonnie Vittrup med fire artikler, som pé forskellig vis
tematiserer samarbejdet om skrivning i skolens fag:

» Iartiklen Skrivestrategier med SOUL-modellen viser forfatterne, hvordan en tilpasning af den
strategibaserede skriveundervisning (SRSD-metoden) kan hjselpe elever med at fa greb om
skriveprocessens faser.

» Artiklen "Her er vi, vi gleeder os til at mede jer” — myndighed og faglighed i skolens overgange
handler om, hvordan elever skriver sig gennem overgangen fra mellemtrin til udskoling.
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» Iartiklen Skrivning for leering og elevernes deltagelse skal vi pd besggien 7.- klasse og se,
hvordan skrivning for laering kan skabe kognitiv aktivering, gode muligheder for tilpasset
leererstotte og styrket klasseledelse.

» Endelig bidrager forfattergruppen med en fagfellebedomt artikel: Den kaeempende, essayisten
og den suverane skriver - tre elever forteeller om skrivning i skolen, hvor vi fglger tre af projek-
tets elever igennem tre ars skolegang. I studiet udforskes elevernes egne perspektiver pa at
veaere skrivere i skolen i overgangen fra mellemtrin til udskoling.

Kristine Kabel, Mette Vedsgaard Christensen & Morten Tannert gar teet pa klassesamtaler i en
8.-klasse og undersgger, hvordan dansklereren statter elevernes skrivning og deres refleksioner
over skrivning. Artiklen er fagfaellebedomt.

Stine Heger bidrager med en artikel om skrivelyst og skrivefaellesskaber i fritiden i forfatterskoler
for bern, hvor den voksne forfatters egen skrivepraksis spiller en afggrende rolle. Artiklen afsluttes
med konkrete rad til den leerer, der vil etablere gode skrivefaellesskaber i skolen. Hegers artikel er
ogsa at finde som podcast pa videncenterets hjemmeside eller din streamingtjeneste.

Pa Hgje-Taastrup Gymnasium har Malene Sederberg og Kira Bangsgaard udfordret narrativet
om, at unge med autisme har vanskeligt ved at indga i leeringsfaellesskaber, hvor kommunikation
og socialt samspil er beerende didaktiske principper. I deres bidrag til temanummeret beskriver de
gennem to cases fra et udviklingsprojekt, hvordan samskrivning kan praktiseres i ASF-klasser og
bidrage til en beeredygtig udvikling af elevernes skrive- og skriveridentitet.

Jon Olav Sgrhaug undersgger leeringspotentialet og mulige strategier, nar samskrivning sker med
en chatbot som makker, og vi inviteres ind i en samtale mellem chatbot og en elevi 6. klasse, som
skal skrive en fagtekst om katte.

Som noget nyt tilbyder Viden om Literacy udgivelse af fagfeellebedgmte artikler uden for tema, og i
denne udgivelse har vi forngjelsen af at kunne praesentere et studie af langtidseffekter og ressour-
ceforbrug ifm. tidlig indsats mod ordblindhed. Forfatterne bag studiet er Anna Steenberg Gellert,
Carsten Elbro, Dorthe Klint Petersen, Mads Poulsen & Ina Borstrom.

Sidst, med ikke mindst — en stor tak til underviser Leerke Malmbak og hendes elever pa Forfat-
terskolen for unge, som bidrager med en serie af littereere tekster: Beskeder fra det uvigtige. Du vil
mgade elevernes tekster ind imellem tidsskriftets faglige artikler i den trykte udgave af tidsskriftet,
og indledningsvist finder du Malmbaks introduktion til veerket.

God leeselyst!

Katja Serensen Vilien & Nina Berg Gottsche, redaktarer af Viden om Literacy nr. 40
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Hvorfor skriver vi?

Unge samles hos Forfatterskolen for unge for at finde ind til skriften, sig selv og hinanden.
Dette er en introduktion til Forfatterskolens arbejde og til de 13 tekster, der fletter sig ind
dgennem hele tidsskriftet, skrevet af unge pa en sommercamp.

En mandag morgen i starten af august sad jeg alene og en anelse nervgs i et kgligt klasselokale pa
en spejderlejr i Odsherred. Ind ad deren begyndte det at dryppe med forsagte unge. De tog plads i
hesteskoopstillingen og gav sig til at nulre ved noget, en kuglepen, en neglerod. I alt 16 unge mellem
11 0g 17 ar fyldte pa fa minutter bordene op.

Vivar samlet der i klasselokalet, fordi de unge var mine elever, og jeg deres skriveunderviser.
Sammen var vi taget pa Forfatterskolen for unges arlige sommercamp, hvor mere end 50 unge
gennem fem sommerdage bor under samme tag, spiser, bader, sover, hygger og er samlet om det, de
elsker hgjt, méaske allermest: at skrive.

I alt fire skrivehold ledt an af hver sin professionelle forfatter skulle gennem dagene dykke ned i
tekstarbejdet pa forskellig vis. P4 mit hold var overskriften for ugens undervisning 'Plot — Ingen
adgang!’ Jeg ville have de unge til at skrive tekster, som dyrkede gjeblikkets betydninger og natu-
rens ofte oversete veerdi.

Gennem ugen pa spejderlejren sé jeg det ske. Jeg har efterhanden set det ske mange gange, og
alligevel bliver jeg hver eneste gang overrasket over, hvor kraftfuldt det kommer: De unge, der
finder ind til noget i skriften, som forbinder dem med andre, og som til sidst ogsa ofte lykkes med at
skabe en bund inden i sig selv. En identitet, man kan finde fodfzeste ved, nar verden hvirvler.

Skriften styrker unge i livet

Pa Forfatterskolen for unge har vii mere end 18 ar drevet kreative skrivehold for unge i en rackke
kommuner i Midt- og Vestsjaelland. Skrivehold, som man kan ga pa i sin fritid, ligesom man gar til
fodbold og svemning. Mere end tusinde unge har udforsket og udviklet deres skrift, guidet af vores
professionelle forfattere. Rigtigt mange har taget skriften med sig videre i livet. Flere er udgivne
forfattere i dag. Andre holder skriften hos sig som en livsven.

At kreativ skrivning kan gore en forskel, seerligt i et ungt menneskes blgde og nogle gange porgse
sind, er ikke bare noget, vi pa Forfatterskolen igen og igen har maerket i praksis. Det er ogsa noget,
forskningen peger pa. Pa Nationalt Center for Kunst og Mental Sundhed i Kebenhavn, hvor man
udvikler og undersgger rammerne for kreative skrivegruppeforlgb til folk med psykiske sarbar-
heder, viser folgeforskning, at mange deltagere oplever mere héab, storre forbundethed med andre,
mere positiv identitetsfolelse og selvtillid samt en forbedret evne til at seette ord pa falelser og
agereiegetliv, nar de har gaet i en skrivegruppe (Bundesen et al., 2024).
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Den erfaring, tillagt vores eget mgde med sd mange unge, der vokser under skriften, har for nylig
fort til, at vi i Forfatterskolen for unge har indledt et samarbejde med centret om at udvikle skrive-
gruppetilbud seerligt rettet mod unge med mistrivsel og skolevaegring. Vi haber, at det pa sigt er et
tilbud, som kommer til at né ud til mange flere unge end dem, vi allerede moder i dag.

@velsen: Skriv breve fra og til naturen

I klasselokalet pé spejderlejren var der helt sikkert ogsa nogle, som bar pé et seerligt sdrbart sind.
Og der var det modsatte. I virkeligheden spillede det ikke den store rolle, for i lobet af dagene og i
takt med de skrivegvelser, vi lavede, blev forskellighederne udviskede, gruppen fandt hinanden i
rummet, og alle fandt i hvert fald én, de tog under armen, nar de gik udenfor.

Pa den tredje dag bad jeg mine elever lave en gvelse, hvor de skulle skrive breve til og fra en natur,
der opfarer sig anderledes, end den plejer. Jeg lagde selv ud med at laese et brev hgjt, skrevet pa
vegne af en bekymret eg. Herefter skulle de unge vaelge, hvem de ville svare i form af, bare det

var ikke-menneskeligt. Resultatet blev til en omsorgsfuld samtale mellem vaesner, planter og
elementer. Teksterne samlede viien antologi, som eleverne gav titlen Beskeder fra det uvigtige og
leeste modigt hgjt af foran foreeldre og sgskende pa hentedagen. Det er den brevveksling, I finder
gennem tidsskriftet.

At finde ’sit folk’

Et par dage efter jeg kom hjem, tikkede en mail ind fra en mor til en af de unge. Det er den slags
beskeder, der kan fa mig til at teenke, at jeg vil enske, endnu flere havde mulighed for at ga pa
kreative skrivehold; at vi som voksne gor noget rigtigt, nar vi deler ud af vores egen glaede ved
litteraturen og lukker de unge ind pd en méade, der tager dem serigst i skriften. I mailen stod:

Jeg afleverede et utrolig mut barn, som sad med benene oppe under sig i et hjgrne og hentede et
barn, der havde dbnet sig i bade krop og sind. Pa vej hjem fortalte hun om alle de ting, hun og de
andre piger havde til faelles, og de planer de havde naet at lave pa bare en enkelt uge. Hun havde
fundet ”sit folk” og opdaget, at der var andre mennesker i verden, ud over de 2-3 piger pa skolen

hun faler sig forstaet af, og som deler hendes glaede ved ord og fortaellinger.

Reference

Bundesen, B., Brestisson, J. T, Llambias, P., & Rosenbaum, B. (red.). (2024). Kunsten at komme sig.
REWRITALIZE - Skrivegrupper i psykiatrien. Klim.
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Egen

Leerke Malmbak, Forfatterskolen for unge

Sgstre og bregdre

Noget er begyndt at pible i mig. Det er en ny fornemmelse. Det er ikke en piblen
fra jer mus og myrer, fugle og biller, der sé leenge og s& godt har leget mellem
mine rgdder, under min bark og i mine grene. Det er en anden piblen. En uro. En
fornemmelse af, at noget er ved at forandres. Nogle gange torster jeg sé& frygte-
ligt. Andre gange er regnen faldet sé leenge, at jeg frygter, mine redder slipper
den blgde jord. Meerker I det ogsa?

Forteel mig

Jeres Eg.
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Att skriva tillsammans
| klassrummet

GUSTAF B. SKAR, PROFESSOR | NORSKDIDAKTIKK, NASJONALT SENTER FOR
SKRIVEOPPLARING OG SKRIVEFORSKING, INSTITUTT FOR LARERUTDANNING, NORGES
TEKNISK-NATURVITENSKAPELIGE UNIVERSITET, NTNU TRONDHEIM

Denna introduktion presenterar nagra orsaker till att skrivférmaga (fortfarande) ar viktigt
och att skrivande mer eller mindre alltid &r en social aktivitet. Introduktionen presenterar
vidare en skrivundervisningsmetod som nyttjar styrkan i kollaborativt skrivande och avslutas
med en reflektion éver spanningen mellan individuellt arbete och grupparbete i skolan.

Skrivformaga ar ett viktigt redskap

Verbaltext fortsitter att vara ett viktigt medium for kommunikation, trots goda mojligheter att
meddela sig med ljud- och videoinspelningar, bilder och emojier. I de skandinaviska landerna
prioriteras skrivundervisning och kursplanerna for danska’, norska” och svenska® innehaller

alla skrivningar som gor gillande att elever skall kunna skriva olika typer av texter och beméstra
konventionella sitt att stava och strukturera text pa. Att medborgarna i de skandinaviska landerna,
genom beslutsfattande politiker, anser skrivande som viktigt kan hinga ihop med kraften i det
verktyg som skrivande ar. Graham et al. (2026b) har listat sju skal till att vi skriver och varfor det ar
ett méktigt redskap.

Verbaltext fortsatter att vara ett viktigt medium fér kommuni-
kation, trots goda madjligheter att meddela sig med ljud- och
videoinspelningar, bilder och emojier.

Forst och framst skriver vi for att kunna dela information bortom det omedelbara hér och nu
som en text blir till i. En beréattelse eller en recension kan genom text dela ndgons fantasi eller
omdome utan att mottagaren ar i rummet. En elektriker kan dokumentera utfort arbete utan att
representanter for forsékringsbolaget maste ha ndrvarat vid installationen for att konstatera ett
fackmannamaéssigt utforande.

En annan anledning till att skriva ar for att utforska vem vi ar. Graham et al. (2026b) exemplifierar
med sjalvbiografiska texter och dagboksinlagg. Kanske lar vi nagot nytt om oss sjalva nar vi gor
en plus och minus-lista infor ett viktigt beslut? Vi skriver ocksa for att socialisera och for att laka.

1 https://emu.dk/sites/default/files/2020-09/GSK _F%C3%A6llesM%C3%A5]_Dansk.pdf
2  https://www.udirno/1k20/nor01-08

https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/kursplaner-for-grundskolan/subjects/GRGRS -

VEO01?schoolType=GR&typeOfSyllabus=COURSE_SYLI,ABUS&currentlListHeading=Kursplaner%20i%20

grundskolan&timespan=LATEST#knowledge-requirements
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Flera undersdkningar (t.ex. Marshall et al., 2025) visar att skrivande har en positiv effekt pa den
mentala hilsan.

Vikan dessutom notera att skrivande lurar i kulisserna nér vi avnjuter en film, en radioteater eller en
mobilapp som har programmerats med hjilp av verbaltext. Skrivande spelar ocksa en stor roll i forsok
att 6vertala andra att inta en viss standpunkt. Slutligen dr skrivande ocksé ett verktyg for larande. Att
skriva om ett tema har i studie efter studie visat sig vara positivt for larande om detta tema.

Hur skall skrivande undervisas?

Att kunna skriva ger moéjlighet till att kunna handla. Men som ldsare av detta temanummer kédnner
till finns det manga bud om hur elever bést lar sig (Graham et al., 2026a). En med tiden klassisk
sammanstallning av skrivforskning (Ivanic, 2004) ger vid handen att forstdelsen av vad text ar

och vad skrivande &r paverkar inriktningen pa skrivundervisning. Om det att kunna skriva ar att
kunna stava, ja da foljer av det att undervisning i stavning (och kanske andra formaliteter) troligen
4r mest dndamalsenligt. Om man daremot kommer fram till att skrivformaga innefattar lite mer,
till exempel bade det att yttra sig i en given kontext och att anvanda kunskap om text for att komma
med detta yttrande, stiller man sannolikt andra och mer omfattande krav pa skrivundervisningens
innehall. Annu storre krav stéller man antagligen om man kombinerar ett socialt perspektiv (att
yttra sig pa ett fortjanstfullt satt i en kommunikativ situation) med det vi vet om hur skribenters
kognitiva mekanismer paverkar skrivande (Graham, 2018).

Man kan séga att skrivforskare gor det lite komplicerat for sig genom att inte nédvandigtvis dela
uppfattningar om vad skrivande ar, hur skrivformaga utvecklas och hur det bast skall undervisas.
Samtidigt 4r denna mangfald ocksa ingrediensen till spdnnande komparativ forskning. Vilka
metoder fungerar bist och samst?*

Skrivforskare goér det lite komplicerat fér sig genom att inte
nédvandigtvis dela uppfattningar om vad skrivande ar, hur
skrivformaga utvecklas och hur det bast skall undervisas.

Amerikanska och europeiska metaanalyser av effekten av skrivundervisningsatgarder (t.ex.
Graham et al.,, 2012; Koster et al., 2015) drar nytta av det faktum att skrivforskare runt omivérlden
har provat olika satt att utforma skrivundervisning pa. En relativt sentida metaanalys visar 18
typer av skrivundervisning som ar mer effektiva dn undersokta alternativ (Graham et al., 2023).

4 Iforlangningen av denna observation ar det viktigt att notera att ocksa sétt att méta skrivformaga skiljer sig
mellan olika forskningsprojekt. I en genomgang av 859 skrivinterventionsstudier (Graham et al., in press)
fann forfattarna 15 sétt att méta skrivformaga pa (t.ex. textkvalitet, genreelement, vokabulér, stavning). Det
vanligaste séttet, att bedoma textkvalitet, rymmer i sig ménga skillnader, eftersom det inte finns en universell
beskrivning av vad som kdnnetecknar en god text. Detta varierar mellan dldersgrupper, kontexter och forestall-
ningar om vad skrivande dr. Denna variation gor jamforelser mellan studier 4nnu lite mer komplicerad. Om
skrivformaga i en studie framst handlar om att ha en stark rost och i en annan att kunna folja genresteg 6kar
osdkerheten vid jamforelsen av de tva undersékningarna.
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Bland dessa sétt kan ndmnas strategiundervisning (effektstorlek’ [ES] = 0.93) — och d& sarskilt
self-regulated strategy development (SRSD; ES = 1.16) - saval som modellering av "goda” texter (ES
=0.56), kamratbeddmning (ES = 0.53) och grammatikundervisning (ES = 047). Det visar sig ocksa
att kollaborativt arbete — att elever skriver tillsammans — i genomsnitt haft positiv effekt (ES =
0.43). Nagot som inte visat sig vara effektivt ar att uteslutande dka dosen skrivande i klassrummet
(ES =0.05). Alltsa: fler minuter med skrivundervisning har inte visat sig vara effektivt, i stallet ar
det avsiktliga och systematiska insatser som ger resultat.

Innehallet i detta temanummer relaterar till flera av de skrivundervisningsmetoder som visat sig
vara effektiva. Och gemensamt for de undersdkningar som ingar ir att man inte “bara” givit elev-
erna mer tid till att skriva, utan utforskat systematiska metoder for att 6ka elevernas skrivforméga.
Titeln pa temanumret ir “Skrivedidaktik — Nar vi skriver sammen”, varfor nedanstdende avsnitt
skall se narmare pa samskrivning generellt och speciellt en sammansatt metodik (SRSD), i vilken
samskrivning — pé olika nivaer — ingér som en central komponent.

Att skriva ar att vara ensam?

I en SVT-dokumentér om forfattaren och journalisten Jan Guillou far TV-tittarna se en generdst
tilltagen skrivarlya med djurhuvuden pa vaggen, panoramafonster mot ett skogsparti och en
gammaldags skrivmaskin pa skrivbordet. Det &r latt att fa intryck av att skrivande 4r en huvudsak-
ligen solitar akt. En forfattare ensam med sin fantasi utan digital paverkan. Men dven om Guillous
lyaligger langt fran narmsta Europavag ar det mojligt att skonja skrivbordsspéar av det som gor
skrivande till en allt annat 4n ensam aktivitet — har ar fullt av tidigare texter och ur skrivmaskinen
matas sidor som smaningom kommer att fa ldsare. Skrivande innebér att vinda sig till ndgon — det
ir en interaktiv aktivitet — samtidigt som det innebar att forhalla sig till det som tidigare ar sagt
och sdtten pa vilka det ar sagt (Evensen, 2002). Salunda ar inte ens den isolerade forfattaren
ensam.

I samma dokumentér bidrar ocksa Guillous fru, bokforlaggare Ann-Marie Skarp, och det dkta
paret beskriver hur Skarp genomgéaende ldser och kommenterar utkast. Det ar l4tt att forestalla
sig att forfattaren gar i dialog med denna aterkoppling i ett efterfoéljande revisionsarbete. Genom
aterkopplingen far forfattaren insikt i hur texten kan tolkas och maste besluta sig f6r om en saddan
tolkning &rilinje med det som avsetts. En forfattare ar inte ensam dven om skrivandet skeriisola-
tion, och sé snart en aterkopplande lasare blir inkopplad blir skrivandet en kollaborativ process.

For paret Guillou-Skarp resulterar skrivsamarbetet i texter med den forre som avséndare.
Andra skrivsamarbeten (som exempelvis inom akademin) resulterar i att fler &n en person

star som forfattare. Paret Alexandra Coelho Ahndoril och Alexander Ahndoril har beskrivit ett
skrivsamarbete dar den enas ord hakar i den andras. De har ocksa valt att publicera sig under den

5 Ettstandardiserat matt pa interventionseffekt dr “effektstorlek” som uttrycker skillnaden mellan en inter-
ventionsgrupp och en kontrollgrupp. Effektstorlek forenklar jaimforelser av resultat fran undersékningar som
anvént olika matt. En undersékning kan ha métt textkvalitet pa en skala mellan 1 och 5 och en annan mellan 1
och 36. Om vi tdnker oss att skillnaden mellan interventions- och kontrollgruppen i den férsta undersékningen
ar 1.5 poang och den motsvarande skillnaden i den andra undersékningen ar 10 poidng kan en jamforelse av
icke-standardiserade skillnader fa det att framsta som att undersokning 2 var mer effektiv (dé det var storre
skillnad mellan grupperna). Men skalan i den andra undersokningen var langre, s jamforelsen blir ordttvis.
Standardisering av skillnader mellan grupper gor att resultaten fran biagge undersékningar hamnar pa samma
skala. En effektstorlek pa 0.0 indikerar franvaro av skillnader mellan intervention och kontroll, medan en
effektstorlek pé 1.0 indikerar att skillnaden mellan intervention och kontroll var 1 standardavvikelse. (For
exempel och tolkningar, se Ellis, 2010; Hattie, 2009.)
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gemensamma pseudonymen Lars Kepler. Vad som avgor hur samarbetspartners valjer att markera
skrivandets kollaborativa natur har med konventioner att gora och med det faktum att det ar
textens avsdndare som forvéintas sté till svars for innehéllet.

Det kan framsta som relativt langa avstand mellan Sverige- och vérldskénda forfattare och det
som sker i klassrum. Men anekdoterna pekar pa att skrivande aldrig 4r en helt solitar aktivitet, att
kollaboration i skrivande kan vara allt fran enkla dterkopplingar till mer av symbiosskrivande i
vilken en tanke hos en person foder en tanke hos en annan. Textens syfte, konventioner och (tysta)
overenskommelser om hur olika delar av arbetet skall uppmérksammas avgor om en text har en
eller flera namngivna forfattare.

Att skrivande aldrig dr en helt solitar aktivitet, att kollabora-
tion i skrivande kan vara allt fran enkla aterkopplingar till mer
av symbiosskrivande i vilken en tanke hos en person féder en
tanke hos en annan.

Samskrivande

Lusten att utforska samskrivande i skolan harstammar antagligen fran tanken om att tva eller fler
huvuden ténker béttre &n ett och att det finns larandepotential i att verbalisera sina tankar. Harvidlag
kan det vara fordelaktigt att skilja mellan tva typer av samskrivande. Den ena typen utnyttjar liraren
som en mer kunnig person som visar — modellerar — skrivande. Lararen kan tanka hogt om vad en
text bor innehalla och hur man kan formulera sig och bjuda in elever att komma med forslag till en
text som gradvis vaxer fram pa tavlan och pa elevernas papper. Denna modell, som vi forknippar

med exempelvis "genrepedagogik” (Rose, 2016), drar nytta av det som kallas Zone of Proximal
Development (Bozhovich, 2009; Vygotsky, 1978), alltsa omradet eller tillstindet i vilket &nnu inte
fullt tillagnade fardigheter mognar. Med hjalp fran en mer kunnig person kan en elev astadkomma
resultat som inte varit mojliga om eleven genomfort uppgiften i isolation. Den elev som aktivt deltar
ilararens modellering far mojlighet att skriva under trygga omstandigheter och med hjélp av forsta-
handserfarenhet av just skrivande. Som noterades for ett halvt sekel sedan (Bandura, 1977) kan det
att sjalv erfara eller se ndgon annan uppleva lyckade resultat av en handling vara en kélla till tilltro till
egen formaga (self-efficacy). Sadan tilltro dr i sin tur en viktig kélla till motivation.

Den andra typen av samskrivande ar tva eller fler elever som far i uppgift att samforfatta en text.
Detta kan goras strukturerat, till exempel genom att fordela olika roller i en mer eller mindre
manghovdad skrivgrupp (De Smedt et al., 2020), eller genom att instruera elever att i grupp folja
givna strategier. Samskrivande kan, som allt annat skrivande i skolan, ocksa vara ostrukturerat i
s& méatto elever forses med en uppgift som skall 16sas av tva eller fler elever utan att det foreligger
nirmare instruktioner om hur uppgiften skall 16sas. Sddant ostrukturerat arbete kan ibland utlésa
negativa reaktioner hos den elev eller de elever som upplever att deras arbetsinsats har 6verstigit
deras kamraters. Strukturerat samskrivande har visat sig vara effektivt (De Smedt et al., 2020).

SRSD - Strategier, modellering och gemensamt skapande

En undervisningsapproach som kombinerar den forsta och den andra typen av samskrivande ar
SRSD, som namndes i férbigdende ovan. Utveckling av SRSD initierades i slutet av 1970-talet
(Harris, 2024) och approachen har visat sig vara livskraftig. Malet for SRSD-undervisning ir att
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elever skall utveckla strategier for att initiera, genomfora och slutfora skrivande. Undervisningen
genomfors i sex steg i vad som kan kallas en gradvis minskning av lararkontroll (Graham & Harris,
2018). De sex stegen ar:

» Utveckla nodviindig kunskap. Lararen undervisar om skrivsyften och specifika strategier
(inklusive sjélvreglering) for att realisera dessa.

» Diskutera. Larare och elever diskuterar vad som kénnetecknar lyckade forsok att skriva och hur
strategier kan anviandas for att n dessa mal. De diskuterar ocksé elevernas nuvarande strate-
gier och nuvarande forméga att skriva.

» Modellera. Lararen anviander tanka hogt-strategier for att modellera tillblivelsen av text genom
att anvanda generiska och genrespecifika strategier for att organisera arbetet med att skriva
och for att generera innehall. Lararen modellerar strategier for att reglera beteende (t.ex.

“det ar jobbigt att skriva, men jag har en strategi som jag kan folja”). Elever far 6va pd samma
handlingar.

v

Memorera. Elever lar sig strategier utantill.

v

Stotta. Elever tranar i par eller storre grupper pa att anvanda strategier for att skriva.
» Individuellt arbete. Elever arbetar individuellt.

Malet for SRSD-undervisning &r att elever skall utveckla strate-
gier for att initiera, genomfdéra och slutféra skrivande.

Elever blir exponerade for och far erfarenhet av att anvinda strategier tillsammans med mer
kapabla personer (liraren) och med minst lika kapabla personer (klasskamrater). SRSD-appro-
achen drar nytta av kraften som kan ligga i strukturerat samskrivande. Elever blir férevisade och
far testa att anvinda strategier innan de presterar pa egen hand. Som upphovspersonen till SRSD
har papekat manga ganger, ar approachen avsedd att vara rekursiv, sa att ldrare genomfor ett fore-
gdende steg en gang till om nésta steg skulle visa sig vara éverméktigt (Harris, 2024).

Det finns manga andra metoder som ocksa visat sig vara effektiva for utveckling av skrivforméaga
och som bygger pd samarbeten. Graham et al. (2023) noterar till exempel att sa kallade comprehen-
stve programs, ivilka elever blir undervisade enligt en processapproach (med samarbeten, publice-
ring osv.), ocksa i stort sett har varit effektiva. Ett exempel pa ett omfattande och effektivt upplagg
genomfort i Norge (Berge et al., 2019) innebar att elever fick skriva i manga olika genrer, for publik
och i samarbete med varandra. Till skillnad fran SRSD var det norska projektet inte 1ast till vissa
steg, utan lararna instruerades att utifran principer (t.ex. att texter skulle skrivas tillsammans)
utforma den undervisning som de menade bést passade deras elever.

Spdnningen mellan grupparbete och betygsattning

Pa manga arbetsplatser och i andra sammanhang sker former av samskrivande s& att sdga oméark-
bart. En kollega ombeds “kasta ett getdga” pa ett utkast, eller sa redigeras en powerpoint pa storskirm
med exempelvis sekreterare och andra som idésprutor. I skolan ar inte samskrivande lika sjdlvklart.
Ett av manga skéal kan vara skolans mandat — att certifiera individer och individuell kunskap. Skolan
skall rusta elever for att kunna vara sjalvstandiga, och kanske uppfattas det som svart att 1ata elever
arbetaipar under den tid ldraren skall bedéma elevers individuella kunskaper, vare sig det handlar
om forberedelse till ett utvecklingssamtal eller att bilda underlag till betyg. SRSD visar pa ett
fortjanstfullt sitt hur man kan tdnka pa samarbete som vigen mot sjilvstandighet. Den och andra
approacher ar forhoppningsvis tillrackligt tilltalande for att 1arare skall vilja utforska dem.
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Keere Eg,
Min forstéelse er stor, jeg er ogsé selv begyndt langsomt at falde fra hinanden.

Nogle gange foler jeg mig indespeerret, sddan kan det veere i dagevis. Jeg

leenges efter det blede grees, dets hjemlige omfavnelse og blide strog.

Andre gange er det som om, jeg slet ikke har kontrol over mig selv. Vandet lgber

ned i sé tykke dréber, at jeg skal passe pé, jeg ikke mister mig selv i greesset.

Jeg kan ogsé meerke det pd greesset. Det er nesesten helt udterret, og det har

sveert ved at imgdekomme mig helt, uden at knsekke.
Vi kender knap nok hinanden mere, greesset og jeg. Vi, som ellers var sé teette.

Her, forleden, gled mine tarer ned langs ruden i en kold stue, og lydene fra et

tendt tv overskyggede mine slags pisken.

Skybrud. Storm.

Det lyder s& voldsomt.

Jeg vil slet ikke veere s& voldsom.

Jeg aner bare ikke, hvordan jeg skal holde sammen pd mig selv mere.

Enten er jeg for tilbageholdende, og de sporger sig selv, hvor jeg mon blev af.

Eller ogsé giver jeg for meget af mig selv og m& hore deres bgnner om, at jeg skal

gé veek.

Din regn.
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Laft skriveundervisningen
pa mellemtrinnet

Strategibaseret skriveundervisning med fokus pa elever i
skriftsprogsvanskeligheder

Hvordan styrker vi deltagelse og handlemuligheder i skriveundervisningen for elever med
ordblindhed og andre stavevanskeligheder uden at saeenke ambitionerne for deres skrift-
sproglige udvikling? Dette spgrgsmal danner afszet for naervaerende artikel, som undersager
dansklaereres erfaringer med et malrettet skriveundervisningsforlgb i dansk i 6. klasse. En
vaesentlig indsats har vaeret inddragelse af laese- og skriveteknologi for alle elever i klasser-
ne, men med saerligt fokus pa ordblinde elever. Undersggelsen er en del af Projekt Skrive-
succes, som har undersggt metoden strategibaseret skriveundervisning (SRSD") i en dansk
skolekontekst. Artiklen praesenterer fund fra interviews med de deltagende laerere om deres
refleksioner over metoden og dens potentialer og ulemper samt elevernes udbytte.

Vi indleder artiklen med kort at fremstille projektets teoretiske grundlag. Herefter introdu-
cerer vi de materialer, som laerere og elever har arbejdet med i undervisningen. Dette leder
over i analyser af de vaesentligste fund baseret pa interviews med laerere og laesevejledere
i projektet. Til sidst diskuterer vi betydningen af at integrere strategiarbejde mere systema-
tisk i skriveundervisningen.

Malrettet arbejde med skrivestrategier

Undersogelser viser, at elever 1 og med stavevanskeligheder bruger en stor del af deres kognitive
kapacitet pa stavning, hvilket kan reducere deres overskud til at arbejde med andre sider af
skriveprocessen, som fx planleegning, formulering og revidering (Torrance et al., 2016). Der er dog
undersggelser, der viser, at det nytter at undervise elever i specifikke strategier som hjeelp til at
handtere skriveprocessen, kombineret med strategier til at hdndtere forskellige teksttyper og egen
leereproces (Graham et al., 2024; Bouwer et al., 2018). Denne undervisning kan forbedre tekstkva-
litet og elevernes evne til at regulere egen skriveproces, ogsa for elever med ordblindhed og andre
stavevanskeligheder. Der er saledes vaesentlige beleeg for, at mélrettet arbejde med skrivestrategier
kan veere en afggrende negle til at sikre mere lige deltagelsesmuligheder i skriveundervisningen og
derigennem styrke alle elevers skrivekompetencer.

Andre strategier handler for elever med ordblindhed om at bruge leese- og skriveteknologi (LST)
relevant i skriveprocessen, hvilket kan veere med til at frigive kognitiv kapacitet fra staveprocessen

1 SRSD: Self-Regulated Strategy Development
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og dermed hgjne deres udtryksmuligheder. Teknologien giver fx mulighed for at indtale dele af
tekster eller f leest tekster hgjt i forbindelse med revidering. Danske undersggelser har dog vist,

at elever i skriftsprogsvanskeligheder ikke ngdvendigvis bruger LST, selvom den er til radighed for
dem (Arnbak & Petersen, 2017; Egmont Fonden, 2018). Undersggelserne peger her pé, at leerernes
egne kompetenceribrug af LST er vigtige for, at eleverne bliver aktive brugere af hjeelpemidlerne.

Projekt Skrivesucces som lgftestang for skriveudvikling

I Projekt Skrivesucces har vi undersegt danskleereres erfaringer og oplevelser med at arbejde
systematisk med skrivestrategier i undervisningen gennem en tillempet udgave af den sékaldte
SRSD-metode, som grundleggende drejer sig om at stotte eleverne i at leere specifikke faglige
skrivestrategier og generelle leeringsstrategier. I projektets udgave af metoden blev strategier til at
bruge LST integreret i undervisningen. Laesevejleder samarbejdede med to danskleerere fra hver
skole om at afpreve 16 lektioners skriveindsats over fire uger i 14 almindelige 6.-klasser i Danmark.
I hver lektion var der saledes mindst to leerere sammen i klassen. Laesevejlederen indtog ofte en
observerende og assisterende rolle i undervisningen, mens dansklaereren havde hovedansvaret.

I hver klasse havde vi sammen med leerer og laesevejleder udvalgt et antal fokuselever med
ordblindhed eller andre stavevanskeligheder, hvis skriveudvikling vi fulgte gennem interviews og
analyse af deres tekster.

| Projekt Skrivesucces har vi undersggt dansklzereres erfaringer
og oplevelser med at arbejde systematisk med skrivestrategier
i undervisningen.

Ilgbet af de fire uger afprovede vi en version af SRSD-metoden i en dansk kontekst med felgende
afggrende ingredienser:

Skrivning, som foregar i klassen (ikke som hjemmearbejde)

Eksplicit og stilladserende skriveundervisning: Laereren viser og forklarer (modellering)
@vebaner gennem tydelig struktur og gentagelser i undervisningen

Elevsamarbejde og -feedback

Motiverende og virkelighedsneere skriveordrer med tydeligt formal og modtager
Huskeord (akronymer) til at stgtte hukommelsen

Stilladsering vha. skriveskabeloner

vvvVvyvVvVvyYVvyy

Samtaler om strategier, ogsa generelle leeringsstrategier

Inden vi fremleegger og diskuterer laerernes blik pa skriveforlgbet, preesenterer vi kort undersegel-
sens materialer samt vores metodiske tilgang til analysen aflererinterviews.

Skrivedidaktiske materialer til eleverne i projektet
Eleverne hariprojektperioden arbejdet med folgende materialer:
» SOSLER: Faseriskriveprocesser formidlet i plakatform med tilhsrende strategier (se figur 1)

» Skriveordrer, som praesenterede virkelighedsnaere opgaveformuleringer til argumenterende
tekster
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» OPAL: Digital skriveskabelon til argumenterende tekst med fire skriverammer (Overskrift,
Pastand, Argumenter, Luk teksten), der angiver enkle elementer i en argumenterende tekst
med hjeelpesaetninger (se figur 2)

» OPAL feedback-ark til makkerfeedback pa argumenterende tekst (se figur 4)

» Tenkekort: Fire kort til at stgtte elevernes aktive leeringsstrategier under skrivning (se figur 3)

PROJEKT SKRIVESUCCES p =,NVOL

S: Delt skaerm

Saml indhold Ctrl + C / Ctrl + V (kopier centrale ord)
Ordforslag
For du skriver tekst + Skriv lydret
« Jokertegn
Brug stikord Tale-til-tekst
Oplaesningsfunktion (lees ord)
Ordn indhold

For du skriver tekst

Valg ud fra dine idéer og
lav orden i dine stikord

O: Oplaesningsfunktion
Ctrl+C/Ctrl +V
+  Leaes stikord igennem
«  Laes overskrifter i OPAL

Skriv udkast

Mens du skriver tekst

Begynd pa dele af din tekst
ved at bruge dine stikord, og
skriv videre pa de naeste dele
af teksten pa samme made

S: Oplaesningsfunktion

+ Leesord

- Highlight

« Tjek hastighed
Tale-til-tekst

+ Teenk saetningen

«  Sig seetningen

* Lyt setningen igennem
Ordforslag

+  Skriv lydret

< Brug jokertegn

= Tag hgjde for kontekst

Laes udkast og laes igen

Nar du skal revidere din tekst

Laes og Iyt til din tekst
og genlaes dele af teksten

L: Oplaesningsfunktion
«  Laes saetning/afsnit
«  Tjek hastighed
* Highlight

Evaluér udkast

Nar du skal revidere din tekst

Sammenlign din tekst med det formal
og den modtager, teksten skal have

E: Lees skriveordre
Oplaesningsfunktion
«  Laes saetning/afsnit
+ Tjek hastighed
« Highlight

O mr vn OWwm

Revidér udkast

Nar du skal revidere din tekst

Lav &ndringer i dit udkast (lav evt. din
tekst faerdig med korrektur og layout)

R: Oplaesningsfunktion

«  Laes seetning/afsnit

« Tjek hastighed

< Highlight
Tale-til-tekst

+ Teenk saetningen

«  Sig seetningen

* Lyt seetningen igennem
Ordforslag

+ Skriv lydret

«  Brug jokertegn

Figur 1: Plakat med overblik over faser i skriveprocesser i projektet (SOSLER-plakaten).
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PROJEKT SKRIVESUCCES p

Saml indhold

Skriv ideer og stikord

Overskrift
Skriv dit emne for teksten i en kort overskrift, sa andre far lyst til at laese den.
o Sadan kan du starte:
Pastand
. Jeg mener, at ...
Skriv pastanden, dvs. skriv Mange siger, at ...
den uden at begrunde den. A

Jeg laeste pa nettet, at ...

Sadan kan du fortsaette:

Jeg er sikker pa ... fordi ...
Det veerste er dog ... fordi ...

Argumenter For det farste ..
Skriv argumenter for og/ For det andet .
eller imod péstanden. For det tredje ...

Pa den ene side ...
Pa den anden side ...
Derudover er der ...

Luk teksten Sé&dan kan du afslutte:

Vend tilbage til pastanden, Samlet set mener jeg alts3, at ...

saml op pa dine argumenter Altialt .

og giv en mulig lgsning. Derfor vil jeg opfordre til ...
E.NVOL

Figur 2: Digital skriveskabelon til argumenterende tekst (OPAL-skabelonen).

Hvad er mine mal Hvad har jeg styr pa i teksten
med at skrive teksten? lige nu, og hvad mangler jeg?
Hvilke strategier skal jeg Hvordan kan jeg muntre mig
bruge for at komme videre selv op, mens jeg skriver?
med teksten herfra?

Figur 3: Fire kort til at stotte elevernes aktive leeringsstrategier under skrivning.
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Indsigt i laerernes oplevelse af Projekt Skrivesucces via interviews

For at fa indblik i deltagernes erfaringer og oplevelser af indsatsen gennemfgrte vi fokusgruppe-
interviews med leererne og leesevejlederen pa skolerne efter indsatsens afslutning. Interviewene
blev gennemfort med leerere og leesevejledere samtidig, og nar viidet folgende skriver lzerere inklu-
derer det ogsa laesevejlederen. Kun hvor det er veesentligt at adskille, skriver vi lzesevejleder.

Vifulgte en interviewguide med specifikke spgrgsmal, og i analysen anvendte vi meningskonden-
sering med det formal at identificere centrale betydningsenheder (Kvale & Brinkmanns, 2015).

I analyseprocessen benyttede vi en skabelon, som rummede spgrgeemne, transskriberet enhed,
tematikker til selve kondenseringen samt plads til at identificere koder.

I analysen identificerede vi pa tveers af meningskondenseringerne bl.a. folgende koder: leerernes
oplevelse af skriveforlabets metode og materiale, leevernes oplevelse af elevernes deltagelsesmulig-
heder og brug af LST samt laerernes oplevelse af elevudbytte. Disse temaer afspejler de centrale
problemstillinger og opmarksomhedspunkter, som leererne selv kredser om i interviewene. Tema-
erne udfoldes nedenfor. Viindleder med deres oplevelse af skriveforlgbets metode og materialer.

Det er et ”kaempe wakeupcall”

Iinterviewene ser vi, at laererne generelt er glade for forlgbet, og flere leerere far i lobet af projektet
gje pa skrivningens betydning i undervisningen. En leerer siger saledes om fokuselevernes ggede
skriveinteresse: “[det er et] keempe wakeupcall til mig, at der er et potentiale, som jeg ikke har

faet forlgst [...]” En anden forteeller om fokuselever, som ikke tidligere har skrevet, men som nu
har arbejdet sammen og ved hjselp af metodens struktur, “en firkantet opgave”, har faet skrevet

en tekst. Flere peger pa, at de nok generelt har skrevet for lidt med eleverne, og som en leerer
udtrykker det: “der er s& meget, vi laver. Sa jeg synes faktisk, at det er sveert at [...] huske, at de skal
skrive.”

Pa den ene side giver leererne udtryk for, at den meget strukturerede ramme kunne virke traet-
tende for dem som leerere, og pa den anden side fremhsever de, at de godt kunne se, det gavnede
malgruppen af elever. De fremhaever gentagelserne i forlgbet, hvor eleverne far gentaget strategier
og skriver i samme teksttype over leengere tid, som seerlig betydningsfulde: "Den der gentagelse og
modellering ... det har veeret en god reminder for mig, at jeg skal gore det noget mere. Ogsa i andre
dele af danskfaget.” En leesevejleder i projektet fremheever det dobbelte i gentagelserne: "Vi skal
turde gore tingene langsomt [...]. Det er os som leerere, der keder os. Det er ikke sikkert, at det er
eleverne, der gor det. Fordi de far overindleert nogle ting, og sa er det, de mestrer det.”

”Luk teksten” virker som en magisk formulering

I projektperioden skrev eleverne i alt fem forskellige argumenterende tekster med afsaet i tilhg-
rende skriveordrer, der beskrev et problem, som eleverne skulle tage stilling til, fx holdninger

til lommepenge eller frikvarter. Skriveordrerne var virkelighedsnare, men de var ikke del af en
autentisk skrivesituation og kan derfor ud fra Madsen & Nielsen (2018) kategoriseres som forestil-
lede tekstsituationer. Laererne er generelt positive over for skriveordrerne og mener, at eleverne
oplevede dem som meningsfulde: ’Man ma sige, at emnerne har interesseret dem,” som en laerer
udtrykker det.

Eleverne blev stottet i skrivning af argumenterende tekster gennem skriveskabelonen OPAL (se
figur 2). Flere leerere fremhaever den som saerlig virkningsfuld, nar eleverne skal leere at skrive
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argumenterende tekster. Feltet “Luk teksten” omtaler en laesevejleder som en “magisk formule-
ring”, der pa enkel vis stotter eleverne i at afrunde teksten.

Plakaten SOSLER gav leerere og elever overblik over strategier i skriveprocessens faser (se figur
1), og de fleste finder processen givtig: “Jeg synes, det fungerede godt, det der med, at man har
fokus pa SOS, og sa har man fokus p4 LER [...].” Samme leerer reflekterer videre over, at hun typisk
ikke nar videre end SOS, altsa forberedelse og skrivning, og at hun tidligere har haft sveert ved

at fa eleverne til at veere i revideringsprocessen. Plakaten er sdledes med til at styrke laerernes

og elevernes fagsprog om skrivning og minde eleverne om, at revidering (LER) er en vigtig del af
skriveprocessen.

Feedback og revidering er taeskesveert”
I arbejdet med faserne LER fik eleverne udleveret et feedback-ark (se figur 4 nedenfor).

PROJEKT SKRIVESUCCES p PROJEKT SKRIVESUCCES p

E.NVOL E.NVOL

Figur 4: Feedback-ark til argumenterende tekster (forside).
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A :

Din overskrift er god, fordi ...
Du fanger ikke lzeseren, fordi ...

De tre K’er

Husk de tre Ker, nér du giver feedback:

= Keerlig (sig det pa en positiv made)

* Konkret (kom med eksempler.
Prov at pege konkret i teksten pé ord og
sproglige vendinger, der fungerer godt
0g mindre godt)

« Konstruktiv (giv forslag til forbedring)

Er overskriften god?
Fanger den laeseren?
Begrund dit svar.

SC
Er der en péstand?
Du har en pastand, som er ... fordi ... 2 )
o ) Er den tydelig?
Din pastand er god, fordi ... ) N
R p " Passer den til skriveordren?
Din pastand fungerer ikke, fordi ... .
Begrund dit svar.
Du har ... (antal) argumenter. Er der et eller flere argumenter?
passer til pa fordi ... Passer argumenterne til pastanden?
Argumenterne passer ikke til pastanden, fordi ... Udpeg konkret i teksten de gode argumenter.
Jeg kan finde et argument her (peg i teksten). Udpeg konkret i teksten de mindre gode argumenter.
Du kunne skrive ... i stedet. Kom med forslag til forbedring.
o . Bliver teksten lukket?
Du lukker teksten, nar du skriver ... e sstanden?
entages pastanden?
Du lukker ikke teksten, nar du skriver ... H p
) h Begrund dit svar.
Du kunne skrive ... i stedet. o
Kom med forbedringsforslag.

HUSK

Svarer teksten pa skriveordren?
Rammer teksten modtageren?
Har teksten den rigtige leengde?

Figur 4: Feedback-ark til argumenterende tekster (bagside).
De to ark trykkes pd for- og bagside, foldes pd langs og klippes op ved markeringer.

Det var ikke alle leerere, der havde arbejdet med makkerfeedback i skriftlige opgaver for. Projektet
abnede for mulighederne for makkerfeedback, men leererne vurderer dog, at feedback-arket var
sveert at bruge for isaer fokuseleverne i projektet, fordi det var tekstrigt og udleveret i fysisk format
uden mulighed for brug af LST. Det var sveert for fokuseleverne bade at leese en klassekammerats
tekst, pege konkret i teksten og bruge et feedback-ark til at give mundtlig feedback. Herudover
kunne det veere sveert for dem at huske den feedback, som de fik p& deres egne tekster.

Elever med ordblindhed og andre stavevanskeligheder kan netop veere udfordrede pé arbejdshu-
kommelsen, hvilket ogsa stiller krav til méden, der arbejdes med feedback i undervisningen (se fx
Gathercole & Alloway, 2009). Feedback-arket gav mulighed for at rammeseette feedback som en
vaesentlig del af undervisningen, men makkerfeedback kreever grundig modellering og stilladse-
ring og muligvis mere tid, end vi havde afsat i projektet. Leererne understreger ogsa, at det kraever
gvelse, s feedbacken ikke bliver for overfladisk eller udelukkende gar pa mikrodele af tekster, som
fx tegnsaetning og stavning.

Feedback-arket hang direkte sammen med skriveskabelonen for argumenterende tekster (se
figur 2) og kan veere en vej til at udvikle elevernes sprog om denne teksttype. Tannert et al. (2025)
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anforer, at tilegnelsen af metasprog formodes at fore til bedre tekster, hvorfor det gode skriveklas-
serum begr prioritere udvikling af elevernes metasprog. Derfor er det en vigtig pointe, at leererne i
projektet vurderer, at feedbackdelen er "teeskesveer” for eleverne og samtidig opleves for overfla-
disk bearbejdet i projektet.

Laererne understreger ogsa, at det kraever gvelse, sa feed-
backen ikke bliver for overfladisk eller udelukkende gar pa
mikrodele af tekster.

Taenkekort skulle minde eleverne om generelle laeringsstrategier

Eleverne fik desuden udleveret fire kort til visualisering af generelle leeringsstrategier (se figur

3, teenkekort). Kortene havde til hensigt at minde eleverne om at saette mal for skriveopgaver,
overvage egen leereproces, holde sig pa sporet og opmuntre sig selv (Renberg, 2024). Men leererne
peger samstemmigt pa teenkekortene, nar de bliver bedt om at udpege de mest udfordrende dele af
materialet. Flere oplevede dem som et overflgdigt appendiks. En af grundene kan veere, at projek-
tets ovrige materialer allerede indirekte stottede elevernes leeringsstrategier. Det gule teenkekort
”Hvad er mine mal med at skrive teksten” understottede elever i at seette mal for skriveopgaven,
hvilket skriveordren allerede rammesatte for eleverne. P4 samme made havde det orange kort til
hensigt, at eleverne evaluerede egen tekst ved at stille spgrgsmalet "Hvad har jeg styr pa i teksten
lige nu, og hvad mangler jeg?,” hvilket feedback-arket allerede understgttede eleverne i.

Larerne udtrykker, at de godt kunne se ideen med taenkekortene, men at tiden til at bruge dem
havde vaeret for knap i projektet. Selvom taenkekortene, der eksplicit inddrager de forskellige
leeringsstrategier, efter laerernes mening ikke virkede efter hensigten, sé var der stadig andre dele
af projektets arbejdsmader, der understottede elevernes generelle leeringsstrategier. I fremtidig
brug af teenkekortene bliver det derfor vigtigt at vise og fremhaeve sammenhaengen mellem taenke-
kortene og gvrige materialer.

Laese- og skriveteknologi blev almindeliggjort

Modellering af strategisk brug afleese- og skriveteknologi i skriveprocessen (LST-strategier) har
vaeret en vaesentlig pointe i projektet. Det betad bl.a., at opleesning af modeltekster skete digitalt,
ligesom eleverne blev opfordret til at skrive med tale til tekst og lytte egen tekst igennem vha.
digital opleesning i redigeringsfasen.

Larerne giver udtryk for, at projektet har vaeret med til at almindeligggre brugen af LST. De
bemeerker, at fokuseleverne ilgbet af projektet mere uopfordret anvendte redskaberne, og ogsa, at
en del elever uden stavevanskeligheder fx brugte oplaesning til at lytte egen tekst igennem i redi-
geringsprocessen. Vurderingen er, at de synlige beskrivelser pa SOSLER-plakaten af aktiviteter
med LST har en positiv betydning for elever med stavevanskeligheder, og laererne oplever saledes
brugen af LST som mindre stigmatiserende efter projektets gennemforelse i klasserne.

Flere afleererne udtrykker, at de har veeret usikre pa programmernes specifikke funktioner, og

at de ikke tidligere har teenkt eksplicit undervisning med LST ind i deres undervisning. Som
tidligere undersggelser har vist (Arnbak & Petersen, 2017; Egmont Fonden, 2018), ses det ogsa
heriprojektet, at leerernes tillid til egen forméen i forhold til at kunne hjeelpe med programmer og
hardware har betydning. Det er sdledes vigtigt, at leerere stattes i at udvikle sikre kompetencer i
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inddragelse af LST i undervisningen, hvilket med fordel kan ske gennem samarbejde med lesevej-
leder som i dette projekt.

Laererne giver udtryk for, at projektet har vaeret med til at
almindeliggere brugen af LST.

I Projekt Skrivesucces var en af pointerne at stgtte eleverne i at skrive og udvikle deres tekster med
fokus pa formulering, argumentation og tekststruktur og ikke pa stavning og tegnsaetning. Projek-
tets fokus var saledes ikke eksplicit pa korrekthed i elevernes tekster, nar eleverne blev opmuntret
til at bruge LST. Alligevel s vi, at dette fyldte hos flere leerere, sa eleverne direkte blev opfordret

til at bruge tilgeengelige digitale korrekturprogrammer til at feerdiggore teksten. Retskrivning og
tegnsaetning synes at veere et meget indarbejdet fokus for laererne, som kan vaere sveert at slippe til
fordel for mere komplekse redigeringsprocesser som fx sammenhaeng, ordvalg og seetningskon-
struktion. Igen peger det tilbage pa behovet for at arbejde mere med feedback i skriveprocesser.

At skrive 300 ord er ingen sag lsengere

Laerernes udsagn om udbyttet af den strategibaserede undervisning samler sig i to hovedkatego-
rier. Det ene udsagn drejer sig om metodens betydning for elevernes engagement og deltagelse i
skriveundervisningen, mens udviklingen af kvaliteten i elevernes tekster er det andet.

Laererne bemaerker, at elevernes engagement og deltagelse i skriveundervisningen er meerkbart
anderledes under interventionen. De ser elever, som er blevet mere “trygge”, har faet mere “mod”
eller stgrre “motivation” ift. til skrivning. Dette mod til at skrive mere beskriver nogle af leererne fx
sddan her: “det der med, at man skal skrive 300 ord, det er jo ikke noget problem leengere.” Og en af
leererne udtrykker endda, at fokuseleverne “kastede sig over tastaturerne.”

Leaererne kaeder den ggede deltagelse sammen med, at opgaverne var klart stillet, sa eleverne
vidste, hvad de skulle. Dette saetter leererne i modsaetning til den méde, de ellers arbejder med
skriveopgaver pa, hvor eleverne er mere “pa dybt vand”, som en udtrykker det, og kan blive i tvivl
om, hvad leereren forventer, nar skriveordren ikke er lige sa eksplicit. Der er dog ogséa leerere,

der havde oplevelsen af elever, der blev treette af den stramme struktur og markerede modstand
mod metoden. Overordnet peger leerernes udsagn dog pa, at eleverne folte sig mindre radvilde,
mere sikre og troede pa, at de kunne magte opgaven. Samlet kan det tyde p4, at leererne oplever, at
metoden styrker elevernes self-efficacy og faglige tillid til egen forméen (Swalander, 2012).

Laererne oplever generelt, at langt de fleste elevers tekster forbedredes gennem forlgbet. Maden,
hvorpé lererne beskriver tekstkvaliteten, har dog store sproglige variationer. Nogle danskleerere
har adgang til et fagligt praecist sprog om tekster pa tekst- og seetningsniveau. Fx siger en dansk-
leerer: "Der er generelt en bedre koheerens. Der er ogsé en bedre koheesion,” mens andre primeert
betjener sig af et hverdagssprog og i overordnede vendinger i deres vurdering af teksterne, fx: *jeg
bliver imponeret af, hvad han kan.”

For at give relevant respons i en skriveproces er laerernes fagsprog om tekster og viden om sprog
relevant, og det er sdledes vigtigt, at leerere udvikler et sprog til at tale om sprog og tekster med
eleverne (Quinn et al. 2025; Myhill, 2020). I figur 5 har vi forsggt at vise et kontinuum i leerernes
made at vurdere elevteksterne pa, som den kommer til udtryk i interviewene.
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Uspecifik vurdering af Overordnet vurdering af Specifik vurdering af

tekstkvalitet tekstkvalitet tekstkvalitet
» Eleverne far skrevet noget » lzengere tekster » struktur i teksten: pastand,
» Jeg er imponeret over, hvad  » laengere og bedre argumenter og afslutning pa
de kan saetningskonstruktioner teksten
» mere struktur » bruger saetningsstartere i
» mere sammenhangende skema
opbygning » varierer ordbrug
» bruger tegnsaetning » varierer syntaks
» skriver staerkere argumenter
» viser begyndende udfoldelse

af argumenter
bruger forbindere
lukker teksten tydeligt

vy

Figur 5: Kontinuum over leerernes bemaerkninger til vurdering af tekstkvaliteten.

Skemaet viser, at leerernes udsagn gar fra den mere uspecifikke vurdering med fokus p4, at elever
overhovedet far skrevet tekst, at teksterne nu er leengere, eller at de gor brug af tegnseetning, til
mere specifikke vurderinger pa tekst-, syntaks- og ordniveau.

Der er altsa forskel pa, hvor specifikt leererne udtrykker sig om teksterne, men der tegner sig ogsa
en tendens til, at leererne i det afsluttende interview gor brug af det fagsprog, der er introduceret
om tekster gennem materialerne. De taler fx om de konkrete seetningsstartere, som knytter sig
til skriveskabelonen til argumenterende tekster. Det vidner om, at ny viden, som er gjort synlig
for leereren, kan stotte skoler i at fa et faelles fagsprog om tekster og dermed kunne give stotte til
eleverne, hvilket ogsa har veeret et resultat i tidligere dansk skriveforskning (Brok et al., 2016).

Det batter at saette skrivning pa skemaet

I det folgende sammenfatter og diskuterer vi vores fund.

Vores fund viser, at der er behov for en bredere didaktisk diskussion af, hvordan strategiarbejdet
kan integreres mere systematisk i skriveundervisningen. Det handler bdde om at styrke leerernes
skrivedidaktiske kompetencer og om at udvikle et tydeligt metasprog om skrivning, som leerere og
elever kan bruge til at forsta, planlaegge og evaluere skriveprocesser.

Vores fund viser, at der er behov for en bredere didaktisk
diskussion af, hvordan strategiarbejdet kan integreres mere
systematisk i skriveundervisningen.

Kabel et al. (2024) peger netop p4, at elevernes skrivekompetencer heenger teet sammen med
deres metasproglige viden, altsa det sprog, de har for at tale om tekster og skrivning, hvilket
igen stiller krav til leerernes evne til at facilitere sddanne samtaler. Materialerne i Skrivesucces
leverer et sddant sprog som hjelp til at udvikle og evaluere et metasprog i undervisningen, styre
skriveprocessen, evaluere egne og andres tekster og give feedback. I tidligere undersoggelser af
strategibaseret skriveundervisning (Graham et al.,, 2024; Bouwer et al., 2018) er leeringseffekten
netop knyttet til, at eleverne ikke kun bruger strategierne, men ogsa taler om dem, seetter méal
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og evaluerer deres strategibrug, hvilket materialerne i Skrivesucces pa forskellig vis bidrager

til. Leererne oplever, at eleverne begynder at se skrivning som en proces, der kan handteres og
forbedres gennem bevidst brug af strategier, fx med gget fokus pa revidering af egne tekster.
Larerne forteller, at mange elever anvender projektets redskaber kombineret med LST og gor
brug af metasproget i materialerne, fx nar de siger, at de har “lukket teksten”. De arbejder mere
selvstaendigt og skriver leengere og bedre tekster. Vi kan dog ikke vide, hvad der skyldes projektets
redskaber, og hvad der skyldes det sgede fokus pé skrivning i de fire uger, projektet varede.

Laererne oplever, at eleverne begynder at se skrivhing som en
proces, der kan handteres og forbedres gennem bevidst brug
af strategier.

Samtidig athaenger udbyttet af skriveundervisningen ogsa af den kontekst, skriveundervisningen
foregar i, og arbejdet med skrivestrategier kan aldrig forstas lgsrevet fra den kontekst, eleverne
skriver i. Forskning i strategibaseret skriveundervisning peger p4, at betydningen af strategier
aftheenger af, om de introduceres i meningsfulde, virkelighedsnaere skrivesituationer, hvor
eleverne oplever formal og modtager som relevante (Kabel et al., 2024). En central udfordring

for skriveundervisningen er saledes ikke kun, hvad der undervises i, men hvordan det gores. Skal
eleverihgjere grad mestre komplekse skriveopgaver, kreever det, at skriveundervisning ikke blot
bliver en aktivitet i faget, men en eksplicit, strategisk og didaktisk forankret del af undervisningen.
Strategibaseret skriveundervisning rummer et stort potentiale i denne sammenhaeng, men det
forudseetter, at leerere har tid, kompetencer og feelles faglig forstaelse til at arbejde systematisk
med strategierne.
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Den sproglige nggle
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- erfaringer med elevtekster fra Projekt Skrivesucces
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| forbindelse med Projekt Skrivesucces er der blevet indsamlet et korpus af argumenterende
elevtekster skrevet af 6.-klasseelever med stavevanskeligheder over hele landet. | denne
artikel viser vi, hvordan projektet udviklede evalueringsveerktajer til at male, om elevernes
tekster blev bedre efter en fire uger lang forsagsundervisning, og hvilke sproglige traek der
kendetegner den gode argumenterende tekst skrevet af elever med stavevanskeligheder.
Denne indsigt bidrager med ny viden om denne szrlige elevgruppes sproglige progression.

Projekt Skrivesucces og elever med stavevanskeligheder

De fleste elever med skriftsprogsvanskeligheder bruger sa megen energi pa stavning, nar de
skriver, at overskuddet til andre dele af skriveprocessen er i fare for at blive ungdigt udfordret
(Ronneberg et al., 2022). Projektet Skrivesucces havde netop denne elevgruppe som fokus, idet
projektet gnskede at afprove en seerlig skrivedidaktik, som har vist god effekt i udlandet, sdkaldt
Self-Regulated Strategy Delvelopment (SRSD) (Graham et al., 2013; Bouwer et al., 2017), som
har fokus pa at udvikle elevers skriveproces og -faerdigheder pa de omrader, der ikke omhandler
stavning.

De fleste elever med skriftsprogsvanskeligheder bruger sa me-
gen energi pa stavning, nar de skriver, at overskuddet til andre
dele af skriveprocessen er i fare for at blive unadigt udfordret.

Projektet bearbejdede SRSD-metoden til dansk skolekontekst og afprovede den i 14 klasser pa 6.
alderstrin, hvor forsggsundervisningen strakte sig over fire lektioner i fire uger. I denne periode
blev hele klassen introduceret til den argumenterende teksttype gennem modeltekster og falles-
skrivning pé klassen, med hgj forekomst af leerermodellering: Bade skriveprocessens faser, brug
af' skriveskabelon og laese-skrive-teknologi samt feedbackmetoder blev modelleret for eleverne,
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hvorefter de i par og dernzest pa egen hénd skulle skrive argumenterende tekster ud fra ngje
beskrevne skrivesituationer og -ordrer.'

Alle elever havde mulighed for at benytte laese-skrive-teknologi i deres fremstilling, og mélet var
dermed at stilladsere bade leere- og skriveproces pa en méade, hvor stavefeerdigheder ikke blev en
heemsko for at fa mulighed for at deltage. Forsggsundervisningen blev evalueret gennem obser-
vation og interview med bade leerere og fokuselever (dvs. de elever i klassen, der gennem test var
udpeget som elever med stavevanskeligheder), hvilket man kan laese mere om i artiklerne ”Strate-
gibaseret skriveundervisning i et elevperspektiv” og “Loft skriveundervisningen pa mellemtrinnet.
Strategibaseret skriveundervisning med fokus pa elever i skriftsprogsvanskeligheder” i dette
nummer af Viden om Literacy.

For at kunne vurdere, om indsatsen havde en effekt pa fokuselevernes skrivefaerdigheder — altsa
om de udviklede sig skriftligt pd en méade, der ogsd kunne afleeses i deres tekster — udforte vi et
sakaldt kvasi-eksperimentelt studie, hvor vi indsamlede argumenterende tekster for og efter
forsggsundervisningen, som eleverne blev bedt om at skrive individuelt pa 30 minutter. Vi gnskede
altsa at undersgge, om indsatsen havde haft nogen positiv effekt pd deres skrivning. For at sikre

os, at en mulig fremgang var arsagsforbundet med selve Skrivesucces-indsatsen, indsamlede vi
desuden for- og eftertekster i syv kontrolklasser, der i den fire uger lange periode blev undervist
iargumenterende tekster pa gaengs vis, dvs. pa den méde, dansklereren plejede at tilrettelsegge
skriveundervisning pa.

Undersggelsens datasaet

Vores undersogelse bygger pa 127 tekster skrevet af 6.-klasseelever med stavevanskeligheder
fordelt pa 14 forsegs- og 7 kontrolklasser. Teksterne blev til ud fra to skrivesituationer: Den forste
fandt sted umiddelbart for de fire ugers forsggsundervisning, hvor skriveordren var at forestille
sig, at man gik i 6. klasse pa en skole, hvor lerere og foraeldre netop havde besluttet at inddrage
udskolingselevernes traditionelle ret til selv at bestemme, om de ville veere indenfor eller udenfor
ifrikvartererne, og derefter skrive en argumenterende mail imod denne sendring til klasselaereren.
Den anden skrivesituation fandt sted umiddelbart efter de fire ugers indsats og tilstraebte at ligne
den forste skriveordre mest muligt. Her blev eleverne bedt om at skrive en argumenterende mail
om, hvorfor inddragelse af adgang til telefoner i frikvartererne var en dérlig ide. De to test blev
gennemfort under de samme vilkar: Teksterne blev skrevet individuelt pa computer i klassevae-
relset, mens projektkonsulenter og laerere sikrede sig, at der ikke blev samarbejdet eller brugt
generativ AL Dernaest blev teksterne indsamlet, anonymiseret og indekseret, sa de var klar til at
blive vurderet.

Vores undersggelse bygger pa 127 tekster skrevet af 6.-klasse-
elever med stavevanskeligheder fordelt pa 14 fors@gs- og 7
kontrolklasser.

1 Leasmere om projektet og dets skrivedidaktiske principper i artiklen “Loft skriveundervisningen pd mellem-
trinnet. Strategibaseret skriveundervisning med fokus pa elever i skriftsprogsvanskeligheder” i dette nummer
af Viden om Literacy og pa projektets hjemmeside: Skriv med Strategier https://nvol.dk/vidensomraader,

ordblindhed/temaside-skriv-med-strategier/
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Hvad er tekstkvalitet?

For at kunne male elevteksternes kvalitet var vi ngdt til at fastseette kriterier for, hvad der gyldigt
og palideligt kunne teelle som kvalitetstraek. Med et funktionelt syn pa sprog som vaerende middel
for kommunikation blandt mennesker métte en vurdering tage hgjde for den kommunikative
situation, eleverne blev bedt om at skrive inden for, og desuden vaere falsom over for de undervis-
ningselementer, som indsatsen bestod af, fx opmaerksomhed pa teksttypens opbygning.

Vistilede pa den made efter at evaluere tekstkvalitet ud fra de specifikke skriveordrers krav og
betingelser og ud fra Skrivesucces-metodens fokuspunkter. Men vi var desuden ogsa interesserede
iatundersege, om der skete en udvikling, der rakte ud over genren og den konkrete skrivesituation
og dermed var tegn pa en mere almen udvikling af fokuselevernes skriftsproglige repertoire i
teksterne (pa andre niveauer end det ortografiske).

Viudviklede og anvendte derfor tre forskellige méaleredskaber til at undersgge de tekster, fokus-
eleverne skrev. Samlet set gav disse tre redskaber indblik i teksternes kvalitet, bade i forhold til at
besvare en skriveopgave inden for den bestemte kontekst og pa et mere generelt plan.

Vi udviklede og anvendte derfor tre forskellige maleredskaber
til at undersoge de tekster, fokuseleverne skrev.

I det folgende praesenterer vi forst méleredskab 1 og 2, der blev brugt til at vurdere, om forsegs-
undervisningen i forbindelse med Skrivesucces havde en positiv virkning pa elevernes tekster.
Derneest vil vi preesentere méleredskab 3, som blev brugt til eksplorativt at undersgge, hvilke
sproglige treek der kendetegner hhv. de mest vellykkede, middel vellykkede og mindst vellykkede
tekster, som eleverne med stavevanskeligheder har skrevet.

Generelle tekstmal

I det forste méleredskab, Generelle tekstmal, brugte vi etablerede datalingvistiske méal (Jarvis,
2013; Tannert, 2022) til at vurdere elevernes tekstproduktivitet (hvor lange teksterne var malt i
antal ord), hvor sprogligt varierede teksterne var (dvs. hvor mange forskellige ord teksterne gjorde
brug af), hvor frekvente ordene var (malt pa gennemsnitlig ordleengde), og dermed hvor stort et
ordforrad teksterne trak pa, samt graden af samlet udtryksmaessig variation (dvs. ogsa pd andet
end leksikalt niveau). Dette redskab forsgger altsa at indfange elevernes generelle tekstproduce-
rende kompetence, bade hvad angar kvantitet og kvalitet.”

Helhedsvurdering

Helhedsvurderingen blev som det andet maleredskab udviklet til at vurdere tre aspekter ved
teksterne, der tilsammen gerne skulle adressere tekstens form, indhold og funktion. For hvert af
de tre parametre gav bedgmmeren en score fra 0O til 3, hvorfor teksten samlet kunne fa maksimalt

9 point. Malskalaerne havde til hensigt at vurdere kvaliteten af 1) elevernes brug af relevant viden,
2) deres brug af relevante genretraek og 3) deres argumentation. Vi fremskrev ngjagtige beskrivelser
af teerskelvaerdierne med medfolgende eksempler fra det elevtekstkorpus, vi havde indsamlet
gennem en forudgdende pilotering af projektet. Da en sddan vurderingsmetode er mere subjektiv

2 Enmere udfoldet gennemgang af de enkelte mal findes i projektets slutrapport, Svendsen et al. (under
udgivelse).
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end opteelling af observerbare sproglige og tekstuelle traek, scorede to uatheengige bedemmere
teksterne, og forst da de to bedemmere ndede 80 procent enighed i deres scoringer, lod vi de

resterende tekster bedemme af en enkelt person. Pa denne méde forsggte vi at hgjne méaleredska-
bets palidelighed. I tabel 1 ses en forkortet udgave af scoringsmanualen for parameteret Brug af

relevant viden.

Malskalaerne havde til hensigt at vurdere kvaliteten af 1)
elevernes brug af relevant viden, 2) deres brug af relevante
genretreek og 3) deres argumentation.

Brug af relevant viden

Elevens formidling af re-
levant(e) holdning(er),

faktuel viden og op-

levelser, som ikke star
i skriveordren direkte.

Emnet fra skriveordenen,
som formidlingen angar:

Tradition, overbevi-
se, medbestemmel-
se, frikvarter

Relevante indholdsem-

ner:

Frikvarter, Folelser, Triv-
sel, Sikkerhed, Sociale

relationer, Sundhed,

Tradition, Indga kom-

promis, Alternative

forslag, Dannelse/lze-
ring, Medbestemmelse,

Demokrati.

Progression males
ud fra parametrene:

A. Variation
B. Abstraktion
C. Kildegrundlag

Jomere A, B, C ...

A) varieret (rele-
vant) indhold.

B) abstrakt indhold,
fx 5 elever i klassen
versus demokrati.

C) kildegrundlaget
er empirisk doku-
menteret og leenge-
re vaek fra elevens
miljg, fx “jeg tror,
mange synes” ver-

sus specifikke kilder.

... jo hgjere score.

0 point
Al viden i teksten er irrelevant i forhold til skriveor-
dren (forkert indhold).

1point
Viden baseret pa naere personlige erfaringer og
folelser og med begraenset variation.

2 point

Viden baseret pa erfaringer, fglelser og udsagn

fra naere kilder, fx udsagn fra laerere og foraeldre,
eller almen viden (mere abstrakt) uden kildeangivel-
se og/eller variation i den viden, eleven inddrager.

Kraever, at eleven kan traekke pa “logos”-viden om
unge som gruppe og deres habitus, fx at det er en
god ide at have sin mobiltelefon, fordi man har brug
for at kunne betale med MobilePay, hvilket mange
har brug for, nar de skal kebe mad i kantinen.

3 point

Viden repraesenteret af kilder, fx SoMe, nyhed, bager,
skolens fag, artikler, eksperter og/eller mere variati-
on i den viden, eleven inddrager.

Tabel 1: Scoringsmanual for parameteret Brug af relevant viden ¢ Helhedsvurderingen.

Resultater: Virkede forsggsundervisningen sa?

For at kunne svare pa, om skrivedidaktikken i Skrivesucces havde en virkning péa elevernes

skrivefeerdigheder, sammenlignede vi forskellene i forsegsklassernes for- og eftertekster med
forskellen mellem kontrolklassernes for- og eftertekster. Det gjorde vi bade med de opgjorte tal
for de generelle tekstmal og for helhedsvurderingen. P4 den méde kunne vi afggre, om en mulig
kvalitetsmaessig fremgang i teksterne faktisk var direkte forbundet med den szrlige made, Skri-
vesucces-metoden underviste i argumenterende tekster pa. Resultaterne indikerede, at indsatsen
havde en statistisk signifikant effekt pa tekstleengde, dvs. ggede deres tekstproduktion. Desuden
loftede indsatsen de svageste i deres brug af viden og de middelscorende i deres argumentation og

brug af genretraek.
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Resultaterne indikerede, at indsatsen havde en statistisk
signifikant effekt pa tekstleengde, dvs. ogede deres tekst-
produktion. Desuden lgftede indsatsen de svageste i deres
brug af viden og de middelscorende i deres argumentation
og brug af genretreek.

Til gengeeld sa vi ikke nogen signifikante effekter, hvad angar tekstmalene for leksikal variation,
ordforrad og samlet udtryksmeessig variation. Det kan skyldes, at teksterne jo var blevet leengere
efter indsatsen, hvorfor sandsynligheden for at gentage ord og udtryk ogsa bliver stgrre. Det kan
ogsa skyldes, at indsatsen ikke indeholdt eksplicit undervisning i at variere sit ordvalg, men til
gengeeld havde eksplicit fokus pa genrens form, hvor opsummering af tidligere fremforte argu-
menter som en méde at afslutte teksten pa blev tydeligt stilladseret. Denne form for gentagelse kan
ogsa have pavirket udslaget i disse mal.

Resultaterne viser, at forsggsundervisningen gjorde elever med stavevanskeligheder i stand til at
skrive laengere tekster, og at teksterne havde lgftet sig i deres brug af hhv. viden, argumentation

og genretrak, alt efter hvilket niveaumeessige udgangspunkt eleven havde i for-testen. Dette er et
positivt resultat, da metodens didaktiske hensigt netop er at give denne méalgruppe mulighed for at
udvikle deres skrivekompetence, selvom de har vanskeligheder ved at stave.

Hvad kendetegner de gode elevtekster - sprogligt set?

Ilgbet af projektet blev vi ogsa interesserede i at undersgge, om teksternes score i Helhedsvur-
deringen var associeret med bestemte sproglige traek. Dette spgrgsmal var af mere eksplorativ
karakter uden pa forhand definerede hypoteser, der skulle afprgves. Analysen var derfor teoretisk
drevet ved at undersoge forekomsten af sproglige traek, der i litteraturen beskrives som kende-
tegnende for det sproglige register, erfarne skrivere benytter i skrivesituationer lig den, eleverne
gennem skriveordren blev bedt om at skrive ud fra. Det resulterede 1 13 treek, som er hentet fra
teori om retorik (Jorgensen & Villadsen, 2023), genre (Johansson & Ring, 2015; Martin & Rose,
2008) og funktionel grammatik (Hyland, 2005).

Viudvalgte tilfseldigt 10 elevtekster, der havde faet en hgj score i Helhedsvurderingen, 10 med
middelscore og 10 med lav score for derefter at undersgge, hvordan og i hvilket omfang de tre
gruppers tekster trak pa disse sproglige resurser, og om der kunne ses forskelle grupperne imellem.
I denne fremstilling vil vi saette fokus pa ni af de 13 traek, da der seerligt for disse sas forskelle
mellem de tre grupper.

At fa sin egen stemme og holdning frem i teksten

Hyland (2005) viser, hvordan det er karakteristisk for akademiske argumenterende tekster at
gore brug af sproglige resurser til at udtrykke afsenders stemme og position (pa engelsk stance)
iforhold til de sagforhold, teksten fremleegger. Det kan gores gennem tre forskellige resurser:
sakaldte attitudemarkearer, forsteerkere og forsigtishedsmarkgrer. I tabel 2 gives en oversigt, der
forklarer de enkelte sproglige kategorier, suppleret med konstruerede eksempler. I den videre
analyse gives desuden autentiske eksempler fra elevteksterne.
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Stance Definition Eksempler

Attitudemarkarer Ord eller udtryk, der interessant nok, forhabentlig, heldigvis, desveer-
viser afsenders holdning re, uheldigvis, det er dejligt, at; det er fedt, nar ...;
til et faenomen eller en  jeg er vred over, at ...; jeg bliver glad, nar/hvis ...,
pastand. en darlig ide.

Forstaerkere (boosters)  Ord eller udtryk, der tydeligt, klart, selvfalgelig, utvivisomt, helt, virke-
ger sikkerheden om en  /ig, fuldstaendig, er sikker pa
pastand staerkere.

Forsigtighedsmarkgrer  Ord eller udtryk, der maske, muligvis, kan tyde pa, formentlig, sand-

(hedges) ger en pastand mindre  synligvis, nok, vist, er usikker pa, tror
skrasikker.

Tabel 2: Sproglige resurser inden for kategorien stance.

Attitudemarkeorer

Attitudemarkerer gor det muligt for afsender at vise sin egen holdning til den sag, der skrives

om. Eleven kan altsd gennem disse fa sin egen stemme frem i teksten. Det er derfor bemeerkel-
sesveerdigt, at det er de hgjtscorende tekster, der bruger flest attitudemarkorer og med variation

i den made, de kommer til udtryk pa. De lavtscorende og middelscorende benytter sig af feerre, og
kun med adjektiver, der star preedikativt (som omsagnsled) i konstruktioner sadsom er ligeglad;
det er ikke altid sjout, at ... osv. I elevteksten nedenfor ses en hgjtscorende tekst, som har mange
attitudetilkendegivelser, og som i gvrigt ogsa formar at pakke sin attitude ind som attributivt led
inominalfraser, hvilket i nogle tilfselde ogsé far attituden til at preesupponeres, dvs. forudsaettes
som sand, hvilket er et godt retorisk trick. Nar eleven séledes skriver, at de ikke kan se sjove videoer,
nar de ikke ma bruge deres telefoner, forudsaetter han, at videoerne er sjove, og dermed velsagtens
gger trivslen, uden at behgve at argumentere for, at videoerne faktisk er sjove.

Hej [laererens navn]
Jeg synes at den nye regel er en darlig idé fordi at sa kan vi ikke spille stumble guys sammen.

Vi kan ikke skrive sammen hvis vi bliver vaek. Og sa kan vi ikke se sjove videoer. Hvis vi ikke har
vores telefoner sa komme vi bare til at kigge ind i en vaeg og det ville vaere kedeligt

og sa far vi en darlig barndom fordi at vi ikke kommer til at grine i pauserne og sa blive alt bare til
at blive kedeligt. og sa er der ingen der ville ga i skole mere og sa ga alle ud af skolen og sa blive
i fattige og det ville ikke vaere sa godt sa jeg synes at vi skal have vores telefoner i 7. klasse. Fra
[elevens navn]

Sproglig bremse og speeder

Forsigtighedsmarkgrer (hedges) nedtoner pastande og signalerer, at skribenten ikke fuldt ud
forpligter sig pa sandhedsveerdien. Dermed anerkendes viden som ikke-absolut, og skribenten
undgar at fremsta dogmatisk, hvormed der abnes for dialog og alternative holdninger. I vores
undersggelse begraenser de lavest scorende tekster sig typisk til at benytte udtrykket at tro som
forsigtighedsmarker, mens de hgjest scorende tekster anvender et bredere repertoire ved ogsa at
bruge adverbier til at nedtone, fx mdske, lidt og sikkert.

Forsteerkere (boosters) fungerer modsat ved at markere hgjere sikkerhed og styrke i en pastand og
udtrykker skribentens steerke tiltro til et argument.
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Der er forskel i brugen af forsteerkere i elevteksterne. I de lavtscorende bruges kun verber som
boostere, sdsom jeg ved og jeg er sikker pd, i de middelscorende er der ingen brug af boostere,
men i de hgjtscorende bruges desuden adverbier sasom fuktisk, selvfalgelig, fuldstendig og mega.
Eksempel pa boosters fra hgjtscorende elevtekst:

For det andet tror jeg at der faktisk ville veere flere flok der ville ga ud i frikvartererne fordi, lige
nu er det mange det prgver at blive inde fordi de synes at det er kedeligt at vaere unde. Men vise
man var inde hele tiden ville flok synes det vil vaere kedeligt at vaere inde. Jeg synes selvfglgelig
at man burde fa noget frisk luft men der er sa mange der gar til en fritidsport eller bare dyrker
motion i hverdagen og hvis de ikke gor sa er det ikke skolen problem.

Ifelge Hyland (2005) kan dette skabe retorisk styrke og autoritet. I elevtekster kan forstzerkere dog
ud fra vores erfaring fra undersogelsen ogsa komme til at medfore en skrasikker tone og en over-
dreven argumentation. En didaktisk pointe, der kan komme ud af dette fund, mé veere, at man som
leerer ma vise eleverne, hvordan forskellige boosters og hedges kan op- og nedtone, sa klassen kan
fa en fornemmelse af, hvordan de fungerer, og s de i feellesskab kan diskutere, hvornar boosterne
ikke leengere tjener tekstens formal. Hyland (2005) peger da ogsa pa, at skribenter labende méa
afveje graden af forpligtelse pa et udsagn mod laeserens mulige reaktion. Hedges og boosters udger
derfor centrale redskaber i argumentationens balance mellem overbevisning og ydmyghed og kan
tilsammen styrke bade troveerdighed og effektivitet.

De mest vellykkede tekster i undersggelsen har en mere varieret og nuanceret brug af bade attitu-
demarkgrer, forsigtighedsmarkerer og forstaerkere. Denne sproglige kompetence fremstar derfor
ogsa som central i argumenterende elevtekster. I undervisningen kan man som leerer have fokus
p4, at disse traek kendetegner denne type tekster, og stotte eleverne i selv at afprove disse sproglige
resurser til at fa deres tekst til at fungere efter hensigten.

De mest vellykkede tekster i undersggelsen har en mere
varieret og nuanceret brug af bade attitudemarkearer, forsigtig-
hedsmarkgarer og forstaerkere.

At have sin modtager for gje

Hyland (2005) betoner desuden vigtigheden i at kunne engagere og overbevise laeser i argumente-
rende tekster. Denne sproglige funktion kalder han engagement, og den deekker bl.a. over modta-
gerreferencer og appeller til delt viden. I argumentationsteori (Toulmin, 2003) neevnes desuden
gendrivelser og forslag som mader at komme modtageren i mgde, ved dels at komme ham i forkebet
ved at gendrive modargumenter, som man forestiller sig, at modtageren matte have, dels abne for
konstruktive lgsninger pa den uenighed, der matte veere mellem afsender og modtager i form af
forslag. Disse sproglige funktioner har alle det til feelles, at de retter kommunikationen direkte mod
en bestemt modtager, hvilket kreever, at man kan forestille sig de konkrete modtageres viden og
position ift. sagen. I tabel 3 ses en oversigt over de nsevnte resurser med konstruerede eksempler,
der skal anskueliggare den sproglige kategori for laeser. Nedenfor gives desuden autentiske eksem-
pler fra elevteksterne.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 40 | OKTOBER 2026 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING 39



Modtagerrettede Definition Eksempler
sproglige resurser

Modtagerreferencer Sproglige markerer, der  Hvordan kan det veaere, at | har taget den beslut-
direkte henvender sig til  ning?
modtageren, fx du, jer

eller modtagerens navn.
Jeg synes derfor, vi skal blive enige om ... (bemaerk,

at "vi” i dette eksempel er et sakaldt inklusivt *vi”,
der indbefatter bade afsender og modtager, hvilket
netop gar det til en modtagerreference).

Jeg synes, du skal give os lov ...

Man kunne jo forestille sig, at | gav os lov til at ...

Appeller til delt viden Nar afsender henviser Vi ved jo allesammen, at ...
til noget, som modtager
og afsender forventes at
vide i feellesskab.

Som vi talte om i sidste uge ...

Gendrivelser Modargumenter, der Jeg kan godit se, at vi nogle gange bruger telefo-
afviser eller tilbageviser nerne for meget og har svaert ved at laegge dem
en indvending mod ens  vaek, men | behaver jo ikke helt at tage dem fra os

eget synspunkt. af den grund.

Forslag Ytringer, hvor man fore- Vi kunne jo aftale, at vi matte have telefonerne
slar en mulig handling i halvdelen af frikvarteret, sa vi ogsa fik tid til at
eller lgsning uden at komme ud og fa noget frisk luft.
kraeve den.

Tabel 3: Modtagerrettede sproglige resurser.

Modtagerreferencer

Ifelge Hyland (2005) fungerer modtagerreferencer som et middel, hvormed forfatteren positio-
nerer sig irelation til laeseren og dermed kan styrke tekstens retoriske effektivitet. Modtagerre-
ferencer bidrager til at etablere samspil mellem forfatter og leeser og kan samtidig guide laeserens
forstaelse af teksten. Derved kan de understgtte argumentationen ved at aktivere leeserens
opmeerksomhed og forventninger.

I analysen viste det sig, at de lavest scorende tekster havde faerrest modtagerreferencer, og at de
fa, der var, kun anvendte modtagerreferencen du, dvs. laereren, og navnet pa den konkrete leerer.
Ofte blev du brugt uden eksplicit reference til leereren, hvorfor du'et blev uforstaeligt for alle uden
for den konkrete kontekst. Eksempel pé lavtscorende tekst: “Jeg synes at man skal ikke g ud for
de at man har altid fiet lov til og hver ene for og jeg synes at du skal Hver enei med det [Leererens
navn].”

| analysen viste det sig, at de lavest scorende tekster havde
faerrest modtagerreferencer, og at de fa, der var, kun anvendte
modtagerreferencen du, dvs. lsereren, og navnet pa den kon-
krete laerer.

I de middelscorende var modtagerreferencer mere hyppigt forekommende, og I blev ogsa benyttet
- altid med reference til konkrete modtagere. I de hgjt scorende tekster var der flest modtagerrefe-
rencer, og i hgjere grad med generaliserede modtagerreferencer, herunder man og det inklusive vi.
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Dette peger pa, at de steerkeste skrivere i hgjere grad formér at abstrahere fra en specifik kommu-
nikationssituation og henvende sig til et bredere og mere generelt publikum, sdsom voksne leesere
eller mennesker i al almindelighed.

Appel til delt viden

Appel til delt viden (se eksempler i tabel 3) betegner situationer, hvor afsenderen eksplicit
henviser til viden, holdninger eller erfaringer, som forventes at vaere faelles for afsender og
modtager. Denne sproglige strategi bygger saledes pa en antagelse om felles baggrundsviden.
Anvendelsen af appeller til delt viden kan skabe en oplevelse af gensidig forstdelse — et implicit
“det ved vi begge” — hvilket kan styrke bade neerhed og troveerdighed og dermed gore kommunikati-
onen mere overbevisende (Hyland, 2005).

I delavest scorende tekster kommer appeller til delt viden typisk til udtryk gennem brugen af
partiklen jo, alternativt selvfolgelig. Interessant er det, at der faktisk er flere appeller i den laveste
kategori og feerre i middel- og topkategorien. Nar man undersgger dem, kan mange af dem dog
bestemmes som falske appeller, forstaet pa den made, at afsender regner med, at det er fzelles
viden, selvom modtager reelt set ikke har denne viden. Afsender formaér altsa ikke at forestille sig
en modtager, der netop er af anden viden og observans end sig selv, hvorfor appellen ikke virker
overbevisende som argumentation, men blot som en optoning af en pastand. Eksempler pa "falsk”
delt viden: ”Vikan jo ogsé lave andet ude[n] vores telefoner.” "Hvis klassen var dben i pauserne,
ville man jo sidde og spil uno eller andre kort spil.”

I de hgjtscorende tekster etableres appeller til reel delt viden og med andre sproglige redskaber
end jo og selvfalgelig — blandt andet gennem mentale processer (dvs. teenke-verber), der konstru-
erer modtagerens motiver eller holdninger som allerede delte, eksempelvis i formuleringer som:
"Vived, at I vil hjeelpe os ..” og "Jeg ved, at du og nogle andre foreeldre er blevet enige om, at vi ikke
ma veere inde i frikvartererne for 8. klasse.”

| de hgjtscorende tekster etableres appeller til reel delt viden
og med andre sproglige redskaber end jo og selvfolgelig -
blandt andet gennem mentale processer (dvs. taeenke-verber).

Forslag

Toulmin (2003) viser, at forslag typisk bruges som en form for ”pastand” i handlingsorienteret
argumentation, og pastande forklaedt som forslag kan veere med til at styrke skriverens troveer-
dighed. I det folgende eksempel har en elev konstrueret en handlingsorienteret argumentation ved
hjeelp af et forslag, som giver leeseren en klar ide om, hvad skribenten mener, der bor ske videre:

Kaere [laererens navn]

Jeg ved, at du og nogle andre foraeldre er blevet enige om, at vi ikke ma vaere inde i frikvartererne
for 8.klasse, det er ikke fair [...] Men maske kan | lave noget udenfor sa os store barn gider at veere
ude i frikarterene [...].

Vi fandt, at jo hgjere scorekategori, jo flere forslag var der i teksterne. Desuden dannede de lavtsco-
rende tekster i vores undersggelse kun forslag ved hjeelp af den mentale proces synes, mens de
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hgjere scorende teksters variation i den sproglige konstruktion af forslag var sterre, fx blev adver-
biet mdske brugt som indleder i nogle af de hgjest scorende tekster, jf. eksemplet ovenfor.

Gendrivelser

De lavest scorende elevtekster skilte sig ogsa ud ved naesten ingen gendrivelser at have (0,1 pr.
tekst). De middelscorende tekster konstruerede flere (0,7 pr. tekst), med konjunktionen men og

pd den anden side (dog uden et forudgaende pd den ene side). Der er lige mange gendrivelser i de
middel- og hgjtscorende tekster, og de fleste hgjtscorende er ogsa konstrueret med men. To eksem-
pler skiller sig dog ud. Det ene er bygget op omkring modtagernes tanker: "Det kan godt veere at I
ikke teenker ... men..” Den anden gendrivelse er bygget op over det metasprogligt tekststrukture-
rende udtryk “pa den ene side ... pad den anden side.”

At kunne realisere disse retoriske elementer sprogligt synes altsa vanskeligt for denne gruppe af
elever, og ogsa i denne sammenhaeng kunne en eventuel modellering af konkrete mader at formu-
lere forslag og gendrivelser pa veere med til at styrke elevernes generelle skrivekompetencer inden
for den argumenterende teksttype.

Mentale og verbale processer

Inden for genrepeedagogikken, som treekker pa systemisk funktionel grammatik, beerer argumen-
terende tekster bl.a. praeg af brugen af mentale og verbale processer (dvs. teenke- og sigeverber),
der kan etablere sansende/teenkende og ytrende deltagere i en tekst. Derfor undersggte vi, om
der kunne ses forskelle i brugen af disse i de tre grupper af tekster. De lavest- og middelscorende
elevtekster etablerede hver iseer fa teenkende/sansende deltagere, og disse var pd neer i to tilfeelde
afsenders egen stemme, der kom til udtryk, oftest med verbet synes, men ogsd med ved, tror, lytter,
mener, vil kunne forstd. I kontrast hertil fandt vi flere mentale processer i de hgjtscorende med

20 forskellige slags verbalkonstruktioner og med etablering af mange forskellige stemmer, fx jeg
hdber; vi kan meerke, at; alle kan lide at; de voksne har bestemt, at; folk kan kontrollere, at; mange

ser frem til, at; os store barn forstar, at. Der er altsd et mere varieret repertoire af bade mentale
processer og stemmer i de hgjtscorendes tekster.

De lavest- og middelscorende elevtekster etablerede hver
isaer fa taenkende/sansende deltagere, og disse var pa neer i to
tilfelde afsenders egen stemme.

De lavest scorende elevtekster har ingen verbale processer, hvorfor teksterne udelukkende
efterlades med elevens egen underforstaede stemme. I de middel- og hgjtscorende tekster er

det de samme fire verbale processer, der gar igen, diskutere, sporge, snakke og sige, men hvor de
middelscorende knytter disse verbale processer til deltagere som jeg, man, mange og du — og
dermed etablerer sig selv, leereren, foreldregruppen og elevgruppen som stemmer i teksten —
adskiller de hagjtscorende elevtekster sig ved at etablere stemmer, der hverken er eleven, leereren
eller andre konkrete deltagere inden for situationskonteksten:
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0g i siger at vi kan stade ikke fineuder at hver engefar [og | siger at vi kan stadig ikke finde ud af
at vaere indenfor]. (Fra middelscorende tekst)

Og man gdelaegger ikke bare en tradition sadan der, for hvis statsministeren bare siger at det ikke
er nogen juleaften i ar sa vil mange blive sure over det, og sa tingere du sikkert at juleaften ikke er
samme som nogle frikvarter, men det er fuldstaendig forkert fordi der er sikker 200 skoledage om
aret, og sa har vi 2 frikvarter om dage sa det er 400 frikvarter som vi sa ikke ma vaere inde for i.
(Fra hgjtscorende tekst)

Didaktiske perspektiver

Samlet set har vi pa baggrund af analyserne af de 30 tekster fra fokuseleverne i Projekt Skri-
vesucces, som er af henholdsvis lav, middel og hgj kvalitet, argumenteret for, at de beskrevne
sproglige traek udger centrale elementer i vellykkede argumenterende tekster. Nar elever har viden
om, hvilke sproglige mader man kan udtrykke bade stance og engagement pa, hvordan forslag

og gendrivelser kan formes og dermed styrke argumentationen, og hvordan stemmer etableres
gennem mentale og verbale processer, fremstar deres tekster mere nuancerede, relevante og over-
bevisende — ogsa selvom deres staveferdigheder er udfordrede.

Resultaterne fra Skrivesucces peger derfor pa, at skrivedidaktikken i fremtiden gerne ma skeerpe
sit fokus péa disse sproglige resurser og udvikle dertilhgrende leeremidler, der kan supplere arbejdet
med strategier og modellering, som vi tidligere har identificeret som virksomt i skriveundervis-
ningen. Det eksplicitte sproglige fokus, der netop ikke omhandler stavning, ville sikre deltagelse og
udvikle skrivekompetence for de elever, som ofte keemper med at fa deres stemme ned pa papiret,
fordi stavningen star i vejen. De tre maleredskaber til tekstkvalitetsvurdering i Skrivesucces har
saledes bidraget til en gget forstéelse af argumenterende elevteksters udviklingspotentiale.
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Gronlandshavet

Erik Lysholt, Forfatterskolen for unge

Keere E,

Jeg kender det godt — jeg foler ogsé, hvordan alting omkring skifter pé en
dramatisk mé&de. Som den altid ger. Som den altid skal. Nar du taler om foran-
dring med s&dan en frygt, minder jeg dig om, at dine 200 ar ikke er meget, nar
jeg selv er tusindvis af &r gammel. Da jeg var ung, havde mit land treseer — nu
ser jeg, at landet er is, men det ogsé er pé vej tilbage. Jeg siger ikke, at det der
sker er godt, men... ingenting er fast. Du teenker méske, at krybene har skylden,

men du skal ikke hade dem. Selv de, der forstar det, kan ikke gore noget ved det.

Keerlig hilsen G.H.
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I denne artikel praesenterer vi, hvilke erfaringer elever i 6. klasse med stavevanskeligheder
har, nar de bliver undervist efter metoden Strategibaseret skriveundervisning. Strategibase-
ret skriveundervisning er en ny metode i dansk skolekontekst. Den er udviklet med ud-
gangspunkt i den internationale metode Self-Regulated Strategy Development (SRSD), men
er i Projekt Skrivesucces videreudviklet og afpravet i danskundervisningen i 14 6.-klasser pa
syv skoler. | vores analyser ser vi naermere pa, hvordan eleverne oplever at blive undervist
pa denne made, ligesom vi undersgger, hvilken indflydelse det har pa deres oplevelse af at
udvikle sig som skrivere.

Hvorfor en ny skrivedidaktisk metode?

Skrivning er en kompleks og kraevende proces. Seerligt elever med stavevanskeligheder slider

med skrivningen. Det er sveert for elever med stavevanskeligheder at overseette deres tanker til
tekst, idet deres bogstavproduktion er langsom, ligesom de har vanskeligt ved tegnseetning. Det
resulterer i, at de bruger dobbelt sé lang tid pa at skrive tekster sammenlignet med elever pa deres
egen alder (Santangelo et al., 2008). Elever med stavevanskeligheder og svage skrivere i det hele
taget ved ikke tilstraekkeligt om, hvad "god skrivning” er (Alexander et al., 1998). Det kan fx give sig
udslag i, at nar de reviderer deres tekst, sa fylder det at rette stavefejl uforholdsvis meget (Torrance
etal., 2016). Det skyldes formentligt, at de anvender en stor del af deres kognitive ressourcer pa
stavningen, fordi den ikke er automatiseret. Dermed allokeres begraensede kognitive ressourcer til
skrivningens mere overordnede processer: tekstproduktion og monitoreringen under skrivning.
Det er derfor sandsynligt, at arbejdshukommelsen aflastes, hvis eleverne kompenseres for deres
stavevanskeligheder med laese- og skriveteknologi, fx ordforslag og tale-til-tekst (Svendsen et al.,
2026). Velkompenserede ordblinde elever kan udvikle teknologibaserede laese- og skrivestrate-
gier, som gar det muligt for dem at formulere sig pa skrift pa trods af deres stavevanskeligheder
(Svendsen, 2016). En anden made at afthjzlpe den kognitive overbelastning under skrivning er at
undervise skriverne i bevidst at anvende strategier. Skrivestrategier er defineret som de proce-
durer og teknikker, en skriver tager i brug for at gennemfore en skriveopgave (Hertzberg, 2006).
Bevidstheden og erfaringen med en reekke konkrete og handterbare strategier forenkler og orga-
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niserer den komplekse opgave, som skrivning er (Bouwer et al., 2017). Strategier giver konkrete
handleanvisninger til, hvordan man kan gennemfore skriveopgaven, ligesom det synliggor og
konkretiserer de mentale operationer, som foretages under skriveprocessens faser (Harris &
Mason, 2023).

Elever med stavevanskeligheder er i dette projekt defineret som bade elever med steerke og milde
fonologiske vanskeligheder (elever kategoriseret i rad og gul kategori i den nationale ordblinde-
test) og elever, som af andre grunde ikke staver alderssvarende. Den gruppe, vi forskningsmeessigt
ved mest om, er elever med ordblindhed, men det ser ud til, at mange af de samme problemstil-
linger geelder for elever i gul kategori og derfor sandsynligvis ogsa for hele gruppen (Juul et al.,
2023). 1 skoledret 2024/2025 blev 13 procent af eleverne i grundskolen testet ordblinde, men
gruppen af elever med stavevanskeligheder er storre end det (BUVM, 2025).

Det er derfor vigtigt at udvikle nye skrivedidaktiske muligheder, som fungerer i det almene
klasserum, og som imgdekommer netop denne elevgruppes saerlige forudsaetninger og behov. I
Projekt Skrivesucces’ har 13 forskere i samarbejde med danskleerere og leesevejledere pa syv skoler
udviklet og afprgvet en dansk version af Self-Regulated Strategy Development (SRSD-metoden),
som internationalt har vist gode resultater, seerligt for elever, der slider med skrivningen (Bouwer
etal., 2017; Santangelo et al., 2008). Undervisningen er udviklet til almenundervisningen, men vi
har i projektet haft fokus pa elever i stavevanskeligheder.

Det er derfor vigtigt at udvikle nye skrivedidaktiske muligheder,
som fungerer i det almene klasserum, og som imgdekommer
netop denne elevgruppes sarlige forudsaetninger og behov.

Hvad er strategibaseret skriveundervisning?

Strategibaseret skriveundervisning er vores overseettelse af SRSD-metoden til dansk skolekon-
tekst. Vi har i vores udvikling af metode og materialer vaeret seerligt inspirerede af Bouwer et al.
(2017), Harris & Mason (2023) og Santangelo et al. (2008). Vi har desuden arbejdet videre med
Viden Om-materialet “Undervisning i skriftlig fremstilling malrettet elever med stavevanske-
ligheder” (BUVM, 2022), som er det forste danske forsgg pa en didaktisering af SRSD-metoden.
Serligt skriveprocesmodellen SOSLER (se nedenfor) har haft en central plads i den afprgvede
undervisning.

SRSD-metodens saerlige kendetegn er direkte undervisning i skrivestrategier og selvregulerende
leeringsstrategier. Den direkte undervisning i skrivestrategier, som er indlejret i metoden, har
signifikant effekt pa elever med skriftsprogsvanskeligheders skrivefeerdighed (Bouwer et al., 2017;
BUVM, 2022; Graham et al., 2012, 2013; Wissinger & De La Paz, 2020). Nar den direkte undervis-
ning i skrivestrategier kombineres med undervisning i selvregulerende leeringsstrategier, styrker
det elevernes skrivefaerdighed yderligere (Bouwer et al., 2017). SRSD-metoden er efterprovetien
reekke studier med forskellige elevgrupper og undervisningssammenhaenge og har vist sig effektiv
iforhold til at styrke elevers skrivefserdigheder, ogsa elever med skriftsprogsvanskeligheder
(Bouwer et al., 2017; Gillespie & Graham, 2014).

1 Seogsaprojektets hjemmeside: https://nvol.dk/vidensomraader/ordblindhed/temaside-skriv-med-strategier,
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Leeringsteoretisk bygger SRSD-metoden pa Vygotskys teorier om zone for neermeste udvikling
samt Banduras teori om observerende laering (Bouwer et al., 2017; Harris & Mason, 2023).
Laerermodellering er et centralt element i observerende laering og er derfor en veesentlig del af
metoden. Larerne modellerer for eleverne, dvs. viser og teenker hgjt om deres brug af konkrete
skrivestrategier (Kucan & Beck, 1997), som eleverne efterfolgende selv far mulighed for at gve sig
iatbruge. I Projekt Skrivesucces integrerer vi Fischer & Freys (2014) fire faser i den strategiba-
serede skriveundervisning som en konkret made at udfolde det leeringsteoretiske grundlag. De
beskriver den gradvise frigivelse af ansvar fra laerer-som-model over faelles ansvar mellem lerer og
elev og elevernes samarbejde til elevens selvsteendige praksis og anvendelse (Fisher & Frey, 2014).
Tankegangen er kendt i dansk skolekontekst, fordi den er preesenteret i undervisningsvejledningen
for danskfaget (BUVM, 2019). Viveelger i strategibaseret skriveundervisning at bruge fase tre
(elevernes samarbejde) som afsaet for at lade elever med vanskeligheder skrive tekster sammen
ihomogene par for at imgdega tendensen til at isolere denne elevgruppe samt for at facilitere
samarbejdet (Fisher & Frey, 2014). Vi ser ogsa elevernes samarbejde som en stilladseringsmu-
lighed. En del af elevernes samarbejde udmgntes som peerfeedback. Peerfeedback har positiv
effekt pa svage skriveres skrivefeerdighed (Graham et al., 2024; Philippakos et al., 2023).

I SRSD-metoden er der fokus pé at undervise i generelle skrivestrategier indenfor skriveproces-
sens faser (planleegning, produktion og revidering), fx via visuelle materialer og skriveskabeloner.
Desuden stattes eleverne gennem hukommelsesteknikker, fx huskeord, ligesom der indgar direkte
undervisning i specifikke teksttyper (Bouwer et al., 2017; Harris & Mason, 2023).

Iden internationale SRSD-forskning er der ikke s stort fokus pé at stotte eleverne med laese- og
skriveteknologi (LST), men teknologiens betydning er undersggt i andre typer af indsatser.
Inddragelsen af LST i klassens skriveundervisning vil stilladsere og kompensere elever med
stavevanskeligheder under skrivning og dermed aflaste arbejdshukommelsen. Graden af aflast-
ning atheenger sandsynligvis af, hvor godt teknikken virker, samt af, at eleverne undervises direkte
iatanvende den (Mossige et al., 2023; Svendsen et al., 2026).

Undersggelser af elever med ordblindheds anvendelse af LST peger p4, at de oplever, LST hjeelper
dem, men at det ogsa kan veere forbundet med at opleve sig anderledes (Béck et al., 2024; Matre,
2023; Svendsen et al., 2025), hvorfor inddragelsen af LST i klassens skriveundervisning for mange
elever vil opleves inkluderende og sikre elever med stavevanskeligheders deltagelsesmuligheder.
Desuden er LST efterhanden fuldt integreret i dansk skolekontekst, og en reekke udviklings- og
forskningsprojekter har igennem de sidste 10 ar haft fokus pa dets inkluderende potentiale
(Svendsen et al., 2023).

Strategibaseret skriveundervisning i Projekt Skrivesucces kompenserer elever for deres stavevan-
skeligheder med leese- og skriveteknologi, ligesom den statter eleverne i ikke at overfokusere pa
korrektur og stavning, ved at give mulighed for at diktere. Pa den baggrund har vi integreret direkte
undervisning og stilladsering af elevernes udvikling af strategier til brug af LST i den strategiba-
serede skriveundervisning for alle elever. For at understatte brugen af LST i undervisningen og
stilladseringen af elever med stavevanskeligheder valgte vi at tilfore co-teaching som organise-
ringsform i den strategibaserede skriveundervisning (Hgjholdt, 2020; Sunesen, 2021).

Flere delelementer i SRSD-metoden er allerede kendt og anvendt i dansk skolekontekst, fx under-
visning i skriveprocessen, skrivestrategier og teksttyper (EMU, 2022), men metoden adskiller
sig fra den seedvanlige danske praksis gennem 1) sit fokus pa direkte undervisning i strategier
(skrivestrategier og leeringsstrategier), hvor leererens fokus flyttes fra elevens skriftlige produkt til
udvikling af eleven som skriver, 2) sin sammentaenkning af en raekke virksomme skrivedidaktiske
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principper, hvor nogle virker hver for sig, men bedre sammen, 3) en gennemteenkt og samlet skri-
vedidaktisk ‘pakke’.

I denne artikel udfolder vi den del af Projekt Skrivesucces, som har fokus pa felgende
forskningsspergsmal:

Huvordan oplever 6.-klasseelever med stavevanskeligheder at blive undervist i strategibaseret skriv-
ning, og hvilken indflydelse har det pa deres oplevelse af at udvikle sig som skrivere?

Metode

Projekt Skrivesucces for elever med stavevanskeligheder blev gennemfort fra august 2023 til

juli 2026. Projektet er et nationalt projekt, som er gennemfort i et samarbejde mellem Nationalt
Videncenter for Ordblindhed og andre Laesevanskeligheder (NVOL) og landets seks professions-
hgjskoler. Projektet var organiseret sddan, at forskergruppen bestod af to forskere fra hver af de
seks professionshgjskoler samt en projektleder.

Deltagere

I projektet deltog syv skoler med hver to 6.-klasser fordelt geografisk over hele landet i de seks
professionshgjskolers omrader og med tilknytning til de to forskere fra egen professionshgjskole.
Skolerne blev rekrutteret gennem forskergruppens praksisnetveerk, idet deltagelseskriteriet
kreevede kendskab til skolens tilgang til LST. Et kriterium for de syv skolers deltagelse var nemlig,
at LST allerede skulle vaere integreret i skolens praksis. Det kunne det for eksempel veere, ved at
der var en ressourceperson med serlig viden om ordblindhed og LST pé skolen, eller at elever og/
eller laererne havde fiet kursus i at anvende LST. Desuden skulle alle elever i klassen have Chro-
mebook eller PC samt adgang til et LST-program (fx AppWriter eller IntoWords). Skolerne blev
rekrutteret enten gennem kommunens laesekonsulent eller skolens lesevejleder.

De primeere deltagere er elever med stavevanskeligheder (fokuselever). Fokuseleverne er udvalgt
aflaesevejlederen og danskleereren pa baggrund af klassens stavetest og den nationale ordblinde-
test, dvs. elever med steerke og milde fonologiske vanskeligheder samt elever, som af andre grunde
ikke staver alderssvarende. Der var i alt 84 fokuselever i de 14 klasser og i gennemsnit altsa seks
fokuselever i hver klasse. Elevernes foraldre, leerere og laesevejleder har underskrevet samtyk-
keerkleering inden projektets start. Al data er anonymiseret og gemt sikkert, ligesom der er lavet
databehandleraftale.

Indsatsen

I projektet udviklede forskerne en lektionsplan til strategibaseret skriveundervisning, som
leererne skulle falge i undervisningen, samt elevhenvendte materialer til undervisningsforlgbet.
I foraret 2024 blev hele indsatsen afprovet i to klasser pa én pilotskole, hvorefter forskergruppen
evaluerede og tilpassede alle elementerne. En ting, vi feks. tilpassede, var kursusmaterialet til
leererne og laesevejlederne, hvor pilotafpregvningen viste behov for et gget fokus pa modellering
frem for instruktion. P4 samme made sa vi et behov for at skrive LST tydeligere frem ilektions-
planen, sé leererne i hgjere grad fik stilladseret brugen af dette.

Indsatsen (fig. 1), som blev gennemfort i foraret 2025, bestod af et leererkursus og gennemfgrelsen
af et skriveforlgb i de deltagende klasser.
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Kursus for leererne og leesevejlederne Skriveforlgb for eleverne: 4 uger a 4 lektioner

Online, 4,5t
» 2,5t synkront
» 2 tasynkront

Fysisk fremmade

61 Uge 1 Uge 2 Uge 3 Uge 4

Figur 1: Indsatsen.

Paleererkurset blev danskleererne og laesevejlederne introduceret til den strategibaserede skrive-
undervisning samt de leererhenvendte og de elevhenvendte materialer (fig. 2).

Lektionsplan Instruks til leererens gennemfarelse af strategibaseret skrive-
undervisning

Film Stilladsering af laerernes udmegntning af undervisningen, fx
modellering

Skriveordrer Opgaveformuleringer til argumenterende tekster

Modeltekster Tekster, der kan bruges i arbejdet med, hvad god argumenteren-
de tekst er.

Elevhenvendte materialer

SOSLER - oversigt Saml indhold, Ordn indhold, Skriv udkast, Laes udkast, Evaluer
udkast, Revider
Stotte til skriveprocessens far-, under- og efterfaser

OPAL - skriveskabelon Overskrift, Pastand, Argument, Luk teksten

Angivelse af elementerne i en argumenterende tekst med
stilladserende hjxlpesaetninger

OPAL - feedbackark Statte til gennemfarelse af peerfeedback pa argumenterende
tekster
Teenkekort Fire kort til aktivering af elevernes selvregulerende strategier

under skrivning

Figur 2: Overblik over leerer- og elevhenvendte materialer i projektet. Materialerne
ligger gratis tilgeengeligt pd hjemmesiden: hitps.//nvol.dk/vidensomraader/ordblindhed,

temaside-skriv-med-strategier,

Dataindsamling

For at kunne svare pa, hvordan fokuseleverne oplevede at blive undervist i strategibaseret
skrivning, og hvilken indflydelse det havde pa deres oplevelse af at udvikle sig som skrivere,
samlede vi data ind efter de fire ugers undervisning. Her skrev to fokuselever fra hver klasse (i
alt 28 fokuselever) sammen i par ud fra en skriveordre, hvor de skulle argumentere for retten til
selv at bestemme over deres egen sgvn. Forskergruppen observerede fokus-elevparrene, mens
de i 30 minutter besvarede opgaven. Vilod eleverne skrive i par for at give dem mulighed for

at tale sammen undervejs. Denne tilpassede udgave af think-aloud-metoden (Gattsche, 2018)
gav os adgang til elevernes overvejelser under skrivningen og dermed mulighed for bagefter at
kunne spgrge ind til deres overvejelser i den efterfolgende samtale, hvorefter vi gennemforte et
semistruktureret fokusgruppeinterview ud fra en faelles interviewguide. Under gennemfarelsen
af undervisningen observerede vi desuden to lektioner hver uge i alle klasser (4 x 2 lektioner). Den
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indsamlede primeere data bestar saledes af 14 udfyldte observationsskemaer samt 14 transskri-
berede fokusgruppeinterview. Alle fokusgruppeinterview blev transskriberet af studieassistenter,
hvorefter eleverne blev anonymiseret af projektgruppen. Den indsamlede sekundeere data bestar
af observationsskemaer fra klasseobservationerne.

Analysestrategi

I analysen anvendte vi Kvale & Brinkmanns (2015) meningskondensering som metode. Denne
metode er velegnet, nar formaéalet er at identificere centrale betydningsenheder i store tekst-
maengder. Metoden blev i farste omgang afprovet pa et enkelt interview, som blev foretaget af alle
fem forskere i gruppen. Her blev metodiske overvejelser og opmaerksomhedspunkter diskuteret for
at sikre en sa stringent og ensartet analysemetode péa tveers af de resterende interview som mulig.
Til analysen havde vi udarbejdet en skabelon til meningskondenseringerne, hvor man seger at
“komprimere lange udsagn til kortere udsagn, hvor det centrale i det, der er sagt, omformuleres i f&
ord” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 296). I skabelonen blev der gjort plads til spgrgsmalets emne, der
ihgj grad leenede sig op ad interviewguiden, den naturlige enhed, hvor selve transskriptionen blev
indsat, centrale tematikker, hvor meningskondenseringen fandt sted, og endelig gjorde vi plads til
at kunne identificere koder.

Herefter blev hver forsker gjort ansvarlig for 2-3 interview, og analysen blev gennemfort systema-
tisk og parallelt. Arbejdsprocessen fulgte folgende tilbagevendende trin:

1. gennemlaesning af hver enkelt interview for at opné et samlet helhedsindtryk
2. identificering af naturlige enheder i elevudsagnene
3. kondensering af disse enheder i kortere centrale tematikker.

Processen havde en iterativ karakter, idet vi losbende vendte tilbage til bade transskriptionerne og
de kondenserede enheder for at sikre sammenhaeng og preecision.

For at gge reliabiliteten udvalgte vi interviews, som en anden forsker leeste og kommenterede,
hvorefter vi i faellesskab droftede de identificerede centrale tematikker. Denne proces bidrog til at
mindske individuelle fortolkninger og ggede den feelles forstaelse i analysen.

Forst efter dette arbejde identificerede vi pa tveers af meningskondenseringerne forelgbige koder,
som blev diskuteret og teoretisk defineret pa tvaers af forskergruppen. Her opstod koderne: under-
visningsforlpbet, LST, skriveudvikling, skriveproces og skriveridentitet. Disse danner grundlag for
struktureringen af praesentationen af forskningsresultaterne. Artiklen er saledes organiseret i
overensstemmelse med de menstre, som tradte frem i kondenseringsprocessen.

Vianvendte de sekundaere data, observation af undervisningen, til at validere vores analyser. De
er saledes ikke systematisk analyseret, idet de ikke kan sige noget om elevernes oplevelse, som
er vores undersggelses fokus. Men idet interview af bern kan have nogle metodiske udfordringer
(se afsnit nedenfor), har vi valgt at inddrage klasseobservationerne til at validere elevernes
beskrivelser.

Metodekritik

Der er nogle generelle udfordringer ved at interviewe bgrn, fordi der er et ulige magtforhold
mellem barnet og den voksne (Kvale & Brinkmann, 2015). Det kan betyde, at fokuseleverne
bestraeber sig pa at sige det, som vi gerne vil hare, eller at de er sveere at fa til at sige noget. Porter
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(2014) peger netop pa, at nar bgrn deltager i forskning, s gor de sig umage for at besvare sporgs-
maélene, som de tror, de voksne gnsker det. For at imgdegé denne problemstilling udpegede leererne
fokuselever til interviewene, som, de forventede, ville g& i dialog med os. Vi ved ikke, om leererne
ogsa har udvalgt eleverne ud fra, om de har reageret positivt pa projektet. Der kan saledes vaere en
biasiforhold til, at elever med positive erfaringer med den strategibaserede skriveundervisning
kan veere overrepraesenterede i interviewene. I klasseobservationerne sa vi, at ikke alle fokuselever
deltog lige aktivt i undervisningen, og de ikke-interviewede fokuselever kan have haft mere nega-
tive oplevelser af at veere med i projektet.

Undersgagelsens fund

I det folgende praesenteres undersggelsens fund igennem fremstilling af de fem temaer. I fremstil-
lingen er citater udvalgt som eksemplificering, men et langt sterre datamateriale ligger til grund
for analyserne.

Skrivning for og efter Skrivesucces

Ivores elevinterviews giver fokuseleverne eksempler pa de skriveopgaver, de tidligere har madt i
danskundervisning.

Jeg synes, det var bedre end for. Fordi for, sa har vi bare faet sddan en opgave, men sé har det
veeret sddan rimeligt dbent. Jeg er bare ikke sa god til de der abne opgaver, sa ved jeg ikke helt,
hvad jeg skal gore. (F5EG5)

Udsagnet giver os et indtryk af en skriveundervisning med ganske dbne opgaver uden tydeligt
formal og uden den store stilladsering, hvilket gar igen hos flere af fokuseleverne. Fokuseleverne
giver ogsa udtryk for, at de har skrevet mere, end de plejer i danskundervisningen. Dette er tanke-
vaekkende, nar Graham (Skar, 2021, s. 16) anbefaler minimum 60 minutters skriveundervisning
dagligt, hvilket indsatsen i dette projekt ikke engang har opnéet. Her har vi ladet eleverne skrive i
16 lektioner fordelt pa 4 uger.

Eleverne udpeger desuden modelteksterne fra indsatsen som vigtig stilladsering af deres skriv-

ning. Dette understgttes af Graham et al’s (2024) metaundersggelse af evidensbaserede anbefa-
linger til god skriveundervisning, hvor elevers skriveviden (writing knowledge) forbedres ved at
lade elever analysere og efterligne modeltekster.

Fokuseleverne fremhaever desuden de praecise skriveordrer som noget, der har stottet deres skriv-
ning, en pointe, der fremheeves af forskningen (Brok et al., 2015). For fokuseleverne er det vigtigt,
at skriveordrerne handler om noget, de kan relatere til. En fokuselev beskriver, at det giver folelsen
af at skrive "rigtigt”, fx nar de skal skrive en argumenterende tekst om foraeldres overvagning af
deres bgrn vha. telefoner: "Det foltes, som om man rigtig skulle skrive om det. Ligesom med tele-
foner. Det foltes, som om man skulle skrive det rigtigt” (F6EXX).

Dette peger p4, at eleven har oplevet skriveordren som meningsfuld og autentisk. Interviewene
viser dog ogsd, at de praecise skriveordrer skabte udfordringer for de elever, der ikke kunne leve sig
ind i dem, eller hvis de blev palagt at skrive ud fra en holdning, som ikke var deres egen. P4 samme
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vis gav nogle af fokuseleverne udtryk for, at den massive leerermodellering i starten af forlgbet var
udfordrende for dem. En elev oplevede, at "det har veeret lidt langhéret, iseer de forste par gange,
hvor man skulle lytte meget” (F3E40).

Skrivestrategier

I Skrivesucces stattes elevernes skriveproces af skriveskabelonen OPAL. I elevinterviewene
fremheeves skriveskabelonen OPAL entydigt som noget positivt. Fx forteeller fokuselev F4E47a:
“Jeg tror bare sadan lidt, at jeg forstar, hvordan jeg skal opbygge det nu. Nu har jeg jo ogsa de der
hjeelpeting, sé jeg ved, hvordan jeg skal gare det bedre.”

Det er et interessant fund, ikke mindst fordi undervisningsministeriets vidensnotat (BUVM,
2022) ikke finder effekt af skrivestatte i form af isoleret brug af skriveskabeloner, mens de ikke
kan afvise, at skriveskabeloner har en effekt integreret i indsatser, fx SRSD-indsatser. Graham et
al. (2024) anbefaler direkte undervisning, der understgtter skriveviden, herunder at undervise
direkte i formaélet med bestemte teksttyper, hvilke elementer konkrete teksttyper indeholder,
samt hvordan de organiseres. Dette kan skriveskabeloner efter vores vurdering anvendes til at
understatte. Analyserne af elevinterviewene samt klasseobservationer peger pa, at OPAL-skrive-
skabelonen har styrket elevernes skriveviden og dermed bidraget til bade struktur og leering. Dette
skyldes formentlig, at skriveprocessen nedbrydes i mere overskuelige bidder, samt at anvendelsen
af OPAL gentages som en fast struktur gennem hele skriveforlgbet, sddan at eleverne langsomt
tilegner sig skrivestrategier og viden om tekststrukturen for argumenterende tekster. Den sgede
skriveviden ser desuden ud til at bidrage til get motivation, fordi eleverne nu ved mere om,
hvordan de kan forbedre deres tekster. Elev F4E47a udtrykker i forleengelse af citatet ovenfor, at
eleven er blevet “bedre”, og at skrivning er blevet “sjovere”.

OPAL-skriveskabelonen har styrket elevernes skriveviden og
dermed bidraget til bade struktur og laering.

Vikan desuden have en hypotese om, at de mange gentagelser i det forholdsvis korte forlgb ogsa
har haft betydning for elevernes udbytte, idet de har understottet elevernes tilegnelse af strategi-
erne og saledes for nogle elever givet mulighed for at internalisere de tilegnede strategier, om end
de oplever det som hardt arbejde:

Man leerte, at man var sddan lidt ngdt til at blive ved, og man leerte at presse sig selv til at skrive,
virkelig meget faktisk. Som man ikke normalt ville ggre. Og til sidst, s& de sidste gange, sa skrev
man bare mere. Men ikke fordi man pressede sig selv, sa skrev man bare mere. (F3E42)

De fleste elever beskriver, at SOSLER, der giver stotte til skrivningens for-, under- og efterfase, har
givet mindre mening for dem end skriveskabelonen OPAL. Kun enkelte fokuselever har udpeget
SOSLER som brugbar. Det kan skyldes, at SOSLER repraesenterer skriveprocessens faser, som

er en mere generel strategi, som kan bruges i alle skriveprocesser uanset teksttype. Og selvom
faserne i SOSLER er udpeget direkte af laererne i starten af hver lektion, sa er det ikke, som OPAL,
en skriveskabelon, som eleverne har skrevet direkte ind i. SOSLER kan altsé i hgjere grad have
fungeret som en undervisningsstrategi end en laeringsstrategi (Brevik & Gunnulfsen, 2012). Det er
dog en vigtig pointe, at SOSLER er indtaenkt i OPAL ved bl.a. at have et felt til at Samle indledende
stikord (SOSLER) og ved at Ordne indhold (SOSLER) i OPAL’s forskellige skrivefelter, inden
eleverne Skriver udkast (SOSLER) i OPAL.
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I elevinterviewene spgrger vi til elevernes brug af LST. Her forteller flere elever, at de er blevet
bedre til at bruge LST i deres skrivning. Det kan skyldes, at leereren/laesevejlederen modellerer,
hvordan LST skal bruges som strategi i skrivningen, ligesom det kan spille ind, at hele klassen
anvender LST iforlgbet. Andre unge har pa samme méde givet udtryk for, at det har betydning, at
der er flere i klassen, der bruger LST, samt at leereren har viden om LST (Svendsen et al., 2025).
Fokuseleverne samtykker til, at LST fortsat skal vaere et fokus i den fremtidige skriveundervisning,.

Feedback og samarbejde

Néar OPAL star tydeligere for eleverne end SOSLER efter forlgbet, kan det, udover at den peger
mere konkret ind i skriveopgaven, skyldes, at OPAL ogsa er direkte indarbejdet i feedbackarket.
Peerfeedback stotter elever i deres skriveproces (Graham et al.,, 2024) og er i projektet et veerktaj,
eleverne anvender, nar de skal evaluere deres tekster (skrivefasen Ei SOSLER).

Iinterviewene har fokuseleverne generelt veeret glade for feedbackarket, og flere elever giver
udtryk for, at de gennem forlgbet har udviklet en forstéelse for meningen med feedback:

Det var sveert at sige, ogsa fordi ... I starten troede jeg ogsa, sddan i starten, at det bare var for at
irritere en. Men s4, efter lidt tid har jeg faktisk lagt meaerke til, at det faktisk er for at hjeelpe en til
at blive bedre. (IF2E16)

Eleven peger her dog ogsa pa det sveere i peerfeedback-situationer. Til trods for at feedbackarket,
og metoden som sadan, netop ikke peger eleverne ind i korrektur af formelle fejl og stavefejl, har
det alligevel fyldt for fokuseleverne i feedbacken. Det udtrykker to fokuselever sddan her:

(...), sé de fleste fik bare rettet stavefejl. (IF5E66)
Det ved du ikke, hvor mange gange jeg har faet. (F5E65)

Jeg fik bare "fint, fint”. Du har lavet en fejl der og der og der. Du skal rette det bogstav, det skal
veere med stort der. Komma, punktum, alt muligt. Og sa var det sddan ... Okay, det er fint, jeg skal
bare rette alle de fejl, jeg har lavet. (F5E66)

Néar responsen, til trods for metodens intension, kredser om mikroniveauet, sé kan det skyldes,

at det er lettere for eleverne at give respons pa mikro- end pa makroniveau, men da stavefejl ofte
fylder uforholdsvis meget hos elever med stavevanskeligheder (Torrance et al., 2016), sa seetter
responssituationen disse elever i en seerligt sarbar situation, nar de mgdes med respons pa
mikroniveau fra deres kammerater. Det viser elevudsagnet ovenfor da ogsd med tydelighed. Vores
klasseobservationer viser desuden, at elever — og sarligt vores fokuselever — kan have svaert ved at
tage feedbacken med sig og bruge den i revisionen af deres egne tekster.

I projektet har skrivningen, inspireret af Fischer & Frey (2014), veeret tilrettelagt, sa elever har
skullet skrive, redigere og revidere tekster sammen i skrivefagligt homogene par, for at facilitere
samarbejde i skriveprocessen.

Nar eleverne italesaetter deres erfaringer med samarbejde om skrivningen, sa viser der sig et
billede af et komplekst feenomen. Om end de fleste elever italesaetter samarbejde om skrivning
positivt, sa viser det sig ogsa, at det betyder noget for dem, hvem de skal samarbejde med. Det
betyder fx noget for dem, om det er en relation, man er tryg ved, om man har samme ambitions-
niveau i forhold til skriveopgaven, eller om man er villig til at g& p& kompromis med sin skrive-
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makker. Nogle elever foretraekker at skrive alene, fx fordi de mener, det vil ga hurtigere, eller de vil
né at skrive mere: “Ja, som i dag ndede vi faktisk ikke at skrive sd meget. Men nér vi var hver for sig,
saville vi have skrevet det dobbelte af det” (F3E42). For disse elever er "malet” med skrivningen
séledes tekstlaengde frem for det feelles arbejde om tekstens indhold samt revision af denne. En
tendens, som elever i skrivevanskeligheder ofte har, idet de har fokus pa at generere indhold, hvor-
imod kompetente skrivere evaluerer og reviderer deres tekst lsbende (Santangelo et al., 2008).

Selvregulerende strategier

Iinterviewene af fokuseleverne sporger vi dem om deres oplevelse af at anvende de fire teenkekort,
hvis formaél er at aktivere deres selvregulerende strategier under skrivning. Selvregulering er den
del af en proces, hvor man aktiverer og fastholder sin adfeerd, sine tanker og folelser, mens man
arbejder mod et bestemt méal (Bouwer et al., 2017), herunder at selvovervége, selvinstruere og selv-
opmuntre og malsaette (Santangelo et al., 2008). Grundleeggende handler det sdledes om strategier
til at planlaegge, monitorere og evaluere egen leering under skrivning, sa engagement, aktivitet og
tiltro til egne evner i faglige opgaver (self-efficacy) opretholdes. Ogsa her er billedet komplekst,
idet det er forskelligt, hvilke kort eleverne har veeret gladest for, og der er ogsa nogle elever, som har
haft sveert ved at bruge kortene. Enkelte fokuselever formulerer, at de med teenkekortene har faet
mulighed for at arbejde mere selvsteendigt: “Det er, som om at man har sddan lidt egen leereragtig
ialle de her kort her [...] Jamen, normalt hvis jeg bare gik i sta for, havde jeg nok bare spurgt [leere-
rens navn]” (F2E23). Teenkekortene har formentligt bidraget til en oplevelse af at have nye mader
at teenke pé, nar fokuseleverne skal skrive. P4 samme made giver fokuseleverne udtryk for, at de
oplever at blive mere sikre 1, hvordan de skal forbedre deres tekster.

Elevernes forhold til teenkekortene kan haenge sammen med, i hvor hgj grad leererne har integreret
kortene i undervisningen. Der er dog eksempler pé, at elever har veeret glade for teenkekortene,
selviklasser, hvor leererne har haft sveert ved at integrere kortene. Det kan ogsd heenge sammen
med, i hvor hgj grad eleverne har integreret feedbackarket i deres arbejdsgang, idet feedbackarket
understatter selvregulering.

I disse fund ser vi tegn pa, at fokuselevernes skriveviden er gget, og det er vigtigt, fordi skrivere
med rig skriveviden sandsynligvis har flere personlige ressourcer at traekke pd under skrivning
(Graham et al.,, 2024), mens det kendetegner elever med stavevanskeligheder, at de ikke i lige sa
hgj grad kan treekke pé, hvad “god skrivning” indeholder (Alexander et al., 1998). Derfor er det et
centralt fund, at fokuseleverne viser tegn pa, at de er i gang med at udvikle bevidste strategier samt
kombinere dem under skrivning.

Skriveudvikling

Flere af de fokuselever, vi har interviewet i projektet, forteeller os, at de oplever, de er blevet bedre
til at skrive i lgbet af de fire uger. “Ja, vi er blevet meget bedre ... pé fire uger!” (IF3E31). Dette er

et saerligt fund, fordi forskningen ofte viser, at elever i skriftsprogsvanskeligheder har en lav
mestringsfolelse, nar det handler om skrivning (Bandura, 2012). Nar fokuseleverne sammen-
ligner den forste og den sidste tekst, de skrev i projektet, og udpeger, hvor de er blevet bedre, er
tekstleengde et omrade, der betyder meget for flere af eleverne. Selvom leengden af en tekst som
udgangspunkt ikke siger noget konkret om tekstens kvalitet, s er tekstleengde et anerkendt mal
for tekstkvalitet i andre undersogelser (Bick et al., 2024).

Men eleverne forteeller ikke kun, at deres tekster er blevet mere omfangsrige, de eendrer ogsa
opfattelse af, hvad tekstkvalitet er. Interviewene med fokuseleverne viser, at eleverne i projektet
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bevaeger sig fra et fokus pa tekstens mikroniveau til tekstens makroniveau. Nar eleverne forholder
sig til, hvad der betad noget for deres tekster tidligere, sa siger de bl.a., at det var vigtigt, at
teksterne var korrekte: “Jeg vil i hvert fald gerne have, at det er rigtigt, sa folk, de kan laese det”
(F2E24). Herfra bevaeger elevernes fokus pa deres egne tekster sig op pa et hgjere tekstniveau og
indbefatter nu ogsa en opmeaerksomhed pa, hvordan teksten i sin helhed tager sig ud. Her handler
det for eleverne saerligt om tekstens opbygning og indhold:

Jeg kan godtlide det. Jeg synes, jeg teenker meget over at fa min pointe med. Hvad jeg vil opna,
og ligesom fa forklaret, hvad det er, at jeg vil have ud af teksten. Jeg synes, det er sjovt. Jeg kan
godtlide at skrive sddan. (F2E23)

Citatet tegner et billede af, at eleven har faet gje pa sin egen skriveudvikling, og hvordan skrive-
forlgbet har haft betydning for elevens monitorering af egen skrivning. Eleven oplever selv at have
kontrol (intern locus of control) over sin egen skrivning (Swalander, 2012). Elever i stavevan-
skeligheder har ofte en lav grad af intern locus of control og vil have en tendens til tilskrive ydre
faktorer magten over skriveprocessen (extern locus of control). Nar vii interviewene med foku-
seleverne ser gentagne udtryk for, at de kan kontrollere egne skriveprocesser, tolker vi det som et
tegn pa en konstruktiv udvikling i elevernes skrivning.

Ligeledes peger projektets fund pé, at undervisningsforlgbets design med varierede gentagelser
(Elbro, 2021) har faet afggrende betydning for elevernes skriveudvikling, idet gentagelserne har
givet eleven mulighed for at mestre skriveopgaven uden fortsat at skulle “presse sig selv”, som
eleven (F3E42) i citatet ovenfor udtrykker det.

Skriveridentitet

Begrebet skriveridentitet blev en kodning i analysen af meningskondenseringen og knyttede sig

til udsagn, hvor eleverne forteeller om sig selv som skrivere, altsa deres egenoplevelse. Teoretisk
traekker begrebet trade til bade self-efficacy (Bandura, 2012) og locus of control (Swalander, 2012).
I forbindelse med skrivning kan en positiv fremstilling af sig selv som skriver vaere udtryk for hgj
self-efficacy, locus of control og et positivt selvbillede i relation til skrivning. Lav self-efficacy kan
veere forbundet med praestationsundvigende adfserd (Bandura, 2012).

Det, der kendetegner fokuselevernes skriveridentitet, er for manges vedkommende, at de godt kan
lide at skrive, men primeert i fritiden og mindre i skolen. Fokuseleverne beskriver skrivning i skolen
isammenheaeng med tidspres, stavning, der driller, og dermed rgde streger i teksten. Om at skrive

0 9

ifritiden siger F3E31, at eleven i forbindelse med at leese en frileesningsbog oplevede at fa “sddan
mange idéer af den, sa jeg begyndte ligesom at skrive min egen fortolkning af den.” Eleven runder af
med, at det “har jeg hygget mig meget med.” Dvs. at elevernes oplevelse af mestring haenger sammen
med konteksten. Vi ser i vores analyser tegn pa, at flere fokuselever oplever mestring, hvilket kan

skyldes, at strategibaseret skriveundervisning tilbyder en eksplicit stilladsering af skrivningen.

Det, der kendetegner fokuselevernes skriveridentitet, er for
manges vedkommende, at de godt kan lide at skrive, men pri-
meaert i fritiden og mindre i skolen.

De fund, der peger pa, at eleverne giver udtryk for intern locus of control og en gget mestrings-
forventning, kan desuden tolkes som tegn p4, at eleverne har udviklet deres skriveridentitet. I
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F2E23’s udsagn i afsnittet herover bliver det at kunne mestre skriveprocessen koblet til skrivning
som en positiv oplevelse, dvs. eleven er i bevaegelse veek fra at opfatte sig selv som en skriver, der
har sveert ved at skrive og ser skrivning som noget negativt, til en skriver, som nu mestrer flere dele
af skriveprocessen, og som i hgjere grad kan lide at skrive

Flere elever giver udtryk for en gget mestringsoplevelse i forhold til at planlaegge og finde pa
indhold til deres tekster:

Ja. Jeg synes, at jeg er blevet bedre til at skrive en tekst. Fordi der har veeret meget, hvor jeg bare
ikke har kunne finde ud af at skrive og komme i gang med tekst. Nar vi for eksempel skulle finde
pé en historie, sd har jeg bare aldrig rigtig kunne komme i gang med det. S har jeg kunne skrive
sadan én linje. (F5E65)

Flere elever giver udtryk for en gget mestringsoplevelse i
forhold til at planlaegge og finde pa indhold til deres tekster.

Andre elever beskriver, hvordan de oplever at veere blevet bedre til at opstille teksten.

Hvor viiinterviewene finder udsagn, hvor eleverne giver udtryk for, at det at kunne skrive ordene
sedvanligvis er en udfordring og et irritationsmoment, sa ser det anderledes ud, nar vi kigger pa
elevernes udsagn om LST i forbindelse med undervisningsforlgbet:

Normalt, sa bruger jeg bare. Sddan, hvis jeg ikke virkelig kan finde et ord, sé bruger jeg bare
sddan meget tid pa det. Det kan godt veere lidt irriterende ... Eller ikke sddan finde, hvor man
bare sddan skal finde ud af, hvordan jeg staver til det. (F1E5)

Det er bemeerkelsesveerdigt, at der er et fraveer af udsagn om problematisk LST, nar fokuseleverne
fortaeller om undervisningsforlgbet. Pa baggrund af tidligere undersggelser forventede vi, at der
ville veere udsagn om problemer med LST en. Fravaeret af sdidanne udsagn kan til dels skyldes, at
forsggsskolerne var udvalgt ud fra netop et kriterie om, at LST skulle veere introduceret i undervis-
ningen. Men fraveeret kan ogsa veere tegn pa en gget mestringsfolelse, idet et fokus pa problemer
med LST hos eleverne til tider kan veere udtryk for en praestationsundvigende adfaerd.

Konklusion

Vores analyser af fokuselevernes oplevelse af at blive undervist i strategibaseret skrivning viser, at
skriveordrerne og modelteksterne har bidraget til meningsfuld og autentisk skrivning, om end den
made at f4 stillet opgaver pa ogsa er udfordrende for nogle af eleverne.

Viser tegn p4, at eleverne er i gang med at udvikle bevidste selvregulerende strategier, nar de
skriver. Eleverne oplever, at det er nemmere at deltage i skriveundervisningen, fordi de far
redskaber, som gor det tydeligere for dem, hvordan de skal gribe skrivning an, strategier til at
forbedre deres tekster og mulighed for at arbejde mere selvsteendigt under skrivning. Det er iseer
skriveskabelonen (OPAL), der er anvendelig og konkret for fokuseleverne, mens undervisningen i
skriveprocessens faser (SOSLER) ikke i samme omfang opleves brugbar for eleverne. Det samme
geelder for undervisningen i selvregulerende strategier (taenkekort). Det er derfor sveert at vide, 1
hvor hgj grad eleverne har opnaet tilegnelse af disse strategier, sa de kan anvende dem selvsteen-
digt. Samtidig er materialerne integrerede og treekker pd samme metodiske tilgang. Det kan her
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have betydning, at det er skriveskabelonen (OPAL), eleverne har skrevet direkte ind i, hvorfor den
treeder frem i deres italesatte oplevelse af den strategibaserede skriveundervisning.

Samtidig ser vi i klasseobservationerne, at nogle af fokuseleverne ikke deltager aktivt i under-
visningen. Deres oplevelse har vi ikke haft adgang til. Det kunne have veeret interessant at blive
klogere pé&, hvilke barrierer disse elever har oplevet, og derved saledes ogsa kunne belyse, hvilke
begreensninger der kan veere i den strategibaserede skriveundervisning. Det har ogsa betydning
for de interviewede fokuselever, at leereren/lsesevejlederen modellerer brugen af LST til skrivning,
om end laerermodelleringen generelt set kan foles massiv for nogle af dem. Det ser desuden ud til
at have haft betydning, at alle elever i klassen anvender LST. Vivurderer ogsd, at gentagelse som
didaktisk princip understotter elevernes tilegnelse og internalisering af LST-strategierne.

I analyserne ser vi tegn pa, at eleverne oplever peerfeedback meningsfuldt. Til trods for den strate-
gibaserede skriveundervisnings fokus pa tekstens makroniveau i feedbacken, sd er det vanskeligt
for fokuseleverne helt at friggre sig fra deres optagethed af tekstens mikroniveau i responssituati-
onen. Det er vigtigt, fordi seerligt pd mikroniveau er denne elevgruppe sarbar i responssituationen,
hvorfor relationen er vigtig for dem i samarbejde om feedback pé skrivning. Eleverne giver
desuden udtryk for, at til trods for at de kan se det meningsfulde i at fa respons, sa oplever de det
vanskeligt at anvende den respons, de far.

Ivores analyse af elevernes oplevelse af at udvikle sig som skrivere ser vi, at fokuseleverne oplever,
at de er blevet bedre til at skrive i lgbet af de fires ugers strategibaserede skriveundervisning. En
ting, de peger ud, er, at de nu kan skrive leengere tekster, men det viser sig ogsa, at eleverne udvikler
sig fra at have en opmaerksomhed pé tekstens mikroniveau til at fa gje pa tekstens makroniveau.
Eleverne ser saledes ud til at have udviklet en skriveviden, som gor dem i stand til at veere meta-
bevidste om egne tekster og skriveprocesser. Ogsa her vurderer vi, at gentagelsen som didaktisk
princip spiller ind.

For flere fokuselever knytter skrivning i skolen sig til den del af skrivningen, som definerer deres
vanskelighed, nemlig stavning, og en heraf folgende modvilje mod skrivning i skolen. Vi ser tegn pa,
at fokuseleverne i forlgbet far mestringsoplevelser med skriveprocessens andre elementer, fx plan-
leegning, idegenerering og strukturering. Desuden giver eleverne udtryk for, at LST’en har fungeret,
hvilket udveelgelsen af de deltagende skoler formentligt har bidraget til. Det har formentlig bidraget
positivt til fokuselevernes mestringsforventninger, at de ikke har oplevet tekniske problemer.

Strategibaseret skriveundervisning er ny i dansk skolekontekst, og efter denne farste afprevning er
der fortsat ubesvarede sporgsmal, som det kunne veere relevant at undersgge yderligere. Det kunne
veere at undersgge, hvordan alle metodens redskaber kan blive en del af elevernes selvstaendige
strategibrug pa linje med skriveskabelonen OPAL, og hvorvidt eleverne oplever transfer til andre
teksttyper eller andre fag. Da undervisningen er gennemfort i den almindelige klasseundervisning,
kunne det veere relevant at undersgge, hvordan andre elevgrupper oplever at blive undervist i
metoden, samt metodens potentiale for andre aldersgrupper og uddannelser.
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Blomsterfrget

Lisa van Amerongen, Forfatterskolen for unge

Keere Eg.

Jeg deler ogsé din bekymring. Din piblen er for mig en udsléet arm, der vifter
mig veek og tilbage ad den lange ve]j, jeg er kommet. Jeg meerker ikke den samme
torst, som du, men p& min vej mod det sted, jeg vil gore til mit, taler jeg med s&
mange andre treeer, at jeg foler, jeg forstar din bekymring. For den faldende
regn og den varme sol frygter ogsé jeg. Selv er jeg blot et 1lille blomsterfrg, og
jeg vil aldrig blive sé stor som en eg. Hvis ikke engang en eg kan holde imod de
nye vandmeengder, hvad skulle jeg s& kunne ggre. Menneskene taler om, at vores
broder, isen, smelter og vil slutte sig til havet. Hvis det er sandt, forteeller de
at, vandstanden vil stige sé meget, at vores venner pé strandene ogsé vil blive

revet fra deres hjem.

Fra Blomsterfreoet
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Skrivestrategier med
SOUL-modellen

PETER HELLER LUTZEN, KONSULENT, NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING
PERNILLE HARGBYL MADSEN, LEKTOR, PROFESSIONSH@JSKOLEN ABSALON ‘ ))
LISE OVERGAARD NIELSEN, LEKTOR, PROFESSIONSH@JSKOLEN ABSALON

BONNIE VITTRUP, PH.D.-STIPENDIAT, VIA UNIVERSITY COLLEGE OG

SYDDANSK UNIVERSITET

LYT il artiklen

I denne artikel viser vi, hvordan man kan arbejde med skrivestrategier ud fra SOUL-mo-
dellen. Den bygger pa evidensbaseret forskning i, hvordan man tilrettelaegger effektive
skriveprocesser, som styrker elevens skriftlige fremstilling, og den er udviklet og afprovet

i projektet Lolland skriver. Sammen med laerere og elever har vi afprgvet den som bade
planleegningsvaerktgj, til monitorering af skrivning undervejs, til udarbejdelse af mundtlige

praesentationer og som rettesnor for feedback.

Figur 1: Mindmapnoter til en lzest tekst.

”Altsd, ndr man ikke ved noget om det,
sd er det sveert.” Sadan siger en elevi8.
klasse om at skulle skrive i skolen. En
elevi7 klasse udtrykker en lignende
oplevelse: “Ja, det gik bare ikke sé godst,
jeg blev, fordi ... jeg ved ikke, hvad jeg
lavede. Jeg fik sat nogle bokse.” Begge
oplevelser kan man heldigvis gore
noget ved. I projektet Lolland skriver
arbejdede vi med skrivestrategier og
med at tilrettelaegge skrivningen i
faser, s& man er sikker pé at vide noget
om det, man skal skrive om - inden
man skriver (se faktaboks nedenfor). I
de forste ar i projektet arbejdede vi
mest med “skrivning for leering”, dvs.
skrivning af fx noter, opsummeringer
og definitioner, som understgtter det,
man er i gang med, men ikke ngdven-
digvis ender som hele tekster (lzes
mere om skrivning for leering i artiklen
”Skrivning for leering og elevernes
deltagelse” af Liitzen et al. i dette
nummer af Viden om Literacy). Men
der er ogsa behov for at arbejde med

strategier for, hvordan man kommer fra noter og ideer til sammenhangende tekster som fx

opgaver, rapporter eller multimodale praesentationer.
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Figur 2: Sammenskrivning af noter til skriftlig tekst.

Netop besveeret med at komme fra
noter og lgsrevne tekstbidderifx et
mindmap til ssmmenhegengende tekst i
en lineaer form observerede vi hos
mange elever. Figur 1 viser mindmap-
noter taget i forbindelse med leesning
afentekstien 5. klasse, og figur 2 viser
en begyndende tekst, som er en
sammenskrivning af noterne. Noterne
imindmappet er knyttet til forstéelse
af'teksten, og eleverne i eksemplet
leeste, talte sammen undervejs og skrev
hver for sig i det tempo og det omfang,
de hver iseer havde brug for. De skulle
ikke koncentrere sig om raeekkefolgen,
eller hvordan man bygger satninger op
og seetter dem sammen. De skulle
primeert koncentrere sig om indholdet
og ikke om formen eller hensynet til en
leeser. Dette er kendetegnende for
skrivning for leering, og noterne giver
god mening for den, der har skrevet
dem, men vil for andre fremsta rodede.
S48 hvis man skal skrive til andre og
altsa bruge skrivningen til at meddele
sig med, treeder tekstens form mere i
forgrunden. Her skal man organisere
indholdet og formulere detihele

seetninger, som danner sammenhangende afsnit med en logisk raekkefalge. Det er sveert, og vi sé
mange eksempler pa elever, der gik helt i sta, nar de skulle fra noter, enkeltord og brudstykker af
saetninger til sammenhaengende tekst. De skrev en masse, men havde svaert ved at fa det bundet

sammen til sammenhangende tekster med et struktureret indhold. De manglede effektive skrive-

strategier, sd det tog vi fat pa.

Projektet Lolland skriver

Lolland skriver er et kommunalt kompetenceudviklingsprojekt om udvikling af skrivedidaktisk
praksis hos laerere pa tvaers af fag. Fra 2021 til 2025 har fire konsulenter fra Nationalt Videncenter
for Laesning gennem workshops, teammader og deltagelse i undervisning samarbejdet med alle

Lolland Kommunes folkeskoler om projektet.

Laes mere om projektet her: https://videnomlaesning.dk/projekter/lolland-skriver/

Skrivestrategier - og SOUL

Viblev interesserede i den amerikanske didaktiske tilgang SRSD - Self Regulatory Strategi
Development (Bouwer et al., 2018; laes ogsd om SRSD i artiklerne "Lgft skriveundervisningen
pa mellemtrinnet” af Renberg et al. og artiklen “Att skriva tillsammans i klassrummet” af Skar i
dette nummer af Viden om Literacy) — fordi den tilbyder strategibaseret skriveundervisning, der
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kan stotte elever pé tvaers af forudsaetninger og erfaringer. I Danmark er SRSD blevet omsat til
”SOSLER”-modellen (Bgrne- og Undervisningsministeriet, u.d.). SOSLER stéar for:

Saml indhold

Ordn indhold
Skrivudkast

Lees og genlaes udkast
Evaluer udkast
Revider udkast.

I Lolland skriver har vi imidlertid forenklet SOSLER-modellen lidt og gjort skrivebegrebet
bredere. I den undervisning, som vi var med i, fremstillede eleverne tekster med mange forskellige

modaliteter og ikke kun skrift. Vi sa bl.a. PowerPoint-praesentationer som understottelse af
mundtlig fremlaeggelse, hvor den samlede tekst altsa er bade tale, skrift og billeder, og derfor
andrede vi ”Skriv udkast” til "Udtryk viden”. Vi endte med en ”"SOUL”-model med fire faser, hvor
evaluerings- og revideringsfasen er indlejret i “Laes eller lyt til teksten” for at holde modellen enkel,

minimere behovet for forklaringer og tydeligggre de konkrete aktiviteter, som laerere og elever

arbejder med (se SOUL-plakaten, figur 3):

Skriv med

SOUL-modellen

A Saml viden - for skrivning
« Hvad skal jeg?

+ Hvem er min modtager?

* Hvad er formalet med teksten?

* Hvad ved jeg?

+ Hvad har jeg brug for at vide?

+ Hvordan kan jeg finde ud af det?

Organiser viden - for skrivning
* Hvad skal med/ikke med?

« | hvilken raekkefolge kan indholdet praesenteres?

« Hvilke modeller eller skabeloner kan jeg bruge?

« Passer mit indhold til opgaven — mangler jeg noget?

Udtryk viden - under skrivning
« Brug viden fra de to forste faser

* Brug ord fra de to forste faser

* Brug din raekkefalge og organisering fra Organiser viden
« Szt det sammen i seetninger og afsnit

« Indszet billeder og illustrationer.

Laes/1yt - efter skrivning

« Fik jeg skrevet det, jeg gerne ville?

« Giver det mening, og kan andre forsta det?

« Passer mit indhold til opgaven — mangler jeg noget?
« Lyder det godt, eller kan det formuleres bedre?

« Hvad vil jeg gerne aendre?

NATIONALT
oz A VIDENCENTER
lollandkommune Lolland skriver SLASNING

Figur 3: SOUL-plakat til at seette op i klassen. Plakat
og tilhgrende huskekort kan hentes pa Nationalt
Videncenter for Leesnings hijemmeside: https://

videnomlaesning.dk/aktuelt/nyheder/2025/

skrivestrategier-med-soul-modellen/
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Saml viden

Organiser viden
Udtryk viden

Lees eller Iyt til teksten

SamlvideniS-fasen kan veere at lese,
sgge pa nettet, forsta en opgave, sette
sig ind i kommunikationssituationen
eller genren og skrive noter og samle
tekstbidder. Hvis man skriver fiktion,
er “viden” ikke kun faktuel viden,
men generelt at finde pd indhold. I
eksemplet i figur 1 har eleven samlet
viden under leesning og noteret det i
et mindmap. I eksempletifigur 4 har
eleverne i grupper noteret ideer til en
opdigtet tekst.

I O-fasen organiserer man sin viden
inogle tematiske helheder ogien
disposition, som giver mening i forhold
til det formal, man har med at skrive.
Elevenieksempletifigur 2 har ikke
arbejdet med at organisere sit indhold,
men er bare gdet i gang med at skrive
nogle linjer — og gar sdistd. Visdi
mange klasser et stort behov for at
arbejde med denne fase, inden man
begynder at skrive eller udtrykke sig pa
anden méde.
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U-fasen er at udtrykke sig ved at skrive,
opbygge en PowerPoint-praeesentation
eller strukturere et mundtligt opleeg og
skrive talekort. Dette er meget
nemmere, hvis man har arbejdet grun-
digt med S- og O-fasen. Vi har under-
vejs i projektet interviewet elever om,
hvordan det er at skrive i skolen. Cita-
terne i begyndelsen af artiklen kommer
frato af disse interviews, hvor eleverne
naesten samstemmende siger, at det er
sveert at skrive, ndr man ikke ved, hvad
man skal skrive. Vis3, at eleverne ofte
gik direkte til udtryksfasen uden at
veaere afklarede om indhold eller orga-
nisering af det og uden en klar
bevidsthed om tekstens formal og
modtager.

L-fasen er en gennemlzsning eller
-lytning, hvor eleven evaluerer og
vurderer, om teksten skal revideres,
hvorpd man vender tilbage til en af de
foregdende tre faser. L-fasen leegger
altid op til, at man justerer og forbedrer
Figur 4: Elever har i S-fasen genereret ideer til indhold. teksten. SOSLER-modellens evaluer

og revider er altsa ikke udeladt, men

integreret i L-fasen, fordi vi havde
brug for en enklere made at vise det pa. Som vi skal se senere, kunne mange laerere ogsa bruge
SOUL-modellen som feedbackvaerktgj, fordi L-fasen altid er en opfordring til at ga tilbage til en af
de tre andre faser.

Vivil nu vise nogle eksempler pa leereres arbejde med SOUL-modellens fire faser i projektet
Lolland skriver, som giver et konkret indtryk af, hvordan modellen kan bringes i spil i praksis.

, , Eleverne skrev en masse, men havde svaert ved at fa det
bundet sammen til sammenhangende tekster med et
struktureret indhold. De manglede effektive skrivestrategier,
sa det tog vi fat pa.

S-fasen i engelsk og samfundsfag

I forbindelse med praesidentvalget i USA 12024 arbejder 8. klasse tveaerfagligt i engelsk og
samfundsfag. De skal lave en multimodal tekst, som indeholder billede, skrift og en mundtlig
praesentation pa engelsk af en selvvalgt amerikansk praesident. I S-fasen (Saml viden) arbejder
eleverne derfor med flere elementer; de samler viden om det forestaende valg og om deres valgte
preesident, og de forholder sig kildekritisk til den indsamlede viden. Hertil kommer billedsggning
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og aktivering af det ngdvendige ordforrdd pa engelsk. Teksten skal udformes som en plakat, og en
mundtlig preesentation indtales som lydfil, der hentes via en QR-kode péa plakaten. Fasen stillad-
seres af laereren gennem sporgsmal og kriterier, som fx hvad ved du i forvejen, hvad vil du gerne
vide, hvor kan/vil du sgge information, og hvilke af dine kilder vil du preesentere pa din plakat? Der
stilladseres ogsa gennem kuraterede forslag til websteder, podcasts, bager, laeremidler, portaler mv.
Figur 5 viser to eksempler pa elevernes feerdige plakater.

Saml viden i S-fasen kan vaere at laese, sgge pa nettet, forsta en
opgave, seette sig ind i kommunikationssituationen eller genren
og skrive noter og samle tekstbidder. Hvis man skriver fiktion,
er ”viden” ikke kun faktuel viden, men generelt at finde pa
indhold.

Selve den digitale teknologi, eleverne udformer plakaten i, praesenteres forst i U-fasen. Dette
udspringer afleererens erfaring med bl.a. PowerPoint-praesentationer, hvor der kan veere en
tendens til at springe direkte til opbygningen af slides, hvilket flytter fokus fra indhold til form
for tidligt i processen. En forklaring pa dette kan veere, at man i multimodale praesentationer ofte
skifter modalitet i overgangen fra O-fasen, som ofte foregar i form af skriftlige noter, til U-fasen,
hvor flere modaliteter skal spille sammen. U-fasen kan have en tendens til at overtage styringen.
Det kan fx veere et laeekkert billede, som man seetter ind allerede tidligt i processen, men som
egentlig ikke siger noget centralt om emnet. U-fasen kommer dermed til at "overhale” S-fasen
indenom - sé det feerdige produkt mere er styret af fx faengende billeder end af fagligt indhold.

ELECTION DAY

YOUR VOTE IS #FOUR VORCE

reallygreatsite.com

Figur 5: Elevernes praesidentplakater med QR-koder.
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Organisering er derfor ogsa at handtere forskellige teknologier
og at fa samlet sin viden et sted.

O-fasen i dansk

Skrivning i dansk i udskolingen er ofte meget kompleks og kalder pa et behov for at arbejde

med organisering af viden, inden man skriver. At eleverne i 8. klasse ofte har mange forskellige
ressourcer til rddighed, viser vores eksempel fra neeste fase, O-fasen (Organiser viden). I eksem-
plet skal eleverne i 8. klasse skrive et debatindlaeg i dansk. Danskopgaver i udskolingen er ofte
knyttet til “skrivesituationer”, hvor eleven skal kommunikere til en angivet méalgruppe. Debat-
indlegget skal handle om kedforbrug, klima og sundhed, og elevernes indleeg skal kunne bringes
iden lokale avis. Eleverne har leest en artikel om emnet og pé det fzelles board set et eksempel pd
en vellykket opgavebesvarelse skrevet af en elev aret for. De har ogsa sggt pa nettet, og leereren
har givet dem forslag til vinkler, de kan undersgge nsermere. De har taget noter pa papir og har
ogsa brainstormet sammen i smé grupper, hvor de har skrevet ideer pd whiteboards, som heengeri
klassen og pa gangen. De har altsa samlet viden om bade medie, genre og emne i mange forskellige
former. Det viser, at der kan vaere mange teknologier og formater i spil i de tidlige faser i en skrive-
proces. For mange elever er det svaert at navigere i de mange ressourcer og krav, hvoraf nogle retter
sig mod indholdet og andre mod tekstens funktion og form.

Organisering er derfor her ogsé at
handtere forskellige teknologier og at
fa samlet sin viden et sted. Eleverne
har digitale sggninger og tekster, som
de har skrevet hdndskrevne noter til, de
har ideer pd whiteboards, en
modeltekst pa det feelles board — og en
masse viden og ideer inde i hovedet.
Figur 6 viser et eksempel pa, hvordan
en elev arbejder med flere tekster og
teknologier samtidig. Eleven har
skrevet en disposition i Word i form af
overskrifter, som giver overblik over
indholdet og reducerer kompleksi-
teten. Sa kan hun fortseette med kun at
skrive et sted - pa sin pc. Hun skal
stadig bruge sine handskrevne notater
fra S-fasen, nar hun skal udtrykke sig i
U-fasen. Men det hjaelper organise-
ringen hende med, s& hun ved, hvad
hun skal bruge hvornéar. Pa den made
involverer skriveprocessen ogsa nogle
skift i skriveteknologi, hvor eleverne
gar fra mange ressourcer og teknolo-

gieriS-fasen, somiO-fasen

Figur 6: Elev organiserer indhold fra forskellige kilder og indsnaevres til den teknologi og det
teknologier i O-fasen. format, som teksten skal skrivesii
U-fasen.
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U-fasen i en faelles fiktionstekst

U-fasen (Udtryk viden) var for vores projektleerere den mest kendte. De er vant til, at eleverne
skriver iundervisningen, sa der var ikke s meget nytidet. Det nye 14 mere i, at man skal ggre
meget mere ud af de tre andre faser og ikke antage, at skrivning blot handler om at skrive. Vived fra
forskning i skrivestrategier, at planleegning og revision hgrer til de allervigtigste delkompetencer
for gode skrivere (bl.a. Graham & Perin, 2007).

1 U-fasen skal man ikke finde pa nyt indhold eller ny organisering, men give det en form pa mikro-
niveau. Laereren kan stotte med formuleringsforslag og ved at fa eleven til at bruge viden og ideer
fra de to foregaende faser, sa der kommer styrket fokus p& U-fasen. Fx nér en gruppe skriver en
faelles dagbogstekst, hvor flere fiktive personer skriver om samme dag og samme haendelser, men
fra hver deres vinkel. For at skabe sammenhaeng mellem de forskellige personers dagbgger méa
eleverne forholde sig loyalt til de faelles aftaler i S- og O-fasen. I U-fasen fokuserer de pa, hvordan
deres fiktive karakter ville skrive — altsa pa selve udtrykket. Figur 7 viser en elevs individuelle
udtryk i U-fasen, hvor en af de fiktive personer i dagbogen skrives frem pa folgende made: “Altsa
det er vel helt fint jeg ikke har lyst, jeg siger jo ikke at de ikke skal drikke, jeg har bare ikke lyst.”

Figur 7: Eleverne skriver fiktiv dagbogstekst og lever sig ind i forskellige karakterer.

| U-fasen fokuserer eleverne pa, hvordan deres fiktive karakter
ville skrive - altsa pa selve udtrykket.

L-fasen (Laes /lyt) og vaerdien af at laese sin egen tekst

”Naa, jeg skal give lidt mere information til laeseren.” Sddan udbryder en elev efter at have leest sin
egen tekst. Det er en novelle, hvor nogle passager er blevet meget sveere at forstd, fordi informa-
tionerne bliver holdt tilbage. Eleven gar derefter tilbage til S-fasen, finder pa noget supplerende
indhold og skriver det ind det relevante sted i teksten. Eleven leerer dermed noget om informati-
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onsgkonomi i fiktionstekster. Man ma jo gerne tilbageholde viden for at skabe suspense, men det
kan ogsa gore teksten for sveer at forsta. Leereren sporger i sin mundtlige feedback: "Har du en plan
for, hvad der skal ske?”, hvorpéa eleven med sine egne ord forklarer, hvordan teksten skal bygges op.
Der er altsa styr pa organiseringen, der mangler bare noget indhold et sted i "planen” for, hvad der
skal ske. L-fasen forer altsa tilbage til S-fasen, hvor eleven skal finde den viden, som er ngdvendig
for at skabe en god tekst.

Feedback med SOUL

L-fasen er altid et springbreet til at hoppe tilbage i SOUL-modellen til den fase, hvor udfordringen
er. Vived, at god feedback gives undervejs i skriveprocessen, og at den helst skal veere konkret og
handlingsanvisende (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019). Men det er svaert i praksis, sd her
kan SOUL-modellen vaere en hjaelp, fordi den leder tilbage til de handlinger, som eleven skal udfore
for at gare teksten bedre.

Figur 8 viser et eksempel pé L-fasens potentiale for feedback i skriveprocessen. Eleven skriver
om puffbars og sammenligner bl.a. med rygning og stofmisbrug og kommer ind pa gruppepres
ivennegrupper og rollemodeller i familien. Men teksten fremstar rodet og har mange formelle
fejl. Indholdet er udmeerket, med tre helt relevante delemner, s en feedback til eleven kan pege
pa O-fasen for at skabe overblik. Et rad kunne veere: Lav tre overskrifter, hvor du saetter ord pa de
delemner, som teksten handler om. Hvis eleven ikke selv kan overskue det, kan leereren foresla
overskrifter som "Hvorfor er det farligt”, "Gruppepres fra venner” og "Familiens betydning”.
Eleven kan herefter fortsaette i U-fasen og arbejde med, at hvert afsnit kun handler om det emne,
som overskriften angiver. Nar eleven har gjort det, skal teksten leeses igennem, sé eleven sammen
med leereren kan se, om teksten er blevet bedre organiseret — og méske ogsa fremstar klarere i
sproget. Ellers skal den have en tur til i U-fasen med et mere sprogneert fokus.

Rygning sa 26 bande, hvis du ryger, har du stor risiko for at fa alvorlige sygdomme, som du skal
leve med resten af livet. Du har stor risiko for at dg tidligt. Og det, der puffers, de smager godt,
tror jeg, men det er dumt og lige som skaldet som vandpib og bon ,hans og coke og alt det der,
og det er som at tage stoffer Der bliver ogsa afhaengig jeg har et fx hvad skal man gar vis en ven
passer en ven til at ryge Det er vigtigt at vaere dben og aerlig med dine venner. Du kan starte med
at sperge, hvorfor de vil prave at du ryger, og dele fakta om de om det er sundet og det er bar lort
for kroppen og mine ggr det meget man jeg er ikke sd meget sammen med dem mere fordi de
sp@ger om du vil prgve og det giv jeg ikke og hare pa fordi det er sa dumt og jeg giver ikke Jeg
vil gange veer klogere ind dem og det lugter fuckin mand de der smg@ger og sitar og ingen i min
familie der gar det kun pap og man dgg meget far og min mor hun ryger og hun har darlig lunge
og den er punkteret. Og min far har sagt at vis jeg ikke ryger sa fa jeg alle de kerer kort jeg vil. Sa
man ikke gar det Men det er jo smart fordi det er pisse dyrt og vis man ikke har s& mange penge.
Der er mange ogsa der bord snus fordi sa kan man ikke se det lige sa godt og det lunger ikke eller
noget. Man vis en hunde spiret det s& ded det nok.

Figur 8: Elevtekst fra udskolingen, der kan styrkes pd organiseringsniveauet.
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Sammen med leerere brugte vi SOUL-modellen til bade at strukturere skriveprocesser og til at
skabe klarhed i feedback. For mange elever var L-fasen noget af en gjenabner. De blev opmaerk-
somme p4, at man faktisk kan laese sin egen tekst og gore den bedre. Det handler om at treede lidt
ud af sin egen skrivning og se, hvad der faktisk star, og ikke det, man tror, der star. Nogle var ngdt til
atlaese hajt, en saetning ad gangen, for rigtigt at fa gje pa deres tekst. Nar man saetter tempoet helt
ned og virkelig seetter sig for at forsta sin egen tekst minutigst, far man ogsa ideer til, hvad man kan
@ndre.

Sammenhang mellem faserne

Undervejsiarbejdet med SOUL-modellen kom det ofte op, om der er klare skel mellem faserne —
og om der behgver veere det. Svaret er bade ja og nej. Faserne S-O-U heenger naturligvis sammen.
Man udtrykker sig jo allerede, mens man samler viden, blot ikke i en endelig form. Typisk har
skrivning i S-fasen en anden visuel form end O og U - og er nogle gange ogsa spredt ud pa forskel-
lige skriveteknologier. Tekst i S-fasen kan fremstéa i en rodet og uorganiseret form, som sa skal
skeerpes i O-fasen, hvor man laver en disposition med en reekkefolge, fordi den endelige tekst jo
nedvendigvis skal veere fremadskridende. Og den udfylder man sa i U-fasen.

L-fasen kan ogsé veere sveer at adskille fra de andre tre, for man leeser jo lobende det, man skriver.
Iseer traenede skrivere vil veere i stand til at evaluere og revidere undervejs, men for de mindre
treenede kan det veere en god ide at udskyde L-fasen, sa de ikke hele tiden konfronteres med, at
teksten ikke er perfekt endnu. At arbejde med og at vaere i faser handler i hgj grad om evnen til at
udskyde. Det er virkelig sveert for mange elever, som gerne vil ggre det hele faerdigt pd en gang. Men
idealet er, at man venter med at lave en samlet gennemlaesning eller -lytning, til man har en god
fornemmelse af U-fasen. S& kan man ga til L og beslutte, om det er S, O eller U, man skal tilbage til.

Sé selvom faserne haenger sammen, er det alligevel godt at skille dem ad i undervisningen. Mélet
er, at eleverne skal leere at indga i iterative skriveprocesser, og at de veenner sig til at arbejde med
strategier. Vi har hort fra elever igen og igen, at de synes, det er sveert at skrive, fordi de ikke ved,
hvad de skal skrive om, og at formkravene til deres tekster forvirrer dem. De har naturligvis ikke
selv sprog for det, men vi tolker det som behov for mere fokus pa S- og O-fasen. At skrive og produ-
cere tekst er ikke blot at skrive, men at samle og organisere, for man skriver.
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En ven af egen

Selma Tholander, Forfatterskolen for unge

Keere Egy, min gode ven

N&r jeg g&r gennem skoven her, ser jeg de knsekkede treeer og grene ligge filtret

sammen pé jorden.

Jeg kan ogsé se den samme uro som din forplante sig i skovens dyr. Fuglene, der
kvidrer skreemte og urolige i de nggne trsekroner. Blommerne, der falder fra
treeerne og smatter ud pa skovbunden. Jorden under mine foedder, der feles kold

og bange, og skovens stemmer, som undrende og nervegse hvisker til hinanden
Vi mé se, hvad fremtiden bringer os alle.

De keerligste hilsner fra en bekymret ven

74 [ NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING



"Her er vi, vi gleeder os
til at made jer”

- myndighed og faglighed i skolens overgange

I denne artikel viser vi, hvordan elever kan skrive sig gennem skolens overgange. Elever
forbinder ofte overgange i skolelivet med nervasitet og en lille frygt for, hvordan deres nye
laerere ser dem. Her mader vi elever i 6. klasse, der skriver til deres kommende leerere i 7.
klasse. De skriver bdde om sig selv og om, hvordan de gerne vil undervises. Som vi skal se,
er elever ofte dem, der bedst ved, hvordan de skal mgdes og undervises.

Det skreemmende, det ukendte, det nye, det store, det spaendende, det er 7. klasse. Efter som-
merferien skal jeg i 7. klasse. Da jeg var mindre, glaedet jeg mig helt vildt meget til at komme i

7. klasse, sa kunne jeg veere en af de store barn, en af de seje barn, en af dem der matte forlade
skolens omrade, bare en af dem der havde styr pa det hele. Nu fgles det bare som et kaplgb med
tiden. Jeg faler at jeg skal na alt muligt, jeg skal na at blive paenere, jeg skal na at fa flere venner,
jeg skal na at blive bedre til matematik. Jeg faler at jeg skal na alt muligt som bare er vild uover-
skueligt. Jeg begynder at blive helt nervgs, bare ved tanken om alle lektierne. Eller tanken om nye
laerer man skal vende sig til. Men det ogsa spaenende, spaenende fordi vi for karaktere, men jeg er
0gsa nervgs for at at skuffe min plejefamilie. Det er 0gsa spaenende fordi vi for valgfag og fordi vi
kan forlade skolens omrade. Jeg glaeder mig dog ikke til at vi kan fa mere fravaer. Det var alle mine
roede tanker, nu vil jeg nyde min sommerferie i fred. (Elev, 6. klasse)

Séadan skrev en elevi slutningen af 6. klasse pa en af skolerne i Lolland Kommune. Hendes klasse
var med i projektet Lolland skriver, et skrivedidaktisk kompetenceudviklingsprojekt fra 2021 til
2025. Denne artikel praesenterer et delprojekt i Lolland skriver, som handler om at bruge skrivning
som en méade at give eleverne stemme og myndighed i overgangen fra 6. til 7. klasse. Eleven, som
vihar citeret her, viser, at der er god grund til at understgtte denne overgang. Hendes tanker om
at skulle op i 7. klasse er fyldt af speending, usikkerhed, hab - og en vis frygt. Hun er sikker pa,

at hendes skoleliv efter sommerferien bliver helt anderledes, men usikker pa hvordan. Hendes
udsagn er helt pa linje med rapporter og studier af overgangen til udskolingen (bl.a. EVA, 2019;
Tybjerg, 2023). Disse viser, at elever oplever overgangen fra mellemtrin til udskoling som brat, og
at de maerker et ydre pres i form af karakterer, af at skulle veere populeer blandt vennerne, veere
paen, vaere mere boglig i undervisningen. Bade lerere og elever forbinder udskolingen med et
markant skift, hvor eleverne forventes at veere meget mere selvsteendige — neermest af sig selv
(EVA, 2019). Den citerede elevs anelser er derfor ikke uberettigede, de er helt realistiske.

Samtidig synes modtagende udskolingslaerere ofte, at kolleger pd mellemtrinnet har leert
eleverne det forkerte, at eleverne ikke kan "det, de skal”, og at leererne derfor skal i gang med et
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“oprydningsarbejde” (EVA, 2019, s. 21). Den teenkning havde vi i projektet Lolland skriver stor
lyst til at udfordre. Og vi ville gerne have eleverne selv til at udfordre den, sa de ikke er nogen, der
skal "ryddes op”, men tvaertimod er myndige i egen ret. Ved udgangen af 6. klasse skulle mange
af eleverne i Lolland skriver-projektet skifte skole og samles pa fire store skoler i nye klasser. De
skulle ikke blot starte i udskolingen, men for manges vedkommende péa helt andre skoler og for
naesten alles vedkommende i nye klasser med nye laerere. Derfor satte vi gang i et “overgangspro-
jekt”, hvor eleverne skulle skrive til deres kommende leerere. Den skriftlige form er en naturlig
made at handtere denne bade autentiske og asymmetriske kommunikationssituation pa, og
eleverne skulle i egne tekster prassentere sig selv og de skriveaktiviteter fra projektet, som de
havde leert at kende og bruge.

Myndighed i skolens overgange

Der er undersggt og forsket en del mere i overgangene ind i og ud af skolen - altsd overgange fra
daginstitution til skole og overgangen fra skole til ungdomsuddannelse — end i overgange inde i
skolen, og den viden, vi har om forhold i udskolingen, stammer overvejende fra paedagogisk forskning
og omhandler sociale, trivselsmaessige og kulturelle aspekter af skole- og ungdomsliv (Falkenberg,
2019; Tybjerg, 2023). En undersggelse af teamsamarbejde peger ogsé pa, at leererteams generelt

er mere optagede af sociale og organisatoriske forhold end af faglige (EVA, 2021). Nar vi talte med
udskolingsleererne om, hvordan de ville tage imod deres nye 7. klasser, faldt samtalen ogsa meget
hurtigt pa klassedannelse, sociale arrangementer og trivsel. Det har veeret et generelt mal med
Lolland skriver at bringe flere didaktiske samtaler ind i leereres samarbejde og at forene trivsels-
hensyn med faglige. S& “overgangsprojektet”, som vi skriver om her, var en oplagt made at gore det pa.

Vihavde ogsa en central dagsorden om
at give eleverne stemme, sd det blev

) dem og deres erfaringer fra mellem-
TikTok trinnet, der kom i fokus. Konkret skulle
eleverne skrive om sig selv og om

mader, de godt kunne lide at skrive og

Eksem Pl er Pé nar jeg skriver : leere pé, og det skulle de modtagende
- Na&r jeg spiler leerere sd laese og tale med dem om.

- Nar J eg sgger p 3 g00 g| e Eleverne skulle skrive om noget fagligt,

- Nar jeg skriver pé sna pchat sé de kunne forteelle deres kommende
-N&r skriver sms'er leerere om, hvilke fag de godt kan lide,

c : hvilke arbejdsformer d ttil
- Nér jeg skriver gnske sadel Vitke arbejdstormer de er vant i o

i skolen kan holder af, og hvilke forestillinger de har
jeg go dt | ig om liveti7 klasse. Sigtet var dermed
at skrive dobbelt: at give eleverne myndighed og
historie i at seette fokus pa det faglige — gennem
dansk i og eleverne. Ifigur 1 ses et eksempel pd en
lidt i fritiden elevbesvarelse.

Figur 1: En elev forteeller om egen skrivning og faglige At veere myndig vil sige, at man kan

preeferencer i skolen. I lydfilen preesenterer eleven sig selv  treeffe beslutninger, tage ansvar, at man
yderligere.
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har kommunikative kompetencer og kan bruge dem med autoritet i eget liv (Kant, 2012; Fibiger et
al,, 2019; Hansen, 2024). I vores overgangsprojekt er det eleverne, der er de vidende og reflekterede
og skal oplyse deres kommende leerere, sa vi lavede et fokusskift fra det, som den modtagende
leerer og slutmalene forventer — “det, eleven skal kunne” - til elevens egne erfaringer og tanker om
at veere laerende - “det, eleven kan”.

Skrivning i overgange

Overgangsprojektet bestod af to delelementer. I en feelles tekst skulle eleverne gruppevis kaste et
blik tilbage pa alle de skriveaktiviteter, de havde arbejdet med ilgbet af 5. og 6. klasse, hvor deres
leerere havde veeret med i projektet Lolland skriver. Denne del af overgangsprojektet er inspireret
af portfolioevaluering, hvor man ogsa reflekterer over og selekterer i de tekster, man har skrevet
(Krogh & Juul Jensen, 2008) for at evaluere leeringsudbytte. I overgangsprojektet havde det feelles
tilbageblik yderligere det formaél, at de kommende leerere jo skulle informeres. De havde ikke veeret
med iprojektet endnu, og det var eleverne, der var de vidende. Ud over denne feelles del skulle
eleverne ogsa lave personlige tekster, hvor de forholdt sig til, hvad de skriver i skolen og i fritiden,
hvad de kan lide at skrive, og hvad de gerne vil have mere af, nar de kommer i udskolingen. Igen

er det eleverne, der skal informere deres kommende leerere. Denne del af overgangsprojektet er
inspireret af arbejde med autentiske kommunikationssituationer i skriveundervisningen med en
reel asymmetri, hvor det er leereren, der som laeser af teksten har mindst viden (Nielsen & Madsen,
2018).

Der er saledes tre deltagergrupper i overgangsprojektet: de afgivende leerere, eleverne og de modta-
gende leerere. I figur 2 kan man se, hvordan vi fra konsulentgruppens side prasenterede leererne
for overgangsprojektet. Vi satte ord pa, hvilke fordele der er for hver af de tre grupper. Det gjorde

vi for at synliggere veerdien og for at rette leerernes opmaerksomhed mod potentialet i at tage
udgangspunkt i elevernes faglige erfaringer og forventninger.

For nuvaerende projektleerere/afgivende laerere:

» hjxelpe eleverne med at evaluere og reflektere over skrivning og skole
» hjxlpe eleverne med en potentielt svaer overgang

» fa indsigt i elevernes laereprocesser

» give anledning til evaluering af projektet.

For eleverne:

» have ejerskab og myndighed som fagligt laerende

» praesentere sig selv - og ikke kun blive praesenteret

» fa stemme i eget liv

» ikke at vaere genstand for "oprydning”, men myndige stemmer i egen ret
» give anledning til metarefleksion over egen lzering.

For kommende projektlaerere/modtagende laerere:

» 3 fagligt input om eleverne, og hvilke formater og aktiviteter de kender
» f3 inspiration til skrivedidaktiske vaerktajer at arbejde med

» fa kendskab til projektet Lolland skriver gennem eleverne

» fa indsigt i deres nye elever pa elevernes egne betingelser.

Figur 2: Rammesaetning af overgangsprojekt til deltagerne.
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Fremstilling i mange formater

Overgangsprojektet blev gennemfart op til sommerferien i slutningen af 6. klasse. Laererne pa de
otte deltagende skoler organiserede det forskelligt. Pa nogle skoler lgb projektet over en leengere
periode, mens andre arbejdede intenst over to-tre temadage. Nogle arbejdede fortrinsvis i dansk,
og andre gennemfarte projektet pa tveers af flere fag.

Eleverne skulle alle arbejde i tre faser, som begyndte med en feelles idegenerering og valg af format.
I naeste fase skulle de udarbejde teksterne, give og fa feedback og revidere dem, og i tredje fase
skulle de faerdiggare og praesentere deres produkter — i forste omgang for deres egen klasse og
leerere og efter sommerferien for deres kommende laerere. Nogle arbejdede i Book Creator, andre

i Padlet, Canva eller med lyd eller sma film, hvor eleverne mimede tv-koncepter som Ultra Nyt. I
figur 3 kan man se, hvordan andre igen kombinerede formaterne og lavede feelles plakater for en
gruppe, som formidlede gruppens generelle erfaringer med skrivning kombineret med personlige
QR-koder, som linkede til en indtalt tekst med personligt indhold fra hvert gruppemedlem.

S e |
R N N N N A

Stop og skriv
Hvad bruger vi det til.

Stop-og skriv/lollandskriver bruger vi til alle
fag for at skrive de vigtige ting ned. Bogen er
— Rod og sort.

wwwwwwwwwwwwwwwwwww

i har lavet med p.

e ord pd tavlen, som vi
d.Dertefter skulle vi sd ~~
det med vores egne ord . / 4’)

Hvad bruger vi i stop og skrive

Stop og skriv er en god ting til at huske pa
stort set alt hvad man ikke vil glemme, eller
har brug for senere. Man ma altid ga tilbage i

N

g
bogen og kigge. Man far ogsa en bedre skrift,
nar man skriver mere.

Fritidsskrivning

o o s e o st o Hvorfor stopper man og skriver
storle om enrens en gyser og og beskeder der
"'..‘:.'.‘E",?,:;‘;':",Z'.'..’.“ e o * temme. | Hvis man lzeser en bog, sa stopper man-og skriver
e fasspro ned , sa laeser man videre og stopper igen.
©
adktf?éfskab ?:?:Esﬁ 1:. — — - . a
paprika tillzegsord d =

. chiliflage stil i LKD)
ste; datid 5 ’
skralle !:dne nutid. @° 0, { 5
agsprog er et specielle ord der beskriver noget L
m )

Figur 3: Eksempler pad elevprodukter med feelles indhold og personlige QR-koder.

Pa en feelles workshop fik leererne en reekke ideer og ressourcer, som de valgte at bruge pad mange
forskellige mader. De eneste faelles krav fra projektets side var, at de skulle stilladsere en sammen-
haengende skriveproces i de tre farnavnte faser, at eleverne skulle arbejde sammen i smé grupper,
og at produkterne skulle rumme bade en fzelles og en personlig del. I figur 4 vises to eksempler p4,
hvordan leererne rammesatte opgaven for deres elever.

Det er eleverne, der er de vidende. Det er eleverne, der skal
informere deres kommende lzerere.
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Pucjeblepgaver
LOLLAND SKRIVER

SKRIVEFORMAL

HVEM SKAL LZSE TEKSTEN

7. Kasse.
den tl

INDHOLD KKK

Teksten skal indeholde to dele:

1.En falles del, hvor

Theer o som en ydil

FORM KKK

Falles:

Figur 4: Eksempler pd skriveordrer udformet som plakater til eleverne. QR-koder linker til delop-
gaver og ekstra ressourcer til brug underveys.

I den forste fase skulle eleverne sammen med deres leerere brainstorme pé alle de skriveaktiviteter,
de havde arbejdet med i5. og 6. klasse. Mange af aktiviteterne kom fra projektet Lolland skriver,
men var blevet brugt pd mange forskellige mader pa skolerne. Figur 5 viser leererens noter pé et
board fra en feelles brainstorm om skrivning i klassen. Malet er bade, at eleverne skal have noget at
skrive om, og at de skal kaste et metablik tilbage pa deres egne mader at skrive og leere pa.

[fond Skrver

Sruﬂ-"f b Fanlonde rum
Forklare mekoder 9
begreber  matemati
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”cb)'en&bncren

3&(1%”;3 matemab k
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h,ﬁo.n“.,\.)b\b‘ 'Foidt]woj or @ /‘Sﬁl'ffd L"‘d\j”n
Ny hedsarkike

i 19 /
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Figur 5: Feelles brainstorm om skrivning i 5. og 6. klasse.
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Pa flere af skolerne observerede vi disse samtaler, hvor leerere og elever i faellesskab skulle danne
overblik over, hvordan de egentlig havde arbejdet — og hvad eleverne havde syntes om det, ikke
mindst. Denne fase kom dermed ogsa til at fungere som en evaluering af undervisningen. Og som
brainstormen i figur 5 viser, sd har denne klasse skrevet i mange fag, og de kan huske, at de har
gjort det, og neevner helt specifikke skriveaktiviteter fra bl.a. matematik. I den videre samtale
kom mange elever ogsa ind p4a, at de bruger skrivning i fritiden til at kommunikere med pa sociale
medier eller med venner og familie, til at soge information med eller spille computerspil med.
Nogle blev bevidste om, at de skriver rigtig mange forkortelser pa engelsk, skriver med stavefejl,
talesprog og udelader ord — helt bevidst. Mange satte ord pa forskelle mellem at skrive til venner,
skrive i et skydespil, til sine foreeldre - eller i skolen. Det kom ogséa frem, at en del bruger skrivning
kreativt og reflekterende i daghgger, sammen med tegninger, nér de selv laver tegneserier eller
skriver sange — nogle gange pa andre sprog end dansk - eller storyboards til stop motion-film. I
denne indledende fase kom der i mange klasser en meget stor diversitet i skriveerfaringer frem,
som de tog med videre til den personlige del af deres tekster. I figur 6 ses eksempler pé, hvordan
eleverne samlede indhold og udviklede ideer.

Individuelt skriveark
| Mit indhoid:

Figur 6: Eksempler pd, hvordan elever genererer og udvikler ideer — bl.a. ved at dele og respondere pa
hinandens ideer.

Ifigur 7 er vist eksempler pa elevernes feerdige produkter. Eleverne, som havde lavet plakaten om
skriveordrer, fortaeller i en samtale med os: ”Sadan s& den leerer, vi far i syvende, ved, hvordan vi
kan lide at skrive med skriveordre, om vi synes om det, eller om vi ikke synes om det.” I det andet
eksempel forklarer gruppen aktiviteten stop og teenk bade skriftligt og mundtligt via det lille
lyd-ikon.

| denne indledende fase kom der i mange klasser en meget stor
diversitet i skriveerfaringer frem, som de tog med videre til den
personlige del af deres tekster.
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SKRIVEORDRE

Vi har brugt en skriveordre i dansk og
engelsk, hvor vi har faet et link eller et papir
til selve skriveordren. Hvor vi har skrevet det
iword eller i en mappe, hvor vi har skrevet
efter skriveorderen. En skriveordre er nogle
regler man skal skrive efter.

Stop og teenk

Vi har brugt stop og taenk nar vi fx har - laest Den rode trid.
eller set film.

Leeseforstaelse
vi bruger mest stop og taenk nar vi lzeser eller
laver laese forstaelse.

vi bruger stop og taenk til at huske en
tekst.

fordi - fx hvis du leeser mange kapitler pa
en gang er det sveert at huske alt hvad der
er sket i bogen/filmen.

hvad vi har arbajded mest
med

Figur 7- Eksempler pad gruppernes tekster om skriveaktiviteter.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 40 | OKTOBER 2026 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING



Jeg kan ikke sa godt lide at
skrive, da jeg er ordblind og det
kan vaere rigtigt svaert for mig.
Men jeg nyder faget dansk nar
}’ég forstar det. Jeg har ogsa
svaert med lesning. Men prever
mit bedste for at kunne forsta
det.

Figur 8: En elev praesenterer sig
selv som skriver.

Maélet med overgangsprojektet var at give eleverne mulighed
for at komme til orde — bade som medlemmer af en gruppe,
der forteeller om klassens skriveerfaringer, og som individer,
der kan preesentere sig selv, sddan som de gerne vil fremsta,
over for leerere, de endnu ikke kender. Eleven, der har skrevet
tekstenifigur 8, siger om sin tekst: "Jeg skrev om, om jeg var
ordblind, og hvilke fag jeg var god i, og hvor jeg skrev henne pa
sociale medier.” En anden fortaller, at “jeg har lidt svaert ved
at stave og sddan noget.” En skriver, “at jeg godt kan lide at
skrive sadan lange stile og skrifter. Jeg plejer normalt ikke at
opdele tekster, jeg skriver bare derud ad.” De har altsé alle
bade erfaringer med og refleksioner over, hvad det vil sige at

skrive i skolen. Nar man godt kan lide at skrive “bare derud ad”, er der jo virkelig noget at arbejde
med for de nye leerere, ligesom elever med stavevanskeligheder skal stattes i at skrive pd de méder,

som giver mening for dem.

Et sidste eksempel er et lidt leengere citat, som giver et vigtigt indblik i en elevs motivation for at

leere i fagene:

Jeg glaeder mig til at fa biologi, fordi det interessere mig, og jeg kommer ogsa til at bruge det i
min fremtid, som landmand. Jeg glaeder mig ogsa til at fa nye laerer, men jeg frygter at der stadig
bliver larm i klassen. Det bliver spsendene at fa valgfag, det bliver sjovt at preve noget nyt, hvor
jeg har valgt handvaerk og design. Fordi jeg godt kan lide at bruge mine haender [...]. Mit mal er at
blive bedre til engelsk og tysk, fordi pa de nye maskiner star maget af det pa engelsk. Det var alt

fra mig habet det bliver et godt ar.

Han syntes, det var vigtigt for de kommende laerere at kende ham og at vide, hvad han skal bruge
skolefagene til. Han vil veere landmand og har gode grunde til at glaede sig til biologi, hAndveerk

og design og ogsa at have en ambition om at blive bedre til engelsk. Det er nyttig viden for udsko-
lingsleererne, hvad der motiverer og driver en elev, som de méske kan bruge i deres méade at tilrette-

leegge undervisningen pa.

Vores
7. klasse
produkt

her er vi vi gleder os til at mede jer

Figur 9: En forside fra en hdbefuld
gruppes overgangsprodukt.

82

De undersggelser, vi citerede i indledningen, peger pa, at
elever ofte oplever overgangen til udskolingen som et vold-
somt brud. Men ved at forteelle om sig selv kan eleverne vaere
med til at gore dette brud mere overkommeligt. I vores efter-
folgende samtaler med eleverne udtrykker de et stort gnske
om kontinuitet, de er jo de samme mennesker efter sommer-
ferien som for, s& de haber, at deres nye leerere ”vil bruge det i
undervisningen,” og “at de vil ggre lidt det samme, som vi gor
nu.” Som eleverne udtrykker det i figur 9, sd vil de gerne
praesentere sig selv og er spaendte pa at made og blive madt af
de nye lerere.
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Mulighed for myndighed

Alle 6.-klasser arbejdede med overgangsprojektet, og samtlige elever pa tveers af alle folkeskoler
ikommunen havde en tekst med ind i 7. klasse. Det svaereste var at overbevise de modtagende
leerere om at bruge tid pa elevernes tekster. Mange havde svaert ved at finde tiden til det i et alle-
rede stramt fagligt og socialt introprogram. Oplaegget til dem var, at de i begyndelsen af skoleéret
skulle bruge tid pé at tale med eleverne i sma grupper om indholdet i deres produkter. Nar det ikke
lykkedes helt godt alle steder, har det formentlig med udskolingslaerernes ejerskab til projektet at
gore. Viholdt os ret snaevert til undervisningsaktiviteterne fra Lolland skriver, fordi vi gerne ville
have det formidlet af eleverne til de nye leerere. Men en anden gang kunne man med fordel bede de
modtagende laerere byde ind med emner, som de gerne ville hgre deres kommende elevers bud pa.
Blot skal man fastholde, at der er en egentlig asymmetri i viden, hvor eleverne er de vidende og ikke
bare svarer pa sporgsmal fra laerere. Man skal som leerer mene det, hvis man beder eleverne om

at skrive til sig. For eleverne tog opgaven meget alvorligt. De tog rollen som myndige individer pa
sig, da de blev givet muligheden, og som vi har vist med eksemplerne her, viser de i deres tekster og
udsagn stort ansvar for at fa en god start pa det nye liv som udskolingselever.

De tog rollen som myndige individer pa sig, da de blev givet
muligheden. De viser i deres tekster og udsagn stort ansvar for
at fa en god start pa det nye liv som udskolingselever.

Som vi skrev, er begrebet "myndighed” vigtigt for projektet. Det er et gammelt begreb, som igen
vinder indpas i bade styredokumenter og didaktiske diskussioner (fx Hansen, 2024; Bgrne- og
Undervisningsministeriet, 2025). Og med god grund. Begrebet er centralt hos oplysningsfilosoffen
Immanuel Kant (1724-1804), som skriver: “Hav mod til at betjene dig af din egen forstand!” (Kant,
2012, s. 65). I en skolekontekst er man ngdt til at tilfgje: Giv ogsa eleven mulighed for at gore det!
Giv plads, og tro pa eleven. Overgangsprojektet i Lolland skriver er et konkret bud pa, hvordan man
kan forene faglighed og myndighed ved at give eleverne et meningsfuldt rum at udfolde sigi. Der

er noget pa feerde for dem, og de skal bruge deres faglighed til at ytre det med. Nar eleverne er de
handlende, kan skolen understgtte deres udvikling af myndighed. For hvis man vil have myndige
elever, er man nedt til at arbejde med det. Det er ikke nok at hare om det eller tale om det, man skal

gore det selv.

Projektet Lolland skriver

Lolland skriver er et kommunalt kompetenceudviklingsprojekt om udvikling af skrivedidaktisk
praksis hos laerere pa tvaers af fag. Fra 2021 til 2025 har fire konsulenter fra Nationalt Videncenter
for Laesning gennem workshops, teammader og deltagelse i undervisning samarbejdet med alle
Lolland Kommunes folkeskoler om projektet. Skrivning i overgangen fra 6. til 7. klasse er et af pro-
jektets konkrete tiltag, som denne artikel dykker ned i.

Laes mere om projektet her: https://videnomlaesning.dk/projekter/lolland-skriver/
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Sirius

Elna Johanne Kjgllmoe, Forfatterskolen for unge

Keere Eg.
Dit réb har néet mig, og jeg kan ikke leengere tie.

Jeg har set skovene blive mindre, havene blive sterre, dyr uden hjem, kloden

blive varmere.

Det er ikke naturens normale rytme, det er en forandring, mennesket har sat fart

o

pa.

Og jeg kender det, som hjselpelgs er det sveert at acceptere disse forandringer.

Men eg, du mé ikke tabe modet. Vi har mistet meget gennem tiden, men nu - jeg kan
se dem! Spirerne. De ved, hvad der skal til for at vende det hele op og ned. De er

klar pd at redde det, deres foreseldre har gdelagt.
Mit 1ys kan vise vejen, men det er mennesket, der skal sendre kursen.

Sirius
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Skrivning for laering o9
elevernes deltagelse

I denne artikel skal vi pa besag i en 7. klasse. De har dansk og arbejder med intertekstuali-
tet mellem et klassisk maleri og nyere reklamebilleder. Vi skal se, hvordan de arbejder med
skrivning for laering pa en made, hvor eleverne bliver sprogligt aktive, arbejder sammen,
arbejder undersggende og integrerer mundtlige aktiviteter med skriftlige. Vi introducerer til
skrivning for leering som et generelt greb, der kan skabe kognitiv aktivering, gode mulighe-
der for tilpasset leererstatte og styrket klasseledelse.

Dansk i 7. klasse

Klassen erigang med et forlob om reklamebilleder. I dag arbejder de med intertekstualitet mellem
kunst og reklamer og skal se pa, hvordan Edvard Munchs maleri Skriget er blevet citeret og
fortolket. Eleverne sidder i bordgrupper, og leereren beder hver gruppe om at hente en tusch og ga
ud ved “tavlerne”. Det er whiteboards, som haenger rundtom i klassen, og som klassen tit bruger til
smaé diskussions- og skrivegvelser, hvor eleverne taler og skriver om faglige emner i sma grupper.

”Alle jer med tuschen reekker den op iluften. I skriver og ma ikke sige noget. Man skal skrive det, de
andre siger,” siger leereren.

Munch-maleriet vises pa det feelles smartboard, sa alle kan se det. Eleverne skal seette fem-otte ord pa
deres umiddelbare oplevelse af billedet. Eleverne taler sammen i grupperne, og eleven med tuschen
ihver gruppe skriver. Efter nogle minutter skal tuschen skifte haender, s& en ny kan skrive. Der
kommer nu en ny oplysning: Billedet hedder Skriget, og eleverne skal skrive ord, som de nu kommer
til at teenke pa. Sadan fortsaetter de nogle gange med at skiftes til at skrive og fa nye oplysninger og
taenkeopgaver om fx farver og stemning i billedet. Efter nogle runder med sddanne smé teenkeop-
gaver, som alle grupper har skrevet stikord til, beder leereren dem om at ga rundt og laese ordene pa
hinandens tavler og overveje, om de ogsa vil bruge nogle af de andre gruppers ord. De fleste skriver
til pa deres tavler og far nye snakke om deres oplevelse af maleriet. Efter ca. et kvarter sidder alle ned
igen, og leereren forteeller, at "det her, I lige har lavet, det er forforstaelse. Det vil sige, at vi arbejder
med noget, inden vi skal forsta det.” Laereren perspektiverer det og naevner nogle andre gange,

hvor de ogsé har arbejdet med forforstéelse. Leereren sparger hele klassen om, hvad de forstér ved
ordet “depressiv”. Mange elever byder ind, nogle taler om forskellen pé at veere ked af det og at veere
deprimeret, og nogle knytter det til egne erfaringer som at vaere ensom, ked af det eller at vaere alene
hjemme. Til sidst skal alle veelge et reklamebillede fra det leeremiddel, de arbejder med. Det er nyere
reklamebilleder, som refererer til Munch, og de skal nu skrive hver for sig om faellestraek mellem
Munchs billede og det billede, de hver iseer har valgt. Skriveordren ligger i lseremidlet pa elevernes
pcer. Alle elever skriver koncentreret, og nogle elever taler lavt sammen om, hvad de kan skrive.
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”Det her, | lige har lavet, det er forforstaelse. Det vil sige, at vi
arbejder med noget, inden vi skal forsta det.”

Skriv for at lzere ...

Klassens leerer var med i udviklingsprojektet Lolland skriver, hvor vi arbejdede med, hvordan
skrivning for leering kan veere med til at skabe faglig deltagelse, samarbejde og gode leeringsmiljoer
for alle (se faktaboks sidst i artiklen). Vi har mest arbejdet med den del af skrivedidaktikken,

som man ogsa kan kalde "skrivning for leering” (Sturk, 2022; Liitzen & Nielsen, 2025). Den har
elevernes teenkning, refleksion og egen bearbejdning af stoffet som méal — og i mindre grad elevens
kommunikative gnsker om at meddele sig. Vihar i projektet arbejdet med mange forskellige
aktiviteter, og eksemplet fra denne artikels indledning er inspireret af matematikdidaktikeren
Peter Liljedahls bud pa, hvordan skrivning i sma grupper ved tavler kan understotte udvikling af
mere “teenkende klasserum”, som han kalder det (Liljedahl, 2022; Havgaard et al., 2025). Eleverne
samarbejder, taler og skriver og teenker sammen. Det handler ikke om selve teksten, for den viskes
ud til sidst, det handler om elevernes fordybelse og engagement i stoffet og laereprocessen. Andre
eksempler pa skrivning for leering er arbejde med smatekster som udkast, noter, mindmaps,
organisering af viden, post-its, resumeer af leest indhold, refleksioner under filmsening osv. I det
hele taget procestekster, som ikke skal evalueres af nogen, men er ufarlige og trygge for eleverne
at engagere sig i. Vi har samlet alle projektets forslag til leeringsunderstottende skriveaktiviteter i
bogen Alle skriver! (Madsen et al., 2026).

Eleverne samarbejder, taler og skriver og taenker sammen. Det
handler ikke om selve teksten, for den viskes ud til sidst, det
handler om elevernes fordybelse og engagement i stoffet og
laereprocessen.

Man kan kalde det en slags "low stakes writing” i modsaetning til alle de opgaver og tekster, hvor
eleverne enten skal evalueres eller overbevise eller formidle noget til nogen (Sorcinelli & Elbow,
2005; White et al., 2011). Undervejs har vi naturligvis ogsa talt med eleverne, og de har ofte sagt, at
skrivning er noget med at fa skrevet et bestemt antal ord, og at jo seldre man bliver, jo mere betyder
leererens evaluering i form af karakterer (se ogséa artiklen “Den keempende, essayisten og den suve-
reene skriver” af Vittrup et al. i dette nummer af Viden om Literacy). Den utryghed ved skrivning i
skolen har vi gerne villet modvirke ved at vise bade leerere og elever, at skrivning ikke behgver veere
pres, ydre krav og korrekthed, men kan veere en made at engagere sig i verden og skolens fag pa.
Samtidig med at man ogsa bliver bedre til at skrive.

I eksemplet fra dansktimen i 7. klasse far alle elever mulighed for pa skrift at saette ord pa deres
egen oplevelse, de far mulighed for at tale sammen, mens de skriver, og dele ideer med hinanden

- inden de skriver individuelt om de to billeder, som de hver isaer skal arbejde med. Skrivningen
bliver gjort feelles, undersggende og giver deltagelsesmuligheder for alle. Denne méde at arbejde pa
giver ogsa leereren mulighed for at kunne italeseette et metaniveau for eleverne: "Det her, I lige har
lavet, det er forforstielse.”

Forskningsstudier i skrivning for leering peger netop pa, at den kan fremme elevers metakognitive
forstéelse af egne leeringsstrategier, at den hjaelper dem til at danne forbindelser mellem fagligt
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stof og egen viden, at den ekspliciterer faglige indsigter og kan gge engagement i leeringen (Graham
& Hebert, 2011; Hertzberg & Roe, 2015; Ray et al.,, 2016). I eksemplet ser vi eleverne treekke pd
egne erfaringer og knytte dem til det faglige stof. De bade oplever og forstar, hvad intertekstualitet
er, inden de skal skrive om det hver for sig. Nar de skriver individuelt til sidst i timen, skriver alle
elever ikke lige meget eller lige avanceret, og for nogle gar det langsomt. Men alle skriver, hvad der
ellers kan vaere en udfordring. I dette eksempel skriver eleverne det, de forstar, og pd de méader, de
kan. De tager det, som de kan bruge, med sig fra de indledende faellesgvelser ved tavlerne. Iseer for
de lidt udfordrede skrivere er det vigtigt at opleve, at man ikke bare satter sig og skriver derudad
— der skal ga noget forud. Vi ser i eksemplet her, hvordan eleverne gar fra enkeltord og samtaler
ved tavlerne til sammenhgengende saetninger i sma afsnit i eget sprog, nar de skal skrive hver for
sig (vi skriver mere om overgangen fra enkeltord og ideer til sammenhesengende tekster i artiklen
”Skrivestrategier med SOUL-modellen” i dette nummer af Viden om Literacy).

... 0g skab bedre undervisning

I Lolland skriver har vi typisk samarbejdet med laererne ved at observere undervisning og tale om
den ved teammaeder - enten klasse- og argangsteams med flere fag eller ved fagteams pa tveers af
argange. Her har vi talt om, hvordan man kan integrere skrivning for leering i undervisningens
gvrige aktiviteter, sddan som vi s det i eksemplet. Vi har brugt situationer som denne til at tale
med leererne om, hvordan man kan skabe undervisning, hvor der bade er faglig udfordring, hvor
alle elever kan deltage, og der er et behageligt klassemiljg at vaere i. Vi har her stattet os til en model
for hgj kvalitet i undervisning, som peger pa tre ingredienser: Der skal veere kognitiv aktivering

af eleverne, god klasseledelse og rig stotte til eleverne fra leereren (Klieme et al., 2009). Modellen
er udviklet og afprovet i matematik, men har vundet udbredelse i andre fag og har veeret hyppigt
anvendt i studier pa tveers af fag (fx Nilsen et al., 2020). Klieme og kolleger skriver, at man ofte har
set klasseledelse og statte til eleverne som noget relativt uathaengigt af det indhold, man arbejder
med. Men ivores eksempel med danski 7. klasse ser det ud til, at den kognitive aktivering — altsa
det faglige indhold - spiller sammen med de andre to ingredienser, sa det fagligt udfordrende
styrker klasseledelsen og laererens mulighed for at stgtte eleverne der, hvor de er. Der er kognitiv
aktivering, og udfordringerne gives i et tempo, som hele tiden holder eleverne til ilden, leereren kan
stotte differentieret, der er hgj deltagelse og et godt arbejdsklima. Konkret sker det ved, at leereren
gradvist udvider opgaven ved at give nye oplysninger og nye udfordringer. I Liljedahls teenkende
rum kaldes denne metode for “thin slicing”, altsa at man ikke stiller en hel, stor opgave pa en

gang, men gradvist udvider den ved at "skeere den i skiver” for eleverne. Pa den méade kan opgaven
differentieres og potentielt bevaege sig i mange forskellige retninger, hvor alle grupper ikke far de
samme “slices”, men far noget, som udvider det tankespor, de nu er i gang med.

Vi har brugt situationer som denne til at tale med lzererne om,
hvordan man kan skabe undervisning, hvor der bade er faglig
udfordring, hvor alle elever kan deltage, og der er et behage-
ligt klassemiljo at veere i.

En- og flerstrenget skrivning

Undervejs i projektet har vi skelnet mellem forskellige typer af skrivning, hvor noget er kognitivt
aktiverende, mens andet ikke er — ikke i samme grad i hvert fald. Vi har kaldt det “enstrenget” og
“flerstrenget” skrivning (Liitzen & Nielsen, 2025), hvor den enstrengede har lukkede og fa svar,
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bestar af enkeltord og ikke inviterer til selvstaendig undersggelse, mens den flerstrengede er
undersggende og fordrer selvsteendig formulering af storre teksthelheder. I vores samtaler med
leererne har vi imidlertid ogsa talt om, at skrivning for leering kan vaere sveert. Som leerer kan man
veere nervgs for, at skrivning for leering kan virke lidt formalslgs for eleverne og méaske skabe mere
uro, og netop hensynet til arbejdsro i klassen er vigtigt for mange. Nogle leerere har undervejs peget
pa udfyldningsskrivning, kopiark og selvrettende digitale leeremidler som mader at skabe ro og
koncentration pé. Klasserumsstudier i forbindelse med projektet Gramma3 viste noget lignende,
nemlig at lasrevet grammatikundervisning i form af udfyldningsopgaver nogle gange bruges som
disciplineringsstrategi (Christensen et al., 2019).

Den form for skrivning giver imidlertid ikke samme muligheder for kognitiv aktivering og giver
heller ikke leereren tilstraskkelige muligheder for at stotte eleverne. Man far altsd kun den ene af
de tre ingredienser i undervisning af hgj kvalitet — i den forstand, som vi har arbejdet med det.
Den amerikanske skoleforsker Linda Darling-Hammond har kaldt en undervisningspraksis med
steerkt fokus pé klasseledelse, men ikke pa de to andre ingredienser, for "dumbing down”. Med det
mener hun, at man for at opna ro saetter forventningerne til kognitiv aktivering ned. Dermed gor
man undervisningen "dummere”, hvilket bekymrer hende, fordi hun iseer ser den praktiseret pa
skoler med mange udfordrede elever. De far mere “skill and drill”, som hun kalder det, og mindre
kognitiv aktivering (Darling-Hammond, 2015). Eller sagt med de termer, vi har brugt: De far mere
enstrenget og mindre flerstrenget skrivning.

Enstrenget skrivning har lukkede og fa svar, bestar af enkeltord
og inviterer ikke til selvsteendig undersggelse, mens den fler-
strengede er undersggende og fordrer selvsteendig formulering
af storre teksthelheder.

Hertil kommer, at den enstrengede skrivning ikke altid giver bedre arbejdsro. Vi harivores
observationer af undervisning set mange eksempler p&, at der kan veere rigtig meget uro, nar
undervisningen bygger pa udfyldningsskrivning, mens der som i eksemplet i denne artikel sagtens
kan veere bade deltagelse og arbejdsro, nar aktiviteterne er mere udfordrende - forudsat at leereren
er stottende. De tre ingredienser i modellen for kvalitet i undervisning ser altsé ud til at heenge
sammen og forudseette hinanden. Der er naturligvis mange andre méader at opné hgj kvalitet i
undervisningen pa, men flerstrenget skrivning for leering integreret i undervisningens gvrige
aktiviteter ser ud til at veere en af dem.

Projektet Lolland skriver

Lolland skriver er et kommunalt kompetenceudviklingsprojekt om udvikling af skrivedidaktisk
praksis hos laerere pa tvaers af fag. Fra 2021 til 2025 har fire konsulenter fra Nationalt Videncenter
for Laesning gennem workshops, teammader og deltagelse i undervisning samarbejdet med alle
Lolland Kommunes folkeskoler om projektet.

Laes mere om projektet her: https://videnomlaesning.dk/projekter/lolland-skriver/
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Vandet og sandet

Vera Schellerup, Forfatterskolen for unge

Keere Eg

Det er os, sand og vand. Vi skriver fra stranden. Vandet stiger og sandet

forsvinder. Vores land bliver mindre og mindre,

og stranden bliver varmere og varmere, samtidig med at de forsvinder. Stranden
er jo det perfekte sommer-hang out spot, men nar vi nu bliver mindre, er der
ikke meget at komme for. Og vi er bange for, at det bliver s& slemt, at sandet kun

er mudder, og vandet er et boblebad med kogende vand.

Hvis du ser det he,r m& du sprede ordet ud. Vi ved godt, at vi ikke kan gore

noget, men vi synes, at skovene teet pé os burde vide det.

kh Vandet og Sandet
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Den kaempende,
essayisten og den
suveraene skriver

- tre elever fortaeller om skrivning i skolen

I denne artikel praesenteres resultater fra et interviewstudie, hvor vi har fulgt elever pa
samme argang gennem tre skolear. Vi analyserer samtalerne med dem ud fra, hvordan de
identificerer sig med skrivning i skolen, og hvilke udviklinger vi kan se i deres oplevelser af
skrivning pa tvaers af fag i overgangen fra mellemtrin til udskoling. Vi fokuserer her pa tre
elever, som alle er glade for at skrive, er engagerede i det indhold, de skriver om, og bruger
skrivhing som en made at reflektere og forsta sig selv pa. De kan godt lide fantasi og frihed
og er ikke meget for krav og rammer. Gennem de tre ar oplever de tre elever et vist tab af
frihed, men de udnytter pa hver deres made fagenes forskellige potentialer for realisering
af skriveridentitet. De sgger en kontinuitet mellem fagene og er vedvarende engageret i det
indhold, de skriver om.

Vigiver forst en kort introduktion til studiet og de tre elever, derefter et rids over aktuel skrive-
forskning af relevans for elevers perspektiver pa skrivning, hvorefter vi introducerer tre teoretiske
tilgange, som studiet bygger pa. Herefter kommer afsnit om datamateriale og metode, hvorefter vi
gennem tematiske analyser gar teettere pa de tre elever hver for sig. Til sidst diskuterer vi en rackke
didaktiske implikationer af studiets resultater.

Et elevperspektiv pa skrivning i
skolen

I denne artikel vises, hvordan tre elever ilgbet
af 6.,7. og 8. klasse forholder sig til deres egne

Lolland skriver er et kommunalt kompeten-
ceudviklingsprojekt om udvikling af skrivedi-
daktisk praksis hos laerere pa tvaers af fag. Fra

2021 til 2025 har fire konsulenter fra Nationalt tekster og reflekterer over skrivning. Artiklen
Videncenter for Laesning gennem workshops, bygger pa et tredrigt interviewstudie i tilknyt-
teammader og deltagelse i undervisning ning til kompetenceudviklingsprojektet
samarbejdet med alle Lolland Kommunes fol- Lolland skriver (se faktaboks).

keskoler om projektet. Laes mere om projektet
her: https://videnomlaesning.dk/projekter/

lolland-skriver/

| NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING 93



https://videnomlaesning.dk/projekter/lolland-skriver/
https://videnomlaesning.dk/projekter/lolland-skriver/

Analyserne er inspireret af Roz Ivanics begreb om skriveridentitet (Ivanic, 1998; 2012), Robert
Yagelskis begreber om skriveoplevelse og selvrefleksive aspekter af skrivning (Yagelski, 2011;
2012) samt Folkeryd et al.’s begreb om tekstrorelse som udtryk for elevers bevidsthed om teksters
indhold, form og funktion (Folkeryd et al., 2006; Liberg et al., 2012; Solheim & Falk, 2021). Under-
spgelsesspgrgsmalene lyder:

Hvilke udviklinger kan vi se i elevers oplevelser af skrivning i skolen i overgangen fra mellem-
trin til udskoling, hvad leegger de veegt pa, og hvad ved skrivningen identificerer de sig iseer
med?

Det analyserede materiale bestar af semistrukturerede elevsamtaler om tekster og skrivning
gennemfort i perioden 2022-2025 pa to skoler. Vi har talt med i alt 10 elever (12-14 ar) to gange
arligti6., 7. og 8. klasse og fokuserer i denne artikel pa tre af dem, Casper, Ditte og Ehan.

Casper er ordblind og keemper med de tekniske aspekter af skrivningen, men han kan godt lide at
skrive i skolen, er stolt over sine tekster og engagerer sig i de emner, han skal skrive om. Skrivning
er en personlig kamp for ham, s vi kalder ham "kaemperen”. Ditte kalder vi for “essayisten”, fordi
hun i skrivningen skaber et refleksivt rum primeert for sig selv. Hun genlaeser og nyder sprog

og refleksioner i sine egne tekster og er ogsa flittig dagbogsskriver i fritiden. Endelig er der den
“suveraene” Ehan, som ikke har dansk som sit forstesprog, men som har nogle meget udfoldede
skrivestrategier og er meget engageret i verden omkring sig.

Skolevirkeligheden omkring dem er kompleks, og de tre elever viser, hvor forskelligt man kan
navigere i dens mange fag, emner, krav og konkurrerende skrivekontekster. Da vii slutningen af 6.
klasse spurgte Casper, hvad han skriver i skolen, svarede han sddan her:

Det kan vaere alt muligt, lige nu der har vi i engelsk, hvor vi skriver om skole i gamle dage, i
historie skriver vi om Anden Verdenskrig, i natur og teknologi har vi haft om fasaner[...] I HD

leerer vi om snurretoppe. (C2")

Citatet viser, hvor forskellige skrivekontekster eleverne forventes at kunne treede ind og ud af.

Skolevirkeligheden omkring dem er kompleks, og de tre elever
viser, hvor forskelligt man kan navigere i dens mange fag, em-
ner, krav og konkurrerende skrivekontekster.

Forskning i skrivning pa mellemtrin og i udskoling

Ved at tage udgangspunkt i elevers egne erfaringer og fortolkninger kan vi fa adgang til viden om
skrivning, som i den daglige undervisningspraksis ofte forbliver skjult, og som kun i begreenset
omfang er blevet undersggt. Et review af skandinavisk skriveforskning fra 2010 til 2020 (Bremholm
et al,, 2022) viser mange studier indenfor skriveundervisning, skriftlig vurdering og analyser af
elevers tekster og fa studier af elevers perspektiver. Det er iseer sociokulturelle og socialsemiotiske
teorier, der praeger feltet. Skrivning forstas derfor oftest som en social, kommunikativ og menings-
skabende praksis. Samtidig fremhaeves skrivning som et middel til faglig leering og som redskab til

1 C2henviser til Casper, interview nr. 2. Eleverne er interviewet to gange hvert skoledr. Nummer 1 og 2 eri®6.
klasse, 30g 417 klasse, 5 og 6i 8. klasse. C2 er Casper i foraret i 6. klasse, D4 er Ditte i forareti 7. klasse osv.
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evaluering af elevers faglige kunnen. Reviewet viser endvidere en dominans af studier inden for
forstesprogsfagene (11), og at de fleste studier fokuserer pa indskoling, udskoling og gymnasium,
mens mellemtrinnet og overgange i skolen i mindre grad er undersggt (se ogsa artiklen ’Her er vi,
viglaeder os til at made jer’ — myndighed og faglighed i skolens overgange” i dette nummer af Viden
om Literacy). Endelig ses udviklingsperspektiver primeert knyttet til analyser af elevtekster og ikke
gennem undersggelser af elevers egne oplevelser og forstaelser af skrivning.

Ved at tage udgangspunkt i elevers egne erfaringer og fortolk-
ninger kan vi fa adgang til viden om skrivning, som i den dag-
lige undervisningspraksis ofte forbliver skjult.

Internationalt peger nyere kvantitative studier pa en bekymrende udvikling i bern og unges forhold
til skrivning. I en britisk storskala surveyundersggelse, der indgar i en longitudinel trendanalyse
(Bonafede et al., 2025a; Bonafede et al., 2025b), dokumenteres et markant fald i skrivegleede og
-engagement. Born og unge skriver sjeeldnere i fritiden, og skrivning er i stigende grad forbeholdt
dem, der i forvejen er motiverede. Samtidig peger undersggelsen p4, at skrivning opleves som
meningsfuld, nar skriveformalet forbindes med kreativ udfoldelse, fantasi, folelser og personlige
erfaringer, og nar eleven har autonomi og valgfrihed. Disse faktorer motiverer ifslge undersggelsen
dog lettere de yngre grupper, mens teenagere reagerer mindre positivt pa dem. Rapporterne
understreger betydningen af at styrke positive og meningsfulde skriveoplevelser tidligt i elevers
skriveudvikling.

Parallelt med disse tendenser ses en voksende forskningsinteresse for elevers identitetsarbejde

og oplevelse af mening med skrivning i skolen. Studier fra bade indskoling (fx Solheim & Falk,
2021) og gymnasialt niveau, herunder det longitudinelle projekt Faglighed og Skriftlighed (Krogh
& Jakobsen, 2019; EIf, 2017; Jakobsen, 2017), viser, at skriveudvikling ma forstas som et komplekst
samspil mellem individuelle, sociale og kontekstuelle faktorer. Det peger pa et behov for studier,
der kan belyse, hvordan elevers forhold til skrivning udvikler sig over tid, og som fokuserer p&, hvad
der treeder frem som betydningsfuldt for eleverne selv. I forlaengelse heraf ses netop en stigende
opmaerksomhed pé elevers mader at teenke og tale om skrivning pa ileengere forlgh, blandt andet

i aktuelle projekter som Writing Education (Kabel et al., 2022-2026. Se ogsa artiklen Skriveun-
dervisning med fokus pé dialog, modellering og tekstsamtale af Kabel, Christensen & Tannert i
naervaerende udgivelse.) og Skriveridentitet og skriveudvikling i 6.-7. klasse (Elf et al., 2024-2027).

Herudover har flere aktuelle ph.d.-studier undersggt forskellige aspekter af elevers mader at
engagere sig i skrivning pa. Baun (2024) viser, hvordan indskolingselevers skrivepraksisser vokser
frem i samspil mellem tekster, digital teknologi og elevernes egne initiativer, mens leereren far
mindre betydning for teksternes tilblivelse. Bock (2024) peger p4, at skrivning i udskolingen kan
fremme elevers @estetiske og erkendelsesmaessige opmaerksomhed. Heger (2025) fremhaever
betydningen af fzellesskab, frihed og fantasii bgrn og unges fritidsskrivning, mens Jansson (2024)
viser, at elever i 6. klasse oplever skrivning som meningsfuld, nar de forstar formalet med opgaven,
har mulighed for at positionere sig selv irelation til andre, og nar deres tekster bruges i sociale og
kommunikative sammenhaenge. Sneevre formkrav og uklare vurderingskriterier virker demoti-
verende, og endelig viser Larsen (2025), at elever i 4. klasse kan reagere meget forskelligt pa de
samme didaktiske rammessaetninger.

Nogle af indsigterne i disse studier ligger ogsa til grund for neervaerende undersggelse, som
anleegger et abent og udviklingsorienteret perspektiv og forsgger at lade eleverne selv, snarere
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end pé forhand definerede konstrukter, definere de analyserede temaer. Endelig er der ogsa i

disse naevnte studier en overveegt af interesse for skrivning i L1-faget, hvor interessen i denne
undersggelse retter sig mod, hvordan elever navigerer i og positivt udnytter de skrivepositioner,
som forskellige fag tilbyder. Vores undersggelse fokuserer pa elevers egne udsagn om engagement,
progression og forandringer i skrivning i overgangen fra mellemtrin til udskoling og kan med en
forstéelse af skrivning som en erfaret, fagoverskridende og fortlsbende praksis udgere et bidrag til
forstdelse af elevers skrivning i en dansk skolekontekst.

Vores undersggelse fokuserer pa elevers egne udsagn om
engagement, progression og forandringer i skrivning i over-
gangen fra mellemtrin til udskoling.

Tre tilgange til elevernes perspektiv

For at understotte ambitionen om at lade elevernes egne perspektiver traede frem er undersg-
gelsen baseret pa tre teoretiske tilgange, som hver for sig betoner aspekter af elevers oplevelser
med skrivning i skolen. For alle tre tilgange galder, at de tager udgangspunkt i elevernes tanker og
forestillinger om egen skrivning.

Skriveforskeren Roz Ivanic interesserer sig for, hvilke muligheder for selvudfoldelse i en tekst skri-
veren gives i en skriveproces (Ivanic, 1998; Ivanic¢, 2012). Skrivning er for Ivanic¢ en praksis, som
giver en skriver - fx en elev — mulighed for at konstruere og realisere forskellige aspekter af iden-
titet. Det kalder hun for de socialt tilgeengelige muligheder for selvhed. Et andet aspekt er knyttet
til skriverens livshistoriske erfaringer, som ogs& omfatter de sociale og institutionelle erfaringer
og forestillinger om skrivning, eleven beerer med sig, og kaldes hos Ivanic¢ det selvbiografiske selv.
Ettredje aspekt er skriverens made at fremstille sig selv i teksten p4, kaldet det diskursive selv.

Det omfatter de identitetspositioner, skriveren skaber gennem sine sproglige valg, og som kommer
til udtryk pa bestemte mader at forholde sig til bl.a. emnet pa. Et fjerde er, med hvilken grad af
sikkerhed skriveren treeder frem i teksten i forhold til emne og laeser. Dette kaldes det autoriale
selv. Endelig opererer Ivani¢ med et aspekt, som er laeserens opfattelse af den skriveridentitet, der
kommer til udtryk i teksten, som kaldes den opfattede skriver. Med Ivanics skriveridentitetsbegreb
refererer vi siledes til skrivning som et samspil af identitetshandlinger, som kommer til udtryk i
forskellige aspekter af skrivningen.

Yderligere interesserer vi os for, hvilken mening eleverne ser med skrivning, og hvad de oplever
under selve skrivningen. Skriveforskeren Robert Yagelski har fremhaevet, hvordan skrivning
styrker skriverens bevidsthed om sig selv i relation til verden. For Yagelski skabes en skrivers
selvforstielse som en eksistentiel, relationel og oplevelsesbaseret opmeerksomhed rettet mod én
selvi skrivegjeblikket (Yagelski, 2011; 2012). Ifglge Yagelski bliver forventninger til skrivning pa de
aldste klassetrin mere distancerede, hvilket kan begraense elevernes muligheder for at udforske
egne personlige oplevelser i relation til de emner, de saettes til at skrive om. Yagelski argumenterer
for, at et oplevelsesorienteret fokus i skriveundervisningen ikke ber std i modseetning til et fokus
pé udvikling af generelle tekst- og skrivekompetencer. Tvartimod kan en gget opmeerksomhed pa
selve skriveoplevelsen udggre et potentiale for den enkeltes udvikling som skriver og menneske —
ogsa iskolesammenhange. I denne oplevelsesorienterede tilgang ligger et refleksivt element, som
vi ogsd kender fra en essayistisk skrivetradition (Westerlund, 2025). Etymologisk kommer “essay”
af “essai”, forsgg, og nogle af de elever, vi har talt med, praktiserer netop en afprovende, fabulerende
og selvrefleksiv skrivning.

96 VIDEN OM LITERACY NUMMER 40 | OKTOBER 2026 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING



| denne oplevelsesorienterede tilgang ligger et refleksivt
element, som vi ogsa kender fra en essayistisk skrivetradition.

Ettredje perspektiv, som vivil inddrage, bygger pa en videreudvikling af det svenske begreb
“textrorlighet” — eller tekstrorelse pa dansk. Det er et begreb for, hvordan elever reflekterer over
deres tekster, og hvilken viden de har om skrivningens formal (Folkeryd et al., 2006; Liberg et al.,
2012; Solheim & Falk, 2021). Begrebet er i sin oprindelige form udviklet i litteraturdidaktikken

til at beskrive, hvor fleksibelt elever kan bevaege sig i og gennem teksters forskellige niveauer, og
om de skelner mellem et tekstbaseret, et udadvendt og et interaktivt niveau. Det tekstbaserede
vedrgrer refleksioner over tekstens form eller indhold, det udadvendte handler om, hvorvidt eleven
forbinder tekstens indhold med sin egen erfaringsverden, og det interaktive vedrorer overvejelser
om tekstens funktion og mulige modtagere. Tekstrgrelse heenger sammen med skriverhistorie og
skriveridentitet, idet elevers bevidsthed om egen skrivning og forstéelse for tekstens form, indhold
og funktion bygger pa deres forudgaende sproglige og tekstlige erfaringer (Solheim & Falk, 2021).

Metode

Studiet er gennemfort som semistrukturerede samtaler inspireret af talk around text-metoden
(Lillis, 2009). Denne metode er udviklet til samtaler med seldre skrivere, hvorfor vi har tilpasset
den til en yngre méalgruppe. Vi har veeret seerligt opmaerksomme péa de etiske aspekter af den
asymmetriske samtalesituation og tilstreebt et indefra-perspektiv, sa vidt muligt pa elevernes
praemisser (Kampmann et al., 2017; Warming, 2019). Eleverne har ved samtalerne medbragt en
selvvalgt tekst, som vi ikke har leest pa forhand, og som fungerer som samtaledbner og skaber et
refleksionsrum for samtale om elevernes oplevelser af skrivning i skolen. Herudfra har vi spurgt
til deres oplevelse af skrivning bade i og uden for skolen informeret af de tre teoretiske afseet.
Vierinteresserede i elevernes egne perspektiver, hvad de oplever under skrivning, og hvordan
deres sprog og bevidsthed om skrivning udvikles gennem disse tre ar, ogsa selvom de méaske ikke
pé forhand har teenkt meget over det. Samtalerne havde en varighed af 15 til 25 minutter, og alle
samtaler er transskriberet og anonymiseret.

Vores tilgang til materialet er eksplorativ, og analytisk har vi anvendt en tillempet tematisk
indholdsanalyse (Braun & Clarke, 2020) ud fra et induktivt udgangspunkt med fokus pa perspek-
tiver pa skriveridentitet (Ivanic, 1998; 2012), skriveoplevelse og det selvrefleksive (Folkeryd et al.,
2006; Yagelski, 2011; 2012), tekstrorelse og bevidsthed om bl.a. teksters indhold, form og funktion
(Liberg et al., 2012; Solheim & Falk, 2021). Det er sdledes ikke skrivekompetence eller tekstkvalitet,
men elevers opfattelser af sig selv som skrivere i skolen, der er i fokus. Artiklens fire forfattere har
lgbende laest transskriptioner af samtalerne og udviklet temaer, som er interessante og deekkende
for de deltagende elever. Vi har i analysen ladet temaer opsté i lebende dialog med materialet, og de
er endeligt fremkommet efter sidste samtale, som fandt sted i foraret 2025.
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Data

Oversigt over samtaler med angivelse af medbragt tekstgenre og tilherende fag.

1 efterar
2022

Science
fiction-
historie
(dansk)

Casper

Informerende
tekst om
barns
rettigheder
(dansk)

Ppt-praesen-

tation om et

eksperiment
(n/t)

2 forar
2023

Tre-kolonne-

notat om 2.

Verdenskrig
(historie)

Fiktion ud
fra ni billeder
(dansk)

Fiktion ud
fra ni billeder
(dansk)

3 efterar
2023

4 forar
2024

7. klasse

Fri fiktions-
historie
(dansk)

Essay om
rygning
(dansk)

Informeren-

de tekst om

efterarsferie
(dansk)

Artikel om 2.

Verdenskrig
(historie)

Erindring
om et godt
minde
(dansk)

Artikel om 2.

Verdenskrig
(historie)

5 efterar 6 forar
2024 2025
8. klasse
Brev til Debatind-
forestillet
penneven leeg om
(dansk, puff_bars fra
inspireret af terminsprove
k, f
iBraalke) (dansk, fp9)
Reportage Fiktion ud
om lejrskole fra billeder
(dansk) (tysk)
Mail med
forslag til
Reklame- indhold i
tekst kongens
(engelsk) nytarstale fra

terminsprave
(dansk, fp9)

Figur 1. Dataoversigt. Quersigt over samtaler med angivelse af medbragt tekstgenre og tilhorende fag.
"N/t refererer til faget natur og teknologi, “fp9” refererer til folkeskolens afgangsprove i 9. klasse.

Deialt 18 samtaler havde afseet i 12 tekster skrevet i faget dansk, tre i historie, to i fremmedsprog

og eninatur og teknologi. Teksterne repraesenterer en stor genremaessig diversitet med ppt-pree-

sentation, kolonnenotat, artikel, fiktiv reklame, essays og forskellige fiktionstekster. I 8. klasse var

tre af de medbragte tekster besvarelser af afgangsprover i skriftlig fremstilling i dansk anvendt i

undervisningen eller ved terminsprever.

Ved citater angives elevnavn med forbogstav samt tidspunkt med tal. C1 er saledes interview med

Casperiefteraret i 6. klasse, D4 er interview med Ditte i forareti 7. klasse.

Resultater

Casper, den kaeempende skriver
Casper kan godt lide at skrive og siger selv, at han er god til at finde pa. Han kan godtlide at skrive

fantasihistorier og bruger sin sidemakker eller andre i klassen som inspiration. Ofte skal han bare

have et enkelt stikord, s& gar han i gang — og skriver lgs. Ved tredje samtale har han en fiktions-

historie om en dreng pé sin egen alder med. Drengen bliver drillet i skolen, men laver et nummer

med sin leerer og far anerkendelse af de andre i klassen, ”[f]ordi det viser sig, at han faktisk ikke

er en tgsedreng” (C3). Historien er fiktiv, men ogsé en refleksion af, hvordan det er at veere dreng

i6.klasse. Casper siger om teksten, at den mest skulle veere sjov, og han griner selv, da han laeser

passager af den hgjt for intervieweren.
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Herudover er Casper meget historieinteresseret og har to gange tekster om Anden Verdenskrig
med. For eksempel en artikel om D-dag skrevet i historie: *Ja, det var meget nemt, fordi jeg vidste,
jeg ved okay meget om D-day og sadan noget. Og jeg ved rimelig meget om Anden Verdenskrig, jeg
gar sddan lidt op i det” (C4).

Den udadvendte tekstrorelse, hvor Casper traekker pa egen viden og erfaring, skaber engagement
for Casper, ogsa i 8. klasse, hvor han skal skrive eksamenslignende opgaver. Her praesenteres

han for emner, man kan skrive om, og han bliver engageret i at skrive om fx puffbars til en yngre
malgruppe (C6), fordi han samtidig kan positionere sig med en vis grad af sikkerhed og dermed
etablere autorial selvhed. Men samtidig opleves kravet om at skrive til en yngre malgruppe, den
interaktive tekstrorelse, ogsa som en irritationsfaktor, fordi det i praksis "bare er vores dansk-
leerer” (C6), der leeser og evaluerer teksten. Casper skal handtere den interaktive tekstrogrelse
rettet mod en anden aldersgruppe end sin egen og samtidig diskursivt fremsta faglig kompetent, og
det er udfordrende: "Ja, ja, jeg havde nemt ved indholdet, men det var bare det der med at formu-
lere teksten til 6.-7. klasse og ikke vores egen alder. Det var det, det sveere ved teksten var. Det var
det, udfordringen var” (C6).

Det erindholdet i teksterne — enten i fiktiv form eller som vigtigt feenomen i verden — han identifi-
cerer sig med. Samtidig er Casper meget bevidst om, at han ikke er god til at stave. Han er ordblind,
og nar vi har spurgt direkte til, om han synes, han er en god skriver, bliver stavningen definerende
for hans syn péa skrivning:

I: Hvis dunu skulle sige noget om dig selv som skriver, hvordan er du sa som skriver?

E: Jeger god, synes jeg selv. Jeg kan stave til rimelig meget, men der er ogsa noget, som jeg ikke
kan stave til. Jeg vil sige, at jeg er en udmaerket skriver.

I: Detlyder ogsd, som om at du er god til at finde pa. Det horer jo ogsd med. Kan du lide at skrive?

E: Ja(C3).

Casper er meget fokuseret pa stavning og tekstleengde, ogsa fordi det er det, han bliver evalueret
pé. Han forteeller mange gange om, at han “skulle skrive mindst tilinjer” (C1) eller “skulle lave lidt
mere” (C3) — og ogsd, at den hjeelp, han far af sin lerer, er “stavehjeelp” (C3). Han bruger det digitale
hjeelpemiddel IntoWords og siger i andet interview ogsé, at han ikke kan skrive ligesom de andre.

Skriftsprogsvanskeligheden kommer ilgbet af de tre ar til at betyde mere for Casper. I 8. klasse skal
han skrive et brev til en fiktiv penneven og forteelle om sig selv. Her laegger han vaegt péa sine skole-
resultater og deres betydning for hans fremtidige uddannelsesmuligheder. Casper etablererien
tekst som denne et refleksivt rum, hvor han tematiserer sine egne muligheder og begreensninger.
16.klasse havde han en drgm om at blive ingenigr, men i 7. og 8. klasse taler han mere om at tage

en uddannelse, hvor man ikke skal skrive. Han indleder her en erkendelse af, at det at keempe med
skrivning kan have konsekvenser ude i den virkelige verden, og i slutningen af 8. klasse saetter han
for forste gang ord pa det:

Altsd, jeg vil jo sige, det er jo en meget vigtig ting i livet at kunne skrive en tekst. Beskeder, jo.
Det er jo ogsa tekst, ikke? Det er meget vigtigt, at man ved, hvordan man skriver en tekst, fordi
hvordan vil andre folk forsta, hvad du skriver? Hvis du for eksempel skal skrive en SMS eller et
eller andet, sa er det med at kunne skrive en tekst faktisk rigtig godt at vide, at den er god, og folk
forstar, hvad jeg skriver. Det er meget stort for mig, fordi s ved jeg ogsé, at folk kan leese, hvad
jeg skriver og sender til dem (C6).
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Denne helt eksplicitte omtale af skrivning som interaktiv tekstrgrelse kommer relativt pludseligt
og minder ikke om noget, han tidligere har sagt. Han udtrykker et syn pa skrivning, hvor han
forener det formelle og skriftsprogsvanskeligheden med noget kommunikativt og funktionelt.
Casper er nuien livsfase, hvor han begynder at skulle bruge skrivning kommunikativt, mens

han tidligere mest har vaeret optaget af at skrive fantasihistorier og om spaendende emner. Ved
denne samtale - altsa i slutningen af 8. klasse — siger han ogsa om sin tekst, at den "er eerligt mig”
(C6). Han fremtraeder altsd med et autorialt selv som en skriver, for hvem det er vigtigt at kunne
udtrykke sig med sikkerhed og autenticitet.

Caspers blik pa skrivning og pa sig selv som skriver er dermed flersidet: Pa den ene side er det sjovt
at skrive, fordi man kan finde pé sjovt indhold, skrive om det, man interesserer sig for, og i selve
skriveoplevelsen bruge det til at reflektere sig selv med - altsé udfore en selvbiografisk identitets-
handling. P4 den anden side er skrivning sveert, fordi det skal veere stavet rigtigt, have en bestemt
leengde, veere i den rette genre osv. — altsa en tekstbaseret tekstrgrelse. Disse forventninger er
samtidig dem, Casper i kraft af skriftsprogsvanskeligheden har sveerest ved at honorere, hvilket
maske er medvirkende til, at han ved den sidste samtale udtrykker et funktionelt og mere interak-
tivt blik pa skrivning, da han i stigende grad erfarer, hvordan man uden for skolen bruger skrivning
til at kommunikere med.

Ditte, essayisten

Ditte har tidligt en steerk identifikation med selve det at skrive: “Jeg elsker at skrive historier
derhjemme og pé skolen” (D1). Det til trods for at hun beskriver sig selv som “neesten ordblind”
(D1), er nervgs for at lave fejl og bruger meget energi pa stavning. For Ditte handler det ikke om at
kommunikere til andre — altsd ikke om en interaktiv tekstrgrelse — men om selve teksten og selve
det at udtrykke sig. Det helt konkrete at seette ord pa sine tanker og manifestere dem i skrift er
meningsfuldt for hende:

I: Kan duforteelle om en god skriveoplevelse, hvor du skriver, og det er en god oplevelse? Hvad
kan det veere?

E: For det forste kan jeg rigtig godt lide at skrive, fordi man sddan kommer ud med ordene. Jeg
synes, at det er sjovt at skrive, fordi det gor det nemmere.

I: Sadetder med at teenke og fa de gode ord frem kan du godt lide?

E: Ja(D3).

Ditte er samtidig meget bevidst om ogsa at vaere oprigtig, nar hun skriver. Ved tredje samtale har
hun en tekst om rygning med:

Jeg synes, den [teksten] er god, fordi det er noget, som jeg selv har fundet pa. Jeg kunne lige
sé godt have vaeret sddan en, der kopierede efter alle de andre, men det er noget, jeg selv har
skrevet, og som faktisk er rigtigt. Det er jo megadarligt at kopiere (D3).

Desuden synes hun, at rygning er et vigtigt emne, som derfor er godt at skrive om. Optagetheden af
emnernes vigtighed gar igen i flere af samtalerne. Ved forste samtale har hun en tekst om bgrne-
rettigheder og BorneTelefonen med. Den tekst var god, fordi “det er vigtigt for bgrn” (D1). Hun
udtrykker altsad en udadvendt tekstrorelse med fokus pa indholdet og udfgrer bade diskursive og
autoriale identitetshandlinger, hvor savel emne som at veere autentisk til stede i teksten er vigtigt.
Men ikke fordi det skal leeses af nogen. Hun er rettet mod teksten som indhold og sig selv som
autentisk skriver.
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Ligesom Casper er Ditte glad for at skrive fiktion, og ogsa her er hun indholdsoptaget og nyder at
skabe positive verdener i sine tekster. I anden samtale begrunder hun, hvorfor en seerlig passage i
en fiktionstekst er vellykket: "Fordi de alle sammen [karaktererne i teksten] er sa glade, og det hele
bare er godt” (D2).

Detleder frem mod et andet treek ved Dittes forhold til indholdet i det, hun skriver - og hvorfor vi
kalder hende "essayisten”. For Ditte er skrivning i hgj grad leesning af egen tekst. Ved at skrive om
rare og ofte selvoplevede begivenheder skaber Ditte et selvrefleksivt rum, hvor det, der er rart at
leese, er rart at skrive. I fjerde samtale fortaeller hun om en erindringstekst om sin egen konfirma-
tion, hvor hun har skrevet om dobbeltheden i bade at gleede sig over og fole et vist ubehag ved at
veere i centrum for familie og venner. Hun har derfor valgt at laegge meget vaegt pd dagen for selve
konfirmationen, som pa flere méader var bedre at teenke tilbage pa end selve konfirmationen: ”[D]et
var faktisk den dag, jeg allerbedst kunne lide. Fordi jeg er ikke s& meget til at veere hgjdepunkt til
min konfirmation, s. Det har jeg sddan skrevet meget om” (D4).

Ditte skaber et selvrefleksivt rum, hvor det, der er rart at laese,
er rart at skrive.

Skriften abner her mulighed for en selvfordobling i teksten, hvor ogsa de tvetydige og ikke udeluk-
kende positive fglelser og erfaringer kan finde rum, og hvor de anekdotiske beretninger &bner for
almene refleksioner — som i den essayistiske skrivetradition.

Ditte fastholder gennem alle tre ar dette aspekt af skrivning som vigtigt og forbinder i 8. klasse en
vis sorg med at teenke tilbage pa disse skriveerfaringer. Essayskrivningen er blevet et tabt land,
fordi der iiseer danskfagets skrivning er kommet flere formelle krav til teksterne: “Jeg savner nok
atlave essay, fordi jeg synes, at de er nemme og saddan ... dejlige. Nok ogsd, da man gik i de yngre
klasser og kunne skrive, hvad man havde lyst til” (D5).

Ved sjette samtale i slutningen af 8. klasse har hun en tekst med, som hun har skrevet i tysk, fordi
den rummer de kvaliteter, som danskfagets skrivning tidligere rummede. Tyskteksten er en fikti-
onstekst, hvor hun har skabt en karakter, som deler treek med hende selv. Ditte begrunder, hvorfor
den er god: "Jeg ville faktisk sige, at det er sddan lidt sddan en her, hvor man selv far lov til at skrive
sin egen historie. Det kan jeg godt lide, for man kan ikke rigtig lave fejl med det” (D6).

I dansk er der kommet krav om specifikke formidlingshensyn, altsd krav om interaktiv bevidsthed,
men det overser Ditte helt — og det har heller ikke tidligere optaget hende. Hendes skriveridentitet

er ikke knyttet til noget interaktivt, men blot til selve oplevelsen af at skrive. Om en konkret opgave
idanski 8. klasse siger hun: "Altsa, jeg synes, det gik godt. Men s4, da jeg fik den tilbage, sa fik jeg sa

at vide, at jeg havde misforstaet lidt hele opgaven” (D6).

Friheden og muligheden for selvrefleksion og udfoldelse er dermed rykket over i tyskfaget, hvor
Ditte oplever feerre muligheder for at begé fejl. Hendes identitetshandlinger under skrivningen er
rettet mod selve skriveoplevelsen, det selvrefleksive og det selvbiografiske aspekt af skrivningen.
Det er altsd ikke skrivning som sadan, der begynder at blive udfordrende for hende, det er skriv-
ning i specifikke fag, hvor iseer dansk bliver tiltagende vanskeligt at skrive i, fordi der kommer et
funktionelt rettet krav om en interaktiv bevidsthed, som Ditte slet ikke identificerer sig med. Med
valget af tyskteksten udtrykker hun et skift i skrivearena i skolen for at kunne skabe en kontinuitet
isin egen skriverhistorie. Hun veelger det sted at skrive, hvor hun bedst kan udfgre de identitets-
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handlinger, som hun gennem arene har opbygget sin skriveridentitet omkring. I en vis forstand
beskytter hun dermed sig selv, skaber kontinuitet i sin egen skriverhistorie og haeger om de
positive skriveoplevelser. Samtidig spiller leesere fortsat ikke nogen saerlig rolle for hende, hendes
tekstrorelse er udadvendt og ikke interaktiv — hun er selv sin vigtigste laeser.

Friheden og muligheden for selvrefleksion og udfoldelse er
dermed rykket over i tyskfaget, hvor Ditte oplever faerre mulig-
heder for at bega fejl.

Ehan, den suversne skriver

Ehan skriver med et stort fagligt og personligt engagement og overskud. Som Casper og Ditte
identificerer han sig steerkt med det indhold, han skriver om, og derudover har han steerke skri-
vestrategier fra indsamling af indhold til bearbejdning og gennemlgesning. I sammenligning med
de to andre fremstar han som en suversen skriver, som navigerer ubesveret i badde indhold, skri-
veprocesser og lag i teksterne. Ehan er ikke fodt i Danmark og har ikke dansk som sit modersmal
og keemper lidt med ordforrad og korrekt stavning. Han identificerer sig dog ikke staerkt med de
sproglige udfordringer, men langt mere med gode skriveoplevelser og har ogsa egne strategier for
at opné dem. Allerede ved forste samtale viser han stor gleede ved sin egen skrivning: “Jeg syntes,
at den var rigtig sjov at skrive. Det var en af grundene. Jeg syntes ogsa, at jeg gjorde det rigtig godt
(E1).

2

Ligesom hos Ditte er det ofte gleeden ved at lase teksten selv og at reflektere sig iindholdet, der
béde gar teksten og skriveoplevelsen god. Nogle af de tekster, han har med til samtalerne, er han
selv vendt tilbage til og har genleest flere gange, bade fordi han er glad for og stolt over indholdet,
og fordi han bruger sine egne tidligere tekster, nar han skal skrive nye. Han er den eneste af de tre,
som viser tekstbaseret tekstrorelse. Hvor Ditte laeser sine egne tekster for at dveele ved dem og
reflektere sig selv, laeser Ehan dem ogsa strategisk som led i en leereproces. Han bruger sine egne
tekster til at dygtiggore sig med. Han er derimod meget lidt interesseret i, om andre leeser dem,
og har som Ditte lav identifikation med den interaktive tekstrgrelse. Der er flere eksempler pa,
at intervieweren er den forste ud over ham selv, der ser hans tekster, hvilket imidlertid ikke er et
problem for ham. For ham er skrivning et mellemvarende mellem ham selv og stoffet og noget,
man kan dygtiggore sig i. Hans tekstrorelse er udadvendt rettet mod et indhold og tekstbaseret
rettet mod en kompetence, som han kan dygtiggere sig i — hvilket ikke mindst er vigtigt for ham,
fordi dansk ikke er hans forstesprog.

Han bruger sine egne tekster til at dygtiggare sig med.

Ved anden samtale forteeller han, at han altid leeser sine tekster igennem, retter og skriver om:
”[D]e fleste gange leeser jeg den igennem to-tre gange for at se, om den er helt feerdig, men det er
kun, hvis teksten skal vaere meget lang, sa venter jeg med at laese igennem, til jeg er helt faerdig”

(E2).

Han udfarer diskursive identitetshandlinger med fokus pa at dygtiggere sig. Han er flittig laeser i
fritiden og sgger viden i bade bgger, pa nettet og i de skriveordrer og ideer, som laererne kommer
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med. Han bruger en masse forskellige ressourcer og er engageret i selve det at skaffe viden for at
kunne skrive om den.

Som ogsé Casper og Ditte er Ehan gladest for opgaver med store frihedsgrader. I anden samtale
taler han om ikke at vaere lukket (inde):

I: Oghvorfor syntes du, at den var sjov at skrive?

E: Detvar fordi, at man var ikke lukket ... Man kunne skrive lige, hvad man ville [...]

I: Ogduskulle til at sige, at I ikke var lukket inde?

E: Ja, man var ikke som sddan spaerret. Der var ikke greenser for, hvad man matte skrive (E2).

Opgaven er en fiktionstekst skrevet i dansk ud fra en billedserie og med meget fa formelle krav. I
tredje samtale siger Ehan tilsvarende, at han godt kan lide at skrive i dansk, nar “det ikke bliver for
bestemt”, dvs. med eksplicitte formkrav (E3). Som vi ogsa ser det hos Ditte, oplever han, at dansk-
fagetilobet af 7. og 8. klasse bliver mere restriktivt som skrivefag, og ligesom Ditte sgger han mod
fremmedsprogsfagene som arena for udfoldelse. Ved femte samtale har Ehan en tekst med, som
han har skrevet i engelsk. De arbejder med udvandringen fra Europa til USA og skal lave en fiktiv
reklame fra ar 1900 for de skibsselskaber, der sejlede migranter til USA. Han bruger skrivningen
til at leve sig ind i, hvordan det m& have vaeret pa en amerikabad i 1900, lever sig ind i indholdet og
oplever en stor frihed ved at arbejde med denne opgave.

Som vi ogsa ser det hos Ditte, oplever han, at danskfaget i
lgbet af 7. og 8. klasse bliver mere restriktivt som skrivefag.

Ved den sidste samtale i slutningen af 8. klasse har Ehan igen en danskopgave med. Den er inspi-
reret af en centralt stillet prgve i skriftlig fremstilling, hvor han skal skrive til kongehuset med
forslag til indhold i kongens nytarstale. Ehan skaber en fiktiv karakter som afsender af henven-
delsen og bruger opgaven som afseet for en generel refleksion over unge mennesker og skole. Han
fortaeller om noget af det, som han har lagt meerke til hos sine klassekammerater og synes er vigtigt
at fa formidlet til kongen som muligt tema i en nytarstale: “Du seetter dig og ser, hvem kan fa bedst
karakterer eller prgverne. Det er sddan, man har lavet det. Virkelig competitive” (E6).

Ehans fiktive afsender er en jeevnaldrende, som skriver om overforbrug af sociale medier, konkur-
rence i skolen og stress blandt unge. Som vi ser det hos bade Casper og iseer hos Ditte, bruger Ehan
en fiktiv karakter til at reflektere sin egen hverdag med. Ehan oplever ikke nedvendigvis det hele
pa samme made selv, men skaber ligesom Ditte en refleksiv selvfordobling, hvor han identificerer
sig med stoffet som bade skriver og leeser af teksten. Som hos Ditte kombineres den udadvendte
tekstrorelses optagethed af vigtige emner i verden med en mulighed for selvbiografisk refleksion.

Det er karakteristisk for bade Ditte og Ehan, at frihed i skrivning ikke blot er at skrive helt uden
krav og forventninger, men at fa inspiration til indhold og s& ikke alt for specifikke krav til form
og funktion. Alle de tre elever er bevidste om, hvornar ydre krav bliver heemmende for deres
udfoldelse, og Ditte og Ehan bliver inspirerede af de formmaessige frihedsgrader, som de oplever i
fremmedsprogsfagenes skrivepraksisser.
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Opsamling

Udgangspunktet for dette studie er elevernes egne perspektiver pa at vaere skrivere i skolen i over-
gangen fra mellemtrin til udskoling. En vigtig ambition har veeret at fa indsigt i, hvad eleverne selv
treekker frem i samtalerne om deres tekster, oplevelser og erfaringer. Dette har vaeret underbelyst i
tidligere forskning, og vi vil her opsummere en raekke veesentlige fund.

Overgangen til udskolingen er pa flere mader en tabserfaring som ogsa beskrevet hos Bonafede

et al. (2025a og b). Men de elever, vi har talt med, sgger samtidig nye arenaer for meningsfuld
skrivning, i takt med at de bliver seldre. Vikan derfor i nogen grad nuancere billedet fra Bonafede et
al. (2025a og b), idet de elever, vi har talt med, ikke blot mister engagement, men retter det mod nye
aspekter af skrivningen.

Den proces forlgber for de tre elever forholdsvis forskelligt, hvad der ogsa er en central indsigt. Hos
Casper sker der et relativt pludseligt gennembrud ilgbet af 8. klasse i erkendelse af skrivningens
funktion uden for skolen. Det saetter gang i hans refleksion over, hvorvidt hans skriftsprogsvanske-
lighed begraenser hans udfoldelsesmuligheder. Han har tidligere vaeret opmaerksom pa, at han har
sveaerere ved at stave, og at han skriver anderledes end de fleste andre, men han har frem til 8. klasse
vaeret mere identificeret med indholdet i sine tekster end med vanskelighederne. Hans erkendelse
1 8.klasse har karakter af realitetskorrigering og far konsekvenser for hans fremtidsoverve-

jelser. Ogsa Ditte og Ehan eendrer syn pa skrivning i de sidste samtaler. Ligesom Casper er de
indholds- og frihedsoptagede, og som han begynder de at reflektere mere over de begreensninger,
de oplever. Men for dem kommer begreensningerne fra skolen, isaer i form af danskfagets gradvist
mere eksplicitte krav. De sgger begge mod fremmedsprogsfagenes skrivepraksisser for fortsat at
sikre egne udfoldelsesmuligheder. Det selvrefleksive i selve skriveoplevelsen som beskrevet hos

fx Yagelski (2012) og Bock (2024) star staerkt hos dem, og disse meget forskellige udviklinger i

de tre elevers skriveridentitet viser, at skriveudvikling kan folge ganske mange forskellige veje
(Bazerman et al. 2017).

Disse meget forskellige udviklinger i de tre elevers skriver-
identitet viser, at skriveudvikling kan falge ganske mange
forskellige veje.

Ditte og Ehan viser, hvordan skrivning set fra et elevperspektiv opleves noget mindre fagspecifikt,
end det som regel antages af bade leerere og forskere. Skriveforskningen har isser veeret optaget af
skrivning i L1-fagene, men vores undersggelse peger pa en kontinuitet i elevernes erfaringer pa
tveers af fag, ligesom den peger pé, at laeesning af egen tekst er betydningsfuldt. Alle tre gemmer,
fremdrager og genlaser deres tekster.

Eleverne foretreekker frihed i skrivningen, men kan samtidig godt lide at blive sat i gang i form af
emner at skrive om. Som ogsa Heger (2025) har peget p4, er det ikke sadan, at de helst udelukkende
ville finde pé alt indhold selv, de bliver tveertimod inspireret af de emner, som skolen preesenterer
dem for - fx i form af historiske emner, billedserier som afseet for fiktionsskrivning, brevgenren
med selvprasentation samt en raekke samfundsfaenomener som bgrnerettigheder, puffbars,
rygning eller unges input til kongens nytarstale. Fagenes emner og skriveordrer er her produktive
afseet for skrivning, hvor de selv kan sgge yderligere viden at engagere sig i, men de bryder sig ikke
om, at der samtidig er formelle eller funktionelle krav til deres tekster.
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Endelig kan vi sige, at mens eleverne overvejende identificerer sig med indhold i skrivning og i haj
grad kobler teksterne til deres egen erfaringsverden, er der en tendens til, at skolens og leerernes
forventninger retter sig mod formkrav. Hverken elever eller leerere er i udgangspunktet interes-
serede i teksters interaktive funktion, men leererne bliver det i deres forventninger og feedback
til eleverne i 8. klasse via opgaveformatet i skriftlig fremstilling i dansk. Eleverne oplever det dog
mest som et formkrav, som er vanskeligt at handtere.

Didaktiske perspektiver

Der tegner sig et billede af elever, som er meget engagerede i verden omkring sig, og som iden-
tificerer sig steerkt med det at kunne satte ord pa verden og deres egen rolle i den. Trods deres
forskellige skriverhistorier og varierende udfordringer finder de alle tre muligheder for realisering
af' selvhed gennem skrivning i skolen. Hvis det stod til elever som Casper, Ditte og Ehan, ville
skolens skrivning pa tveers af fag vaere mere rettet mod det indhold, man skal skrive om, og som
man beskaftiger sig med i fagene, og mindre mod skrivningens formelle aspekter. De ville veere pa
linje med Yagelskis fokus pa oplevelsesorienteret skrivning og vaere mindre optagede af formelle
forventninger.

Der tegner sig et billede af elever, som er meget engagerede i
verden omkring sig, og som identificerer sig steerkt med det at
kunne seaette ord pa verden og deres egen rolle i den.

Her er det vigtigt, at deres identifikation med indholdet i egne tekster har to retninger. Den ene er
mod noget fagligt eller samfundsmeessigt vigtigt, den anden er mod dem selv og deres muligheder
for at reflektere egne erfaringer og livssituation i skrivningen selv — og i genleesning af egne tekster.
Indhold kan altsa veere sdvel faktuelt som fiktivt eller et sted derimellem i fx brevgenrer, hvor de
kan skrive fra semiautentiske afsenderpositioner.

Skolens fag rummer muligheder for realisering af selvhed og abner verdener for eleverne, som de
gerne vil skrive om, men de oplever samtidig at blive vurderet pa formelle aspekter af deres skriv-
ning. Her ligger et potentiale for pa tveers af fag i hgjere grad at forbinde indhold med udvikling

af skrivekompetence. Eleverne viser gennem deres skrivning vigtige og ofte sarbare sider af sig
selv — nogle gange direkte og nogle gange indirekte gennem fiktive eller semifiktive karakterer.
Men de giver i samtalerne ikke udtryk for, at deres leerere altid bemaerker disse personlige aspekter
af deres skrivning, og ilgbet af 8. klasse bliver leererne markant tilstedevaerende i samtalerne som
optagede af formelle forhold, som eleverne ikke selv identificerer sig med.

Endelig har vi undervejs lagt meerke til, hvor givende og meningsfuldt eleverne har oplevet at
deltage i tekstsamtaler. De ph.d.-studier, vi har omtalt (Baun, 2024; Bock, 2024; Heger, 2025;
Jansson, 2024; Larsen, 2025), har fra forskellige vinkler peget pa, at leerere med fordel kan komme
teettere pa elevers skriveprocesser, og vores respondenter har gennem de tre ar i stigende grad
givet udtryk for, at de seetter stor pris pa at tale om deres tekster, og at de ikke har disse samtaler
med andre. Tekstsamtaler i stil med dem, vi har gennemfart, kan derfor gavne bade elever og
leerere og udgare en vigtig kilde til indsigt i elevers oplevelser af savel personlige og identitets-
meessige aspekter af det at skrive i skolen som deres opfattelser af, hvad der er meningsfuldt og
overhovedet formalet med at skrive.
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Keere eg

Jeg ser det, du meerker, og det mere, nér jeg flyver og kigger ud over de store
have, som langsomt opsluger landet, men samtidig ser sé dede ud. Nogle steder
er det helt grumset og fuldt af alger, og andre steder flyder der masser af
affald i vandet. Jeg kan ogsé se, hvordan skovene lige sé stille bliver mindre,
og traeerne mere traette. Jeg kan meerke, hvordan luften er blevet mere oset og
varmere end ellers. Jeg ved ikke, hvad der sker, men vi m& alle sammen forsgge
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normalt, s& der er flere smé til at treekke vejret, det har en 1ille markmus

nemlig fortalt mig skulle virke.

Keerlig hilsen Havernen
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Skriveundervisning med
fokus pa dialog, model-
lering og tekstsamtale

I denne artikel gar vi taet pa klassesamtaler i skriveundervisningen i en 8.-klasse. Vi under-
sager, hvordan dansklaereren gennem klassesamtaler stgtter elevernes skrivning og deres
refleksioner over skrivning. Laererens interaktionelle greb i skriveundervisningen er inte-
ressante, fordi de viser flere mader at mikrostilladsere elevernes skrivning pa, men de viser
ogsa den kompleksitet og fleksibilitet, laereren ma orkestrere i klassesamtalerne.

Introduktion

I denne artikel underseger vi, hvordan man som dansklaerer kan facilitere klassesamtaler om
skrivning og valg i tekster og derigennem statte elevers fortsatte skriveudvikling i danskfaget
iudskolingen. Det gor vi ved at ga teet pa klassesamtaler i to skriveforlgb i en 8.-klasse. Vi
adresserer derved et forskningsbehov i Skandinavien, hvor studier blandt andet har undersogt
skriverudviklinger (Christensen et al.,, 2014) og eksamenstekster samt vurdering (fx Berge et al.,
2005; Troelsen, 2018), men i mindre grad har undersggt skriveundervisning i det almindelige
udskolingsklasserum.

Empirien er fra det storre kvalitative tekst- og klasserumsprojekt Writing Education (2022-26),
hvor artiklens forfattere er med til at undersgge sammenhange mellem elevernes skrivning og
deres metasprog om valg i egne fortezellende og argumenterende tekster i danskfaget pa 5. og 8.
klassetrin (Christensen et al., 2026; Kabel et al., 2024; Tannert et al.,, 2025).

I projektet har vi blandt andet analyseret opbygningen og makrostilladseringen i argumenterende
skriveforleb pa 8. klassetrin (Tannert et al., i proces). De to forlgb, vi undersgger naermere i denne
artikel, har vi valgt, fordileereren i denne klasse indlagde faelles samtaler under elevernes skrivning
samt efter skriveopgaven, hvor eleverne droftede skriftsproglige valg i parallelklassens tekster. Det
gav mulighed for en teet kobling mellem elevernes skrivning og feelles iagttagelser og refleksioner
over valg i tekster, og det adskilte denne leerers undervisning fra det, vi sa i tre andre klasser.

Her la klassesamtalerne overvejende forst i forlgbene og stottede eleverne ved at introducere

til fx genretreek, opbygningen af den tekst, eleverne skulle skrive, eller til et specifikt sprogligt
faenomen. Feelles for de tre klasser var derfor en storre grad af det, vi vil beskrive som en forvasgt i
skriveundervisningen.
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I denne artikel undersgger vi, hvad leereren gjorde i klassen med mindre grad af forvaegt. Det vil
sige med klassesamtaler placeret bade under og efter elevernes egen skriveproces. Vi fokuserer
specifikt pa det, man med inspiration fra Hammond & Gibbons (2005) kan kalde leererens interak-
tionelle mikrostilladsering i klassesamtalerne.

Pa den méde undersgger vi mader at orkestrere klassesamtaler p&, der kan stotte eleveri at fore-
tage og reflektere over skriftsproglige valg i egne tekster. Det gor vi med inspiration fra begrebet
talk moves, som har en lang tradition inden for dialogisk klasserumsforskning med interesse for
leererens organisering af samtalediskurs (fx Nystrand et al., 1997; Cazden et al., 2001). Specifikt gar
viidialog med begrebet, som det er brugt inden for skriveundervisning i skolens forstesprogsfag,
nemlig til at identificere leererens muligheder for gennem samtale at &bne for ”a line of thinking
about language choice” (Newman, 2025, s. 620; Myhill et al., 2022).

Pa den made undersgger vi mader at orkestrere klassesamtaler
pa, der kan stotte elever i at foretage og reflektere over skrift-
sproglige valg i egne tekster.

Det er et afseet for artiklen, at vi argumenterer for en teet forbindelse mellem elevers skrivning
og en undervisning, der statter elever i at udvikle det, vi beskriver som et metasprogligt repertoire
i danskfagets skriveundervisning (Kabel et al., 2024; Tannert et al., 2025). Vi forstar det som et
repertoire for blandt andet at tale og teenke om sprog i tekster (Camps et al., 2000). Et sddant
repertoire kan styrkes gennem undervisning (van Lier, 2004), og opmaerksomheden pa skrift-
sproglige valg kan bidrage til, at elever udvider deres muligheder for at forme, interagere med og
handle igennem tekster (Halliday, 1993; Miller, 1984).

Maélet med undersggelsen i artiklen er at bidrage med konkret inspiration til design af skrive-
undervisning i udskolingen. Gennem vores analyser af empiri fra de to forlgb fra danskfagetien
8.-klasse er det samtidig et mal at komplementere eksisterende analytisk-teoretiske begreber til at
identificere mikrointeraktionelle greb i udskolingens skriveundervisning, med det fokus at stotte
eleverne som reflekterede, handlekraftige skrivere.

Malet med undersggelsen i artiklen er at bidrage med konkret
inspiration til design af skriveundervisning i udskolingen.

Pa den baggrund er vores forskningsspgrgsmal:

Huilke skrivedidaktiske potentialer kan fremleeses af en dansklaerers mikrointeraktionelle stotte af
elevers udvikling af et metasprogligt repertoire i udskolingens skriveundervisning?

I de naeste afsnit laver vi forst et kort snit gennem relevant tidligere forskning og beskriver dette

studies design, for vi underseger og diskuterer, hvad dansklaereren i vores udvalgte 8.-klasse gor for
at stotte elevernes udvikling af et metasprogligt repertoire.
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Forskningsfeltet

Skriveundervisning i Skandinavien

Skandinavisk skriveforskning peger p4, at selvom skrivning ganske vist fylder en del i undervis-
ningen i de nordiske forstesprogsfag (L1-fag), s er det ikke det samme, som at eleverne mgder
meget eksplicit undervisning i skrivning. Blikstad-Balas et al. (2018) viser fxi en stor observati-
onsundersggelse af 178 norsktimer pa 8. klassetrin (svarer til 7. klassetrin i Danmark), at meget

af den skrivning, der foregar i undervisningen, bestar af kopiering af leererskrevne formuleringer
fra tavle eller praesentationer. Nar eleverne far mulighed for leengerevarende selvstaendig skriv-
ning, praeges undervisningen af tydelige genrekrav, procesorienteret stilladsering og labende
leererrespons. Dette billede bekreeftes i Blikstad-Balas’ (2018) seerskilte analyse af 33 skriveordrer
fra norskfaget pé 8. klassetrin. Studiet fandt, at genreskrivning og stilladsering af feelles skrive-
processer dominerer, mens skriveordrer, der knytter skrivning til specifikke formal, kontekster

og modtagere, nesten ikke forekommer. Et tilsvarende menster gor sig geeldende i Sturks (2023)
svenske studie af 374 lektioner i det, der svarer til mellemtrinnet i Danmark. Her skriver eleverne
ilangt de fleste timer, men skrivningen handler i overvejende grad om at skrive for at tilegne sig et
fagligt indhold, ofte gennem korte svar, noter og udfyldningsopgaver, og har i mindre grad karakter
af at leere at skrive forskellige og leengere tekster.

Vihar ikke tilsvarende danske kortlaegninger af skriveundervisningen, men tidligere etnografiske
studier af blandt andet skrivekultur i udskolingen har vist et steerkt fokus pa genretraek og tekst-
struktur for at efterleve vurderingskriterier fra afgangsprgven (Christensen et al., 2014). Vived
imidlertid fortsat relativt lidt om, hvad der kendetegner skriveundervisning i en dansk kontekst,
og hvad der kendetegner de samtaler om skrivning, som eleverne mgder i undervisningen, ogsé i en
bredere skandinavisk kontekst.

Samtaler i skriveundervisning

Internationale studier peger p4, at netop samtalens karakter er afgerende for elevers skrivning.
En forskergruppe fra University of Exeter har gennem en reekke interventions- og klasseveerel-
sesstudier undersggt det, de betegner som high quality talk om skrivning (fx Myhill & Newman,
2016; Myhill et al., 2022; Newman & Watson, 2020). De peger p4, at denne type af klassesamtale er
kendetegnet ved, at elever inviteres til at udforske sproglige valg i modeltekster eller egne tekster,
begrunde deres beslutninger og reflektere over, hvordan grammatiske og stilistiske valg er med
til at skabe betydning i tekst. Centralt er, at sproget ikke behandles som et normativt regelseet,
der skal anvendes korrekt, men som et repertoire af muligheder, som eleverne kan anvende for at
lykkes med det, de gerne vil med deres tekster (Myhill et al., 2016). I et stgrre interventionsstudie
viser Myhill et al. (2012), at denne type af undervisning, hvor ogsa grammatisk viden integreres
idialogiske dreftelser af konkrete skrivevalg, har en positiv effekt pa elevers skrivekompetence,
hvilket ogsa er bekraeftet i senere forskningsoversigter (Graham et al., 2023; Newman, 2024).

Internationale studier peger pa, at netop samtalens karakter er
afgarende for elevers skrivning.

Newman (2025) uddyber, hvordan leereren kan orkestrere samtaler, der synligger sammenhangen
mellem sproglig form og retorisk virkning ved at identificere muligheder for at rammeszette og falge
op pd dialogen. Hun skelner mellem forskellige typer af rammeseaettende sporgsmal, der hver iseer
guider elevernes opmaerksomhed forskelligt i forhold til sproglige valg. Spergsmaélene kan fx vaere
abne og effektorienterede ("Hvilken stemning skaber denne beskrivelse?”), hvor eleverne inviteres
til at reagere som leesere, eller de kan veere valgorienterede ("Hvilke ord bidrager til den truende
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stemning?”), hvor forbindelsen mellem skriftsprogligt valg og betydning ekspliciteres. Endelig kan
leereren fokusere pa et konkret sprogligt treek ("Hvad signalerer denne nominalfrase?”) eller 4bne
for overvejelse af alternative formuleringer (*Hvad ville zendre sig, hvis vi brugte ‘spankulerede’ i
stedet for ‘traskede’?”). Pointen er, at forskellige rammesaetninger dbner forskellige dialogiske rum
og dermed forskellige muligheder for metasproglig erkendelse hos eleverne.

Samtidig viser Newman (2025), at det ikke er selve spergsmaélets form, der afger, om samtalen
bliver dialogisk, men ilige sd hgj grad hvordan leereren responderer og bygger videre pa elevernes
bidrag. Det indebeerer fx at invitere til uddybelser, eftersperge begrundelser, reformulere elevers
udsagn pa en made, der tydeliggor forbindelsen mellem sproglige valg og deres virkning, og keede
elevernes bidrag sammen, sddan sé dialogen bliver sammenhaengende, og sa refleksioner og viden
akkumuleres gennem dialogen.

Naér leereren formér at integrere dbne, undersggende sekvenser med mere fokuserede metasprog-
lige nedslag, kan dialogen bevaege sig pa et kontinuum fra mere implicitte og umiddelbare valg og
iagttagelser af tekster til eksplicit metasproglig refleksion. Den metasproglige samtale kan saledes
ses som noget, der udfolder sig pa et kontinuum mellem det elevinddragende og det leererstyrede
(se ogsd Hoegh, 2018). Abne, associative elevbidrag, som umiddelbart ikke fremstar seerligt
metasproglige, kan godt fungere som ngdvendige afseet for at eksplicitere og udvikle mere preecise
begreber om sproglige valg og deres betydningsmaessige konsekvenser. Det afggrende er, at leereren
formar at forbinde elevernes intuitive eller delvist artikulerede forstaelser med en mere eksplicit
opmerksomhed pa sprogets muligheder som meningsskabende ressource (Newman & Watson,
2020; Watson et al. 2021).

Frem mod dette studie

Den skandinaviske forskning i samtaler i udskolingens skriveundervisning er sparsom (se dog fx
Solheim et al., 2022), og der mangler studier, der gar i dybden med leererens mikrointeraktioner
og orkestrering af samtaler om skrivning, der potentielt kan statte elevers metasproglige reper-
toire i danskfag. Vores undersggelse komplementerer de farnsevnte Exeter-studier, som tager
udgangspunkt i peedagogiske interventioner, ved at ga taet pa interaktion i ikke-intervenerende
kontekster. For at undersgge vores forskningssporgsmal om, hvilke skrivedidaktiske potentialer
der kan fremleeses af en danskleerers stotte, sd vil vi i analysen ogsa have blik for, at klassesamtaler
kan indeholde mere monologiske former, men stadig med stgttende interaktionelle sekvenser.
Derudover ser vi begrundelser for skriftsproglige valg som en central og relevant del af elevers
metasprog, og vi vil derfor ogsa have blik for, hvorvidt og hvordan leereren abner for forskellige
begrundelser for valg.

Der mangler studier, der gar i dybden med lsererens mikro-
interaktioner og orkestrering af samtaler om skrivning, der po-
tentielt kan stotte elevers metasproglige repertoire i danskfag.

Metode

Gennem et kvalitativt design analyserer vi danskleererens stgtte pd mikroniveau i udvalgte akti-
viteter og samtalesekvenser under og efter elevernes skrivning i to forlgh. Vi analyserer empirien
med et pragmatisk-semantisk fokus inspireret af kvalitativ indholdsanalyse (Mayring, 2000). Det
muliggar, at vi kan undersgge, hvad laereren gor, med afsat i talk moves og begreber udviklet af
Newman (2025), men med en dbenhed over for andre former for mikrointeraktionel statte.
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Dansklaereren og hendes 8.-klasse

Undersggelsen indgar som naevnt i indledningen i det sterre projekt Writing Education (2022-26)
og tager afseet i en analyse af fire forlgb i argumenterende skrivning i 8. klasse, som denne artikels
forfattere har undersegt, med seerligt fokus pa forlsbenes makroorganisering, og pa hvilket meta-
sprog der blev synliggjort gennem forlgbets feelles aktiviteter (Tannert et al., i proces). P4 baggrund
af den analyse har vii denne artikel valgt at undersgge et forlgb nsermere og inkludere det andet
forlgb, som vi ogsa har fulgt i denne klasse, for pa den made at kunne f en mere dyb indsigt i dette
skriveklasserum. Det ene forlgb handler om skrivning af en argumenterende tekst om slutsha-
ming, det andet om reportageskrivning i neeromradet. Skolen er en mellemstor folkeskole med to
spor i en omegnskommune til Kebenhavn. Klassens danskleerer er uddannet danskvejleder, og der
er 23 elever i hendes 8.-klasse. Leererens undervisning udger en kritisk case pa den méde, at den
er et eksempel pa en praksis, der indeholder forholdsvis mange samtaler teet pa elevernes skri-
veproces, hvor leereren faciliterer elevernes metasproglige opmaerksomhed. Vi forventer derfor
gennem analysen at fremleese inspiration for praksis og at kunne udvide eksisterende begreber til
at identificere og forsta stilladsering pa mikrointeraktionelt niveau (Flyvbjerg, 2006).

REDEG®@R for synspunkter vedr. slutshaming og sexuel frigerelse. Det er her du skal De to Skrlveforlﬂb

inddrage din viden fra de to videoer, samt de kilder du har arbejdet med tidligere i I d t f t k . f 1 b : f b 2023
opgaven: skrivegvelser til debatindleeg. Du méa naturligvis ogséd meget gerne inddrage et Igrste skriveiorlgb 1 iebruar

andre kilder. . .
skulle eleverne skrive et debatindlaeg

Saetningsindledere: . . . .
9 til en avis eller en hjemmeside om

“X har i sin artikel udtalt, at...”

“Underspgelser viser, at....” slutshamlng. Forlgbet varede to uger,
“De nyeste statistikker inden for emnet fortzeller os, at....” .

“X har p4 egen krop oplevet, at...” og eleverne skrev deres debatindlaeg
“Politikeren Anahita Malakian mener, at....” .

“Sgrine Gotfredsen har den holdning, at.....” iklassen. De blev preesenteret for en

skriveramme (se figur 1), som var

ARGUMENTER for din egen holdning. Det er her du skal benytte dig af redskaberne: L. B
omdrejningspunkt i forlgbet. En del
Det synspunkt, der skal argumenteres for. . i
afundervisningen vekslede mellem
Saetningsindledere: | . . . .
| skrivetid og leererens eksemplificering
“Jeg mener...” . .
“Jeg pastar...” | og refleksion over mulige formule-
“Jeg har den holdning, at...”

“Min overbevisning er, at....” I ringer til hvert afsnit. Efter aflevering
“Jeg tror pa, at....”

Den direkte begrundelse for pastanden. | arbeJ dede eleverne 1 grupper med

Setningsindledere: ‘w debatindleeg skrevet af elever i parallel-

.G . klassen, der havde haft det samme skri-
enerelt er folk af den opfattelse, at...

“Alment vil man synes, at...”
«Den gingse opfatteles af....” veforlgb. De undersggte teksterne med

Den inddirkete eller underforstaede begrundelse. Et generelt synspunkt som afS%t 1 Skrlverammen Og med afsaet 1

bad dt fsender kender til. . . .
¢ modtager og alsender kender vurderingskriterier fra afgangsproven

i skriftlig fremstilling i dansk i 9. klasse.

I det andet skriveforlgb arbejdede
klassen med reportageskrivning, hvor

eleverne skulle indtage rollen som jour-
nalister og skrive om et bestemt sted
(fx et indkabscenter) eller en bestemt
begivenhed (fx en fodboldkamp) i
Figur 1: En del af skriverammen til opgaven om slutsha- lokalomréadet. Skriveopgaven var en
ming, organiseret omkring opbygningen af teksten. Denne  gruppeopgave. Forlgbet varede tre
del handler om at redegere og argumentere. uger. En del af tiden gik med elevernes
research ilokalomréadet. Hjemme i
klassen vekslede undervisningen mellem skrivetid og klassesamtaler om mulige formuleringer til
hvert afsnit, centreret om en skriveramme som i det forste forlgb. Til sidst haengte eleverne deres
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reportager op i klassen, og hver gruppe fremlagde deres reportage, hvorefter laereren faciliterede
en samtale om hver reportage med fokus pa genren og sproglige virkemidler.

Empiri og analyse

Empirien i denne artikel bestar af skrevne feltnoter inklusive fotos til fastholdelse af iagttagelser
samt lydoptagelser fra helklasse og gruppearbejde (se tabel 1). Feltnoterne folger undervisnings-

lektionernes aktiviteter, hvor en aktivitet er defineret gennem undervisningsindhold og deltagel-
sesstruktur, sa skift i aktivitet sker ved skift i indhold (fx fra info om lektionen til preesentation af
en skriveramme) og/eller skift i deltagelsesstruktur (fx fra klassesamtale til gruppearbejde).

Skriftlige Lydoptagelser af

Forlab feltobservationer klasserumsinteraktion

Anden empiri

17 faelles klassesamtaler
Fotos af tavler, elevpro-

Debatindl . , ktivitet krivning,
cbatingieeg Fire dobbeltlektioner '(a it gr) A BATing dukter og andre artefakter
(februar, 2023) i alt 118 minutters lydop- . .
i undervisningen
tagelser
6 feelles klassesamtaler
Reportage (aktiviteter) om skrivning Fotos af tavler, elevpro-
. Tre dobbeltlekti ) . ’ dukter og andre artefakte
(maj, 2023) e dobbeltiektioner i alt 56 minutters lydopta- uKter og andre artetakter

gelser i undervisningen

Tabel 1: Qversigt over empiri fra de to skriveforlob.

T analysen har vi forst ud fra vores observationer identificeret alle klasse- og gruppeaktiviteter,
hvor der foregik samtale om tekst, og ra-transskriberet klasseaktiviteterne ud fra lydoptagelser.
Vihar herefter hver iseer gennemlaest transskriptionerne og i en feelles analysesession udvalgt tre
aktiviteter, som samlet fremviser forskellige mader at stgtte elever i at tale og teenke om skrift-
sproglige valg. Vi har identificeret sekvenser i disse, som belyser de méader, leereren orkestrerer
samtalerne p4, og transskriberet dem ud fra en enkel nggle, hvor vi har fastholdt normal ortografi
og tegnsaetning og kun markeret leengere pauser (), udeladt tekst [...] og enkelte forhold som [ser
sporgende ud pa klassen], hvis de er relevante for forstaelsen af indholdet.

Teoretisk-analytisk rammevaerk

Ivores analyse skelner vi som Newman (2025) mellem talk moves, der enten rammesaetter eller
folger op. Men hvor Newman primeert fokuserer pa interaktionelle muligheder centreret inden
for en sekvens med leererspgrgsmal, elevbidrag og respons (en sakaldt IRF-sekvens), sé har vores
leesninger af empirien vist, at denne ramme kan suppleres og udvides, s vi ogsa indfanger andre
samtalegreb i undervisningen.
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Rammesaettende Beskrivelse

Eksemplificering  Eksemplificering af mulige skriftsproglige valg
Valg, aben Undersggelse af, hvilke valg i en tekst(del) der giver en specifik virkning
Fokuseret valg Fokus pa et bestemt skriftsprogligt valg og begrundelser for det

Alternativt valg Refleksion over begrundelser for en alternativ formulering

Elaborering Laegger gennem spargsmal op til, at en elev uddyber sin metasproglige refleksion
Underbygning Laegger op til, at en elev underbygger sit udsagn, fx ved at spgrge til hvorfor
Reformulering Gentager eller reformulerer elevudsagn eller sparger bekraeftende til det
Opsummering Laereren sammenfatter centrale metasproglige pointer

Tabel 2: Rammesaettende og opfalgende samtalegreb.

Vores rammevaerk er sdledes i dialog med Newman (2025), men tager ogsa hgjde for interaktionel
mikrostilladsering gennem mere monologiske leererudsagn, ogsa inspireret af Hammond &
Gibbons (2005). Vi har derfor de to greb "Eksemplificering’ og ’Opsummering’, der hverken er
leerersporgsmal eller direkte opfolgende respons pé et elevbidrag. Det gelder ogsa de gvrige tre
greb under rammesaetning, at de bade kan foretages som leererspgrgsmaél og som en opmeerk-
somhed, laereren kan modellere gennem leererudsagn eller i mere rammesattende oplaeg.

De samtaler, vi undersgger, er ikke centreret om en modeltekst, men i stedet om fx skriverammens
saetningsstartere og formuleringer skabt mere frit i situationen afleerer eller elever. Vi ser eksem-
plificeringen af skriftsproglige valg inklusive alternative valgmuligheder som et samtalegreb
(eksemplificering), der ogsa potentielt kan dbne for refleksioner over begrundelser for valg (foku-
seret valg og alternativt valg).

De samtaler, vi undersgger, er ikke centreret om en modeltekst,
men i stedet om fx skriverammens saetningsstartere og formu-
leringer skabt mere frit i situationen af laerer eller elever.

Fire analytiske nedslag

Abne sporgsmal og samtalegreb, der statter eleverne i at elaborere

Uddraget nedenfor stammer fra en klassesamtale i reportageforlgbet. Eleverne har interviewet
kilder og beswogt steder ilokalomradet, og nu skal de i gang med at skrive deres reportage. Samtalen
handler om reportagens fremstillingsform, og vores analyse fokuserer pa de greb, som leereren
bruger til at rammesatte og drive klassesamtalen frem.
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Uddrag 1

—_

Leerer: Hvad er saerligt ved en reportage? Hvad er nogle af de kendetegn, som er gode
at have med? Eller tips og trick, nar man skriver en reportage?
Elev: At vaere en flue pa vaeggen.

[.]

Elev: Den er meget beskrivende. Man far billeder, nar man laeser den.

kan man bruge til det?

2
3
4
5
6  Leerer: Ja, og hvordan kan man gare sin tekst beskrivende? [...] Hvilke hjaelpemidler
7
8  Elev: Tillaegsord.

9

Laerer: Man kunne fx bruge nogle tillaegsord, som er med til at beskrive. Hvad kunne
10  man mere ggre?
1 Elev: Skrive med sanser.
12 Leerer: Ja, hvordan skriver man med sanser. Hvad betyder det egentlig?
13 Elev: Man skriver, hvad man forestiller sig, og med falelser.
14  Leerer; Ja, kan du komme med et eksempel? Hvis nu du skulle () Nu udfordrer jeg dig
15 en lille smule. Du skal beskrive en dreng, der er ked af det. Hvordan kunne du beskrive
16 det uden at sige “drengen er ked af det”?
17  [.]
18  Elev: Hans tarer drypper ned som et vandfald.

19  Leerer: Hans tarer drypper ned som et vandfald. Ja! Vi er pa rette vej.

Tuddraget ser vi, hvordan leereren indleder klassesamtalen om reportagens fremstillingsform
med tre rammesaettende sporgsmal (linje 1 og 2). De er rettet mod mere globale genretrak, men
inviterer eleverne til at reflektere over relevante skriftsproglige valg, der er seerlige for reportagen.
Elevsvaretilinje 5 fremhaever, at reportagen er beskrivende, og med en begrundelse, der angar
effekt pa leeseren ("Man far billeder, nar man leeser den”). Det naeste leerersporgsmal (linje 6) er en
opfolgende respons pa dette elevsvar og opfordrer eleven til at elaborere og eksemplificere, hvordan
man kan ggre sin tekst mere beskrivende. P4 den made inviterer leereren ogsa til en art afsggning
afvalg, aben, men uden en konkret tekst. Ogsa ilinje 9-10 er den opfolgende respons en opfordring
til at elaborere svaret ("Hvad kunne man mere gore?”). De naeste leererspergsmal fortseetter denne
made at reflektere pa, som de tre forste rammeseettende spergsmal har abnet for, og fastholder
altsa eleverne i overvejelser over, hvad der gor sprog beskrivende. Leereren understreger her

sin opfordring om elaborering ved at bruge ord som “egentlig” (linje 12), men ogsa ved at sparge
eleverne om en reformulering af et neutralt udsagn. I linje 18 eksemplificerer en elev et muligt

valg, der altsd bidrager til en undersogelse af, hvilke valg der gor en tekst beskrivende, og leererens
gentagelse ilinje 19 er en implicit anerkendelse af bidraget.

At eleverne har teenkt med i den form for taenkning, som leererens spgrgsmal har dbnet og fulgt op
pa, ser viudtrykt i elevbidragene. De begynder med mere generelle overvejelser over genretrak og
ender med, at en elev stattes til at give et eksempel pa et skriftsprogligt valg, der beskriver ved at
tale til sanserne, sa refleksionerne forankres konkret. I den forstand inviteres ogsa eleverne ind til
at eksemplificere og skabe eksempler pa formuleringer i den feelles klassesamtale.
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Herefter fortseetter samtalen, ved at laereren i en leengere tur opsummerer centrale metasproglige
pointer (udeladt i udskrift af pladshensyn), hvor flere elevformuleringer inddrages som eksempler
pa det, leereren opfordrer eleverne til: at beskrive noget pa en made, der kan skabe bade billeder og
oplevelser hos leeseren. Herigennem sker ogsa et implicit optag af elevudsagnet ilinje 5, som igen
kan spejle et fokus i klassens og danskfagets skriveundervisning fra tidligere, nemlig beskrivende

Sprog.

Rammesatning gennem dialogisk-orienteret modellering

I begge skriveforlgb organiserer laereren en vekselvirkning mellem skrivetid i klassen og korte
leereropleeg om naeste del af opgaven. I skriverammen indgar setningsstartere, og i de korte
leereroplaeg skaber laereren nye og udbyggede eksempler, som eleverne kunne have formuleret. Pa
den méade modellerer hun bud pa skriftsproglige valg og begrundelser for dem. Derudover stiller
hun retoriske sporgsmal og holder losbende pauser samt skaber gjenkontakt med eleverne for at
tjekke, at de er med. Selvom disse sma laereroplaeg er overvejende monologiske, rammesaetter
leereren gennem de forskellige dialogisk-orienterede greb (mulige elevformuleringer, retoriske
sporgsmal, gjenkontakt) elevernes skrivning og refleksioner pa en made teet pa elevernes arbejde.
Det er en form, som vi tolker kan stgtte eleverne ved at eksemplificere badde konkrete skrivevalg og
den dialog, eleverne kan have om egne tekster efterfglgende. Vi har valgt et eksempel pa dette fra
forlgbet om debatindlaeg.

Eleverne er i gang med at skrive om slutshaming og har i dagens lektion haft tid til individuelt at
feerdigskrive deres redegorelse for synspunkter (se ogsa figur 1). Herefter folger et leereropleeg
(uddrag 2 og 3) om skriveopgavens naeste hoveddel, hvor eleverne skal skrive egne argumenter.
Denne nggleaktivitet varer otte minutter og folges af 25 minutters individuel skrivetid. Til sidst i
dobbeltlektionen folger en gruppeaktivitet,’GO’, som er indlagt efter hver skrivetid i klassen. GO’
star for guldkorn og optimering og fremstar som en ritualiseret aktivitet i klassens skriveundervis-
ning, som eleverne er fortrolige med. Her leeser de og giver feedback til hinandens tekstdele, mens
leereren gar stottende rundt.

Uddrag 2

1 Sa har | redegjort for nogle synspunkter () De synspunkter skal | forholde jer til i

2 jeres argumenter [...] Og for at ggre ens argument staerkt, sa det ikke bare bliver en

3 synsning. Jeg synes slutshaming, det er noget lort.” *Ja, det synes jeg ogsa.’ Og hvad
4 sa? Men for at gare det staerkt, sa den, der laeser debatindlaagget, at der bliver skabt
5 rum for debat, sd er man simpelthen ngdt til at underbygge de her argumenter og

6 bygge dem op [...] Sa den farste sten, man laegger, () det er pastanden. Det er det

7  synspunkt, som man skal argumentere for. For at gere det tydeligt for laeseren, at nu
8 er manigang med det, sa kan man bruge nogle satningsindledere [laeser fra

9 skriverammen pa den digitale tavle] “Jeg mener”, “Jeg pastar”, "Jeg har den holdning
10 at”, ”Min overbevisning er at”, "Jeg tror pa at.” Og det kan selvfelgelig godt vaere, at
11 I'har nogle andre mader at formulere det pa, men hvis man er helt pa herrens mark, sa
12 er dei hvert fald en hjzlp.

Ilinje 3 eksemplificerer leereren potentielle pastande, som eleverne kunne have, og forankrer
derved mulige bud teet pa elevernes skrivning gennem en mimet flerstemmig eksemplifcering,
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der ogsé indeholder et retorisk spgrgsmal ilinje 3-4, ”Og hvad sa?”, der kan &bne for elevernes
metasproglige teenkning. I linje 4-5 og 7 underseger laereren fokuserede valg ved at begrunde, forst
brug af argumenter gennem en positiv evaluering ("steerkt”) og effekt pa leeser ("rum for dialog™) og
forbinde det hele til elevernes skrivning ("at nu er man i gang med det”). Herefter eksemplificerer
leereren igen gennem opleesning af seetningsstartere fra skriverammen. I leererens opsummering
linje 10-12 pointerer hun, at forslagene ikke er en rettesnor, men muligheder.

Senere i aktiviteten retter laereren fokus pa brug af belaeg som underbygning af elevernes pastande
eller synspunkter:

Uddrag 3

1 Sa man kan starte med at sige: "Jeg pastar, () at slutshaming stadig lever () Det gar
jeq, fordi () dum dum dum.” Og sa putter man sit belaeg ind. Det er altsa den direkte
begrundelse for pastanden. Her, der kan man starte sin saetningsindleder med [laeser
fra skriverammen pa den digitale tavle] "Generelt er folk af den opfattelse at ...”,
“Alment vil man synes at... ”, ”Den gaengse opfattelse af ...” 0g sa videre. Eksempel:
"Jeg pastar at slutshaming stadig lever i bedste velgaende.’ 'Generelt er folk af den
opfattelse, at vi maske naermer os et ligestillet samfund,” og sa har jeg, sa kan jeg

bygge videre pa det i min hjemmel eller i mit belaeg. ’Alligevel er den gaengse
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opfattelse dog 0gs3, at slutshaming lever i bedste velgaende.’ Jeg star totalt og

)

freestyler [...] Giver det mening?

I dette uddrag kan det ses, hvordan leereren udbygger eksemplificeringen ved forstilinje 1-2 at
formulere en made at begrunde pastanden pa og lade det vaere en potentiel elevstemme ("Det

gor jeg fordi () dum dum dum”). Sa folger igen eksempler fra skriverammen, og sd ilinje 6-9 en
eksemplificering, hvor laereren formulerer to mulige og mere udbyggede pastande, der inddrager
andres synspunkter, som overgang til elevernes egen begrundelse eller altsa beleg. Ved at give to
forskellige eksempler naermer laereren sig alternative valg, muligheden for at reflektere over dem,
men uden at modellere eller sporge eleverne om begrundelser for den ene eller anden formulering
(der heller ikke adskiller sig meget).

Tuddraget er ogsa et eksempel pa en reformulering, men af laererens eget udsagn. Det er linje 2-3,
hvor belaeg udlaegges som “den direkte begrundelse for pastanden”. P4 den made bevaeger leereren
sig frem og tilbage pa et kontinuum af mere (belaeg’) eller mindre Cbegrundelse’) formelt meta-
sprog knyttet til skrivesituationen, som statter elever i en begrebsforstéelse og udvikling af eget
metasprog og teenkning om argumentation.

Tekstsamtale om parallelklassens tekster

Det sidste nedslag er fra den afsluttende aktivitet i forlgbet om debatindleeg. Klassen har fiet
parallelklassens anonymiserede tekster, skrevet i et skriveforlgb tilrettelagt pd samme made som
det, vi har fulgt, og nu skal eleverne i grupper leese og tale om elevteksterne med udgangspunkt i
fokuspunkter, som leereren har valgt med udgangspunkt i skriverammen (se ogsa figur 1). Arbejds-
gangen er, at laereren saetter en kort gruppesamtale i gang, og herefter samler hun op pa elevernes
iagttagelser i plenum. Det sker ved hvert fokuspunkt. Uddrag 4 nedenfor er fra en opsamling i
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plenum. Eleverne har undersggt og droftet, hvordan holdninger kommer til udtryk i teksterne, fx
gennem brug af seetningsindledere fra skriveskabelonen:

Uddrag 4

—_

Laerer: Vi gar lidt videre, jeg vil gerne lige hare et eksempel pa [elevnavn] er der et
eksempel pa gh [elevnavn) er det et eksempel? [...]

Elev: Jeg synes, at gh hun bruger masser af styrkemarkarer [...] men jeg synes, at der
ikke er sa god argumentation, fordi det er mest bare “fordi jeg ikke synes, det er fair,”
skriver hun. Og ikke sadan noget rygdaekning, og sa synes jeg 0gsa pa et tidspunkt,
hvor hun, personen, er klar over, at der er nogen andre, der har en holdning, og sa
skriver personen ikke mere. Hun skriver bare, der er nogen, der har en holdning, og sa

ikke mere.
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Leerer: God pointe. Hvordan kunne () og nu sp@arger jeg hele klassen () hvordan

10  kunne personen have gjort sine argumenter staerkere her? Hvad kunne vaere et godt tips
N og trick og veerktgj til at virkelig sla fast, det her, det er min holdning. [Elevnavn]?

12 Elev: £h, kunne hun ikke have brugt bilaeg, belaeg?

13 Leerer: Et belaeg?

14 Elev: Ja.

15 Leerer: Hvad kunne man proppe ind i det belseg der?

16 Elev: Undersggelser.

17 Leerer: Eksempel s kunne man bruge det, som du selv sagde der (elevnavn).

18  Elev: Styrkemarkgrer.

19  Leerer: Ja, og du sagde 0gs3, at der kunne blive brugt rygdaekning, at man kunne lige
20 traekke en hjaelper ind fra siden, som har ens ryg [elevnavn] du markerede.

21  Elev: Jeg taenkte, at man kunne bruge noget gendrivelser og lige fortzelle, jeg har den

22 her holdning, men de synes ikke, det er [uhgrligt] den her holdning.

I denne aktivitet traeder det forst og fremmest frem, at eleverne nu har en storre del af taletiden.
Gruppesamtalerne og de faelles opsamlinger seetter rammer for, at eleverne reflekterer over og
taler om udvalgte kvaliteter ved teksterne og dermed for, at eleverne igen kommer til at bruge det
metasprog, der har vaeret i brug tidligere i forlgbet.

Rammesatningen stotter eleverne i at reflektere over de fokuserede valg, de kan identificere i
teksten, fx hvordan satningsindlederne bruges til at udtrykke skribentens holdning. Det leengere
elevbidragilinje 3-8 viser, at eleven har undersogt og reflekteret over effekten af nogle af tekstens
sproglige valg (valg, dben), nar eleven formulerer sig om, hvordan konkrete valg i teksten markerer
skribentens holdning. Eleven antyder desuden et relevant alternativt eksempel (rygdaekning), som
kunne have styrket dette aspekt af teksten. Leererens opfelgning i linje 9-11 er en opfordring til

at reflektere videre over netop de alternative valg, skribenten kunne have foretaget, og som elev-
bidraget har aktualiseret. I linje 15 og 17 opfordrer leereren til fortsat elaborering, inden laereren
reformulerer elevudsagnet om rygdeekning i linje 19 og 20. Uddragets sidste elevbidrag er endnu et
eksempel pé et alternativt valg, nar eleven ilinje 21 siger: “Jeg teenkte, at man kunne bruge noget
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gendrivelser” og efterfolgende eksemplificerer - lidt i stil med leererens modellering tidligere i
forlgbet (som visti nedslag 1).

Rammesaetningen staotter eleverne i at reflektere over de
fokuserede valg, de kan identificere i teksten, fx hvordan seet-
hingsindlederne bruges til at udtrykke skribentens holdning.

Opsamling pa de fire nedslag

De fire nedslag er fra henholdsvis starten, midten og slutningen af de to relativt ens opbyggede
forlgb og viser en rackke forskellige rammesaettende og opfolgende samtalegreb, som har potentiale
som inspiration til klassesamtaler i skriveundervisning i dansk.

Det forste nedslag viser laererens facilitering af en dialogisk klassesamtale gennem rammesaet-
tende sporgsmal, som i farste omgang er rettet mod mere globale genretraek ved reportagen. Men
iseer gennem den opfolgende respons stotter leereren eleverne i at elaborere og eksemplificere,
hvad det egentlig vil sige at skrive beskrivende. Hun beder en elev prgve at omformulere et udsagn,
“drengen er ked af det.” P4 den made skaber hun gennem sin facilitering af samtalen en forbindelse
mellem en begrundelse om effekt pa laeser ("man far billeder, nar man leeser den”) og et konkret
skriftsprogligt valg.

Det andet eksempel er et leereropleeg (uddrag 2 og 3), hvor leereren indlaegger mulige elevfor-
muleringer og retoriske spergsmal. Undervejs opsummerer laereren, som vi ogsa sé i det forste
nedslag. Leereroplaegget er forankret i elevernes skrivning, og det er derfor gennem modelleringen
af mulige valg og refleksioner over dem rammesaettende for elevernes skrivning, men ogsa for

den efterfolgende responsaktivitet'GO’ (guldkorn og optimering) og for deres senere droftelse af
parallelklassens tekster.

Det fjerde uddrag viser gennem de relativt lange elevbidrag, hvordan eleverne deltageriden
diskursive opmaerksomhed pa forbindelser mellem konkrete skriftsproglige valg og begrundelser.
Det viser ogsa, at leereren gennem opfolgende respons stgtter eleverne i denne opmeerksomhed ved
at sporge direkte til fx alternative valg.

Diskussion

I analysen har vi undersggt dansklaererens mikrointeraktionelle stotte i tre aktiviteter for at frem-
leese skrivedidaktiske potentialer i form af inspiration til design af undervisning i udskolingen. I
en skandinavisk kontekst findes der ikke studier af samtaler i skriveundervisningen i udskolingen,
og vi komplementerer derved eksisterende skriveforskning i regionen. Det sker samtidig ud fra en
teoretisk forstéelse af en gensidig relation mellem elevers skrivning og metasproglige repertoire,
hvilket gor leererens facilitering af metasproglige samtaler centrale i skriveundervisningen - en
forbindelse, der i gvrigt ogsé er fremheevet i empiriske oversigter (fx Graham et al.,, 2023; Newman,
2024).

De analytisk-teoretiske begreber, vi har udviklet i dialog med Newman (2025), udvider samtidig
blikket for, at stotte ikke kun behgver ske gennem egentlige dialogiske greb i form af rammesaet-
tende sporgsmal til eleverne og opfolgende sporgsmal. Gennem de fire nedslag viser vi de mange
forskellige talk moves, leereren kan bruge i skriveundervisningen for at invitere eleverne med
ind i en refleksionsraekke, og at det ogsé kan inkludere fx 'Eksemplificering’ og ’Opsummering’
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(Hammond & Gibbons, 2005). Det er séledes en pointe for os, at den metasproglige samtale ikke
bor forstas binaert som enten dialogisk eller monologisk, men fx kan veere modellerende pé en
dialogisk-orienteret made, der kan stotte elevformuleringer i og om tekst. P4 makroniveau viser de
fire nedslag en mulig progression i metasproglig opmaerksomhed i begge forlgb frem mod aktivi-
teten efter skrivning, der ogsa spejler det, eleverne er blevet tilbudt under deres skrivning.

Gennem de fire nedslag viser vi de mange forskellige talk
moves, lereren kan bruge i skriveundervisningen for at invitere
eleverne med ind i en refleksionsraekke.

Det udviklede rammeveerk har gjort det muligt for os i artiklen at fremheeve, hvordan leereren invi-
terer eleverne til at medskabe formuleringer og eksempler. Selv i de mere monologiske leereroplaeg
(uddrag 2 og 3) mimer laereren en flerstemmighed, der involverer eleveksempler og potentielle
formuleringer, sammen med leererens egen freestyling. Det viser, hvordan elever kan inviteres til at
reflektere over skriftsproglige valg pa forskellige mader i samtaler.

I skriveundervisning kan modeltekster spille en rolle for at iagttage skriftsproglige valg og drofte
begrundelser for dem og alternative mulige formuleringer, som kan stotte elevers skrivning og
diskursive opmaerksomhed. Modeltekster kan imidlertid veere lukkende, hvis de bruges som norm
og ikke mulighed (Myhill et al., 2018; Myhill et al., 2025). I begge forlgb ser vi, at eksempler og tekster
bruges dbnende for at stotte elevernes valgmuligheder og refleksion. Elevernes egen skrivning er et
omdrejningspunkt, men ‘'modelteksterne’ kommer ogséa fra skriveskabelonerne, og sé skabes eksem-
pler gennem interaktionen i klassesamtalerne. Enten af eleverne, faciliteret af leererens spgrgsmal,
eller gennem leererens gjebliksbud pa formuleringer af pastande og beleeg. Desuden i aktiviteten,
hvor omdrejningspunktet er parallelklassens tekster (uddrag 4). Her skabes ‘'modeltekster’ dermed
ogsé af elever i klassen gennem laererens sporgsmal til alternative formuleringer.

Laererens samtalegreb viser et stort danskfagligt beredskab og siger noget om kompleksiteten i,
hvad det vil sige som dansklaerer at veere en god skrivelaerer. F'x viser vores analyser, at leereren
forankrer samtaler teet pé elevernes skrivning og modellerer konkrete eksempler og mulige
begrundelser. P4 den made far skriveprocessen ogsa tid gennem droftelser og skift i organiserings-
form, og eleverne inviteres til at deltage i samtaler, hvor der udfoldes en metasproglig opmaerk-
somhed og refleksion, der kan stgtte deres skrivning.

Laererens samtalegreb viser et stort danskfagligt beredskab og
siger noget om kompleksiteten i, hvad det vil sige som dansk-
lerer at veere en god skrivelaerer.

Mange forhold har betydning i skriveundervisning i udskolingen (fx Graham et al., 2023). Det
geelder selve skriveopgaven og dens faglige relevans samt oplevelsen af meningsfuldhed og speci-
fikke formal, elevers muligheder for at trackke pa og gore sig holistiske erfaringer med tekster i og
uden for skolen, et engagerende skrivemiljo med mulighed for bade at agere frit og fa stotte, og det
gaelder fx stotte til skrivestrategier og leererrespons pé tekster.

I artiklen har vi komplementeret disse forhold ved at undersgge metasproglige samtaler om tekster
og deres placering og udfoldelse. Vi ser en betydning af at statte elevers udvikling af et relevant
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metasprogligt repertoire, noget vi ser som maske endnu vigtigere end tidligere. Handlekraftige og
reflekterede skrivekundskaber er blevet stadig mere centrale i takt med den teknologiske udvik-
ling, senest ilyset af generativ kunstig intelligens og chatbots, der seetter krav til elevers navigation
og muligheder for selv at agere og formulere sig i et nyt tekstlandskab (fx Kalantzis & Cope, 2025).

Derfor ser vi et behov for fremtidig forskning i almindelige skriveklasserum, der underseger
samspillet mellem undervisningens overordnede tilrettelaeggelse og leererens konkrete mikro-
interaktionelle greb i klassesamtaler samt relationer mellem metasproglige praksisser i klasse-
rummet og elevers skrivning og skriveudvikling.
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Indlandsisen

Theodor Mortensen, Forfatterskolen for unge

Min ven i syden.
Jeg forstar hvad du mener.

Mine isflager har veeret havene rundt, men formdede kun at fortezelle mig dette,
for de smeltede bort. De sagde, at der overalt pd jorden er forandring i gang.
Hvert et dyr, hver en plante, selv de nddeslgse bjerge meerker det. Det bliver

varmere. Det bliver koldere, videre og... og jeg tror ogsé, jeg meerker det.

Men Jeg har en plan. Jeg smelter ned i saltvandet. Som en stille heevn lader jeg
ferskvandet stoppe den varme havstreom og gere sapiens verdenen sé kold som jeg.
Det er i gang, og det er uundgéeligt. Jeg foler det allerede. Jeg foler det vade

ferskvand p& min iskolde overflade. Jeg bliver mindre for hver dag, der gér.

I sidste uge smeltede en af mine yndlingsgletsjere bare bort. Jeg navngav hende
Aretha. Det var sé smukt, sddan som hun stod ukueligt mod vest, s& man kunne se
solen dykke ned bag hende og bade hende i et redt, lysergdt og orange lys. Det
var hjerteskeerende, men ngdvendigt at se hende veelte ned i havet og skabe s&

store bglger, at de dovne sseler tumlede ned i vandet.
Din kolde ven i nord, Indlandsisen

Ps. Hils mgrket fra mig — her er der midnatssol for tiden.
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Skrivelyst | faellesskab

- nar barn og voksne skriver sammen

LYT til artiklen

Hvad sker der med bgarns skrivelyst, nar voksne selv skriver med? Forskning i fritidsskrivning
i forfatterskoler for barn viser, at skrivelyst her udvikles i saerlige skrivefaellesskaber. Voksne
forfattere deler skriveprocesser, handvaerk, tvivl og valg med bgrn og unge i forfatterskoler-
ne, og dermed opbygges inkluderende, aktive og tillidsfulde skrivefsellesskaber. Med afsaet i
empiriske eksempler giver artiklen indblik i forfatterskolerne som kontekst, leverer en karak-
teristik af skrivefeellesskabet og viser, hvordan den voksne forfatters egen skrivning er helt
afgerende. Pa den baggrund argumenterer artiklen for, at lignende skrivefaellesskaber kan
etableres i skolen - og at laererens egen skrivepraksis kan spille en central rolle for elevers
skrivelyst.

Skrivning i fritiden i forfatterskoler for barn

Artiklen her formidler pointer fra et forskningsprojekt, hvor jeg har undersegt skrivelyst i fritiden
i forfatterskoler for born (Heger, 2025). Bade forfatterskoler som bernekulturelt feenomen' og
skrivelyst som fagligt begreb” er underbelyste i eksisterende forskning, og jeg har veeret drevet af
en interesse for at undersgge skrivelyst empirisk og fra bgrns perspektiver. I forfatterskolerne har
jeg madt bern, som aktivt veelger at bruge deres fritid pa at skrive. De vil skrive, og de kan lide at
skrive. Internationalt laves der undersggelser, som viser, at flere og flere bgrn i skolen ikke bryder
sig om at skrive (Bonafede et al., 2025), og her i Danmark viser nogle erfaringer fra praksis, at det
kan vaere udfordrende for leerere at motivere elever til at skrive (Madariaga, 2025, s. 9).

Forfatterskoler for bgrn er organiserede fritidstilbud, hvor bern og unge (typisk 12-18 ar) skriver
deres egne historier og digte og bliver undervist af professionelle forfattere. De forfatterskoler, jeg
har undersggt, er organiseret af folkebiblioteker eller ungdomsskoler, og de er dbne tilbud uden
optagelseskrav, hvor alle interesserede indenfor aldersgruppen kan deltage. Mange af bgrnene
vender tilbage ar efter ar, og et centralt fokus i forfatterskolerne er, at det skal veere sjovt for alle

at skrive. Sammenlignet med skrivning i skolens danskundervisning udger forfatterskolerne
indlysende en anderledes kontekst for skrivning. Alligevel argumenterer jeg i min forskning for, at
der er vigtig inspiration at hente for skriveundervisning i skolen. I denne artikel seetter jeg fokus
pé forfatterskolernes etablering af skrivefaellesskaber, pd den voksne forfatters egen skrivning og
deltagelse, og hvad disse forhold betyder for de skrivende bgrn, som fx Natasja og Sofie her:

Jeg synes, det aller-allersjoveste ved at vaere her, er, at man kan skrive sammen med andre.
(Natasja, 12 dr)

1 Seennaermere gennemgang af omradet i Heger (2025), s. 28-35.

2 Skrivelyst er et mangefacetteret feenomen og en kompleks faglig term (se ogsd Heger & Kabel, 2026). I dansk og
nordisk forskning mangler der preeciseringer af begrebet og for eksempel ogsé viden om, hvad bgrn og unge selv
oplever, at skrivelyst kan veere for dem.
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Det betyder meget, at jeg leerer det fra én, der selv er forfatter, fordi hun har en masse erfaring
med at skrive. Hun siger ikke bare noget, hun tror eller har laest om, men hun kender alle mulige
rad og teknikker fra sig selv og andre. Man kan f& hjeelp til at komme videre og sadn ...

(Sofie, 12 ar)

”Jeg synes, det aller-allersjoveste ved at veere her, er, at man
kan skrive sammen med andre.”

Artiklens empiriske eksempler er udsagn fra samtaler med skrivende bgrn og udsnit af etnogra-
fiske beskrivelser fra et feltarbejde i tre forfatterskoler (2021-2023).° Bade de voksne forfattere og
de deltagende bgrn optreeder under pseudonymer. De i alt 22 bgrn, som indgar i mit materiale, er
forskellige bade mht. socioskonomisk baggrund, socialt og fagligt overskud generelt og skrivekom-
petencer specifikt. Alene i kraft af den store aldersspredning er der en stor diversitet i skriveerfa-
ringer og -niveau. Pa tveers af forfatterskolerne forteeller bornene entydigt, at noget af det vigtigste
for dem, nar de skal skrive, er oplevelsen af at “skrive sammen med andre”. P& den baggrund har det
i mine analyser af materialet veeret centralt at forstd, hvad det mere preecist betyder. *

Fra et forskningsmeessigt udgangspunkt er der flere mulige svar pa, hvad det vil sige at skrive
sammen. Ofte betyder det “samarbejde om skrift” eller at "skabe en felles tekst” (fx Baun, 2024;
Serhaug, 2022). Fokus pa elevteksten, dens udformning og kvalitet er generelt udbredt i skrive-
forskning i skolen (Bremholm et al., 2022). Men pé baggrund af mine empiriske erfaringer fra
forfatterskoler har jeg interesseret mig for, hvordan man kan karakterisere det at skrive sammen,
nar detimindre grad handler om teksten som produkt og i hgjere grad om skrivningen som akti-
vitet. Ifolge skriveforskeren Robert Yagelski er det at skrive — og at skrive sammen - en aktivitet,
der er vaesentlig i sig selv, uatheengigt af den tekst, der produceres som resultat af skrivningen
(2009). I mine analyser af skrivepraksis i forfatterskoler ser jeg netop, at det er en feelles aktiv
praksis med at skrive, bornene veerdsaetter: I forfatterskolerne betyder det “at skrive sammen”, at
man er en del af det, som jeg kalder et skrivefaellesskab. I det folgende afsnit vil jeg karakterisere
skrivefellesskabet med udgangspunkt i min empiri og med teoretisk forankring hos den ameri-
kanske skriveforsker Steve Graham.

Hvad er et skrivefaellesskab?

Graham understreger, at skrivning pa én gang er en individuel og en social aktivitet, og han
opstiller en definition af et skrivefeellesskab, pa engelsk et “community of writing” (Graham, 2018).
Hans definition er bredt anvendelig. Den trackker pa bade kognitive og sociokulturelle tilgange til
skrivning, og den kan karakterisere feellesskaber om skrivning bade i og uden for klasserum. Et
skrivefaellesskab bestar af aktivt skrivende medlemmer. Disse aktive medlemmer deler faelles mal
med skrivning, udveksler handlinger frem mod disse mél og deler bade faerdige og ufzerdige tekster
med hinanden. Graham understreger, at bade fysiske rammer (fx at modes et passende sted) og
psykiske rammer (fx et godt miljo om skrivning) har afgerende betydning for skrivefsellesskabet.
Han understreger desuden det afggrende i en grundleeggende fzlles opfattelse af at veere en del

3 Leesmere om feltarbejdet i forfatterskoler og den metodiske tilgang til undersegelse af skrivelyst og bernenes
oplevelser i forskningen bag artiklen i Heger (2025), s. 35-41 0g s. 77-113.

4 Der er flere vigtige temaer i relation til skrivelyst i forfatterskoler, som jeg udfolder andre steder, nemlig
oplevelsen af en vis frihed i skrivning (Heger, 2025a) og det at f& mulighed for at udfolde fantasien i skrivning
(Heger, 2025b).
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af noget storre sammen. I forfatterskolen er alle medlemmer netop aktivt skrivende, og skrivning
er et feelles serinde. Barnene skriver ikke faelles tekster, men de indgéar i feelles processer med at
finde pa og udvikle indhold og med at handtere udfordringer i skriveprocessen. En stor del af tiden
sidder bgrnene stille sammen og skriver, foranlediget af en gvelse eller idé fra forfatteren, der fx
kan lyde sddan her:

"I skal starte med at skrive "hvis der ikke fandtes penge ..., det er ligesom den forste seetning, og
sé skal I bare skrive lgs i fem minutter. Allerhelst sddan at fingrene ikke stér stille, og at det bare
korer,” Astrid bevaeger fingrene i luften som hen over et usynligt tastatur. ”Er I klar pa den? Jeg
saetter tiden i gang nu!”

Den voksne forfatter saetter altsd rammer for skrivepraksis og -aktiviteter gennem en overordnet
plan og konkrete skrivegvelser, som bgrnene afprover og eksperimenterer med. Men hvis et barn
far en impulsiv idé, er der samtidig benhed overfor den, og nogle gange afprover hele gruppen
idéen sammen. P4 den made udveksler bornene lgbende handlinger og idéer i skrivning, og
ufaerdige tekster deles og droftes undervejs. Balancen mellem faste rammer og frihed til selv

at bestemme, hvad man vil skrive, er vigtig for bgrnene og far dem til at fgle sig som en del af

et skrivefallesskab, der er stgrre end dem selv (jf. Graham). En typisk opfolgning pé en faelles
skriveaktivitet er at tale sammen: Hvad kom frem? Hvordan var det at skrive pa den made? Hvilke
valg tog de? Gik nogen i std? De skiftes til at leese op af de skrevne tekster for at tale om, hvordan
man kunne arbejde videre. I sidanne situationer er den voksne forfatters input og ageren vigtig for
etableringen af skrivefaellesskabet, som i dette udsnit af en samtale mellem den voksne forfatter
Lisbeth og nogle bgrn i en forfatterskole:

De tager en runde, hvor bgrnene fortaeller om de tekster, de er i gang med. "Hvad med din
historie — hvad var konflikten i den?” spgrger Lisbeth. ”Det er den, der gor, at personen gor ting,
ik?” siger Bera lidt tevende. De snakker om grundkonflikt, méal og modstand. "Jeres historier
gor indtryk”, siger Lisbeth henvendt til alle, ”jeg kan huske dem.” Hun refererer detaljeret til
bgrnenes tekster fra sidst, ogsa til forskellige versioner af dem. S& nar hun til Selma: "Hvad
er konflikten her?” Selma siger, at hun ikke helt tror, der er kommet en konflikt endnu. "Det
errigtigt,” siger Lisbeth — det er noget, karakteren ikke har mgdt endnu, men hvad kunne det
veere? Selma siger, “noget med at mgde en ny karakter, der forrdder personen, og som sé forel-
sker sig?” Lisbeth taler videre ind i Selmas historie, og de andre bgrn lytter og kommer ogsa
med forslag. "Hovedperson og méal er godt, men der skal veere modstand og forhindringer, for
ellers bliver det for kedeligt,” forklarer Lisbeth.

De tager en runde, hvor bagrnene fortaeller om de tekster, de
er i gang med. "Hvad med din historie - hvad var konflikten i
den?” sparger Lisbeth.

Lisbeth bringer sin viden om skrivehandveerket og forteellingers virkning pé leesere i spil; men

det er samtidig en feelles proces at udvikle de forskellige teknikker og aspekter af en fortzelling.
Samtalerne er ofte praeget af tvivl eller toven, og teksterne, de taler om, er ufaerdige eksperimenter,
som ikke ngdvendigvis bliver skrevet feerdige. Forfatteren viser, at hun er engageret i det, bernene
skriver, ved at huske og referere til deres tekster. Samtalen er et eksempel pa forfatterskolernes
made at opbygge et forstdende og opmuntrende miljg omkring skrivning. Skriveprocessens gleeder
og kvaler kan deles, og det skal veere sjovt og rart at veere med til at skrive, ogsa nar det kan veere
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sveert. Den stottende og positive atmosfaere er noget, som bgrnene tydeligt italesaetter. Her er det
Ingeborg og Alexis, der fremhaever, hvordan de oplever at blive opmuntret, hjulpet og lyttet til:

Vi gor altid noget ud af en god mening, og vi gor altid noget for at hjaelpe hinanden og sddan
oplefte hinanden ... Ja, sa det er virkelig fedt, at der er feellesskab i det.
(Ingeborg, 14 ar)

[Jeg kan godt lide] at vi ved, at det [vi skriver] bliver modtaget pd en made, hvor der bliver lyttet,
fordi vi alle sammen kender det der med at skrive en tekst og ikke helt vide, om det virker og
sadan.

(Alexis, 16 dr)

Som en overordnet konklusion om forfatterskolernes skrivefeellesskab finder jeg i min forskning,
at der grundleeggende er to betydninger af bgrnenes udsagn om at skrive sammen: De veerdsaetter
samvear om skrivning, nar de udveksler skriveerfaringer, udvikler skrivehandveerket sammen

og opmuntrer hinanden. De veerdseetter desuden samveer 7 skrivning, nar de hver uge medes

for at sidde sammen og skrive pd hver deres tekster, men med skrivning som en feellesskabende
aktivitet. Bade samvaeret om og i skrivning er afgerende for skrivefeellesskabet. Den aktive feelles
skrivepraksis er et mél i sig selv. Barnene mades for at skrive, ikke nedvendigvis for at feerdiggere
tekster. I det naeste afsnit uddyber jeg, hvordan skrivefaellesskabet desuden ikke kun findes mellem
bornene indbyrdes, men ogsad mellem bgrnene og den voksne forfatter.

Den aktive feelles skrivepraksis er et mal i sig selv. Barnene mg-
des for at skrive, ikke nadvendigvis for at faerdiggare tekster.

Slegtskab mellem bgrn og voksne i skrivhing

I forfatterskolerne er den, der underviser i skrivning, selv et aktivt skrivende menneske, som taler
med udgangspunkt i egne konkrete erfaringer. At alle — bgrn og voksne - i forfatterskolen har en
egen aktiv skrivepraksis, er konstituerende for skrivefeellesskabet. Dette er et vigtigt aspekt for
barnene, som Vibe her forklarer:

”En forfatter kan jo selv seette sig ind i, hvordan det fales at skrive. S hun ved ligesom lidt om,
hvad der korer rundt i ens hoved, nidr man skal skrive noget”.
(Vibe, 14 ar).

Som jeg var inde pa iforrige afsnit, er der i forfatterskolernes skriveundervisning primeert fokus
pa handveerk, proces og teksters virkning. Sammenlignet med skrivning i skolen er der meget lidt
fokus pa genrer og fortolkning af teksters betydning. Frem for at spejle sig i teksteksempler (som
er udbredt i skolepraksis) spejler barnene sig i den voksne forfatter, i hendes skriveadfeerd og
den praksis, hun repraesenterer. De gnsker at fa del i hendes erfaringer med at skrive og at forsta
hendes mader at skrive pa. Det skaber en seerlig intimitet mellem bgrnene og den voksne under-
viser, her illustreret ved et eksempel med den voksne forfatter Astrid, som en dag har en kuffert
med bager med i forfatterskolen:

Astrid har en lille rullekuffert med, fyldt med sine egne udgivne bgger. Kufferten ligger lige

nu aben pa gulvet i biblioteket mellem to sma sofaer og et par stole. Astrid tager bagerne op
af kufferten og laver sma, tilfeeldige stakke, mens hun ser ud til at lede efter noget bestemt.
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Bornene sidder i sofaerne, vendt mod kufferten, Astrid og hinanden, afventende. ’Ah, her er
den!” Astrid holder bogen op og satter sig pa en stol over for bgrnene. *Jeg ville fortzlle jer om
denne her,” hun banker med pegefingeren pa omslaget, “der er noget saerligt ved forteelleren.”
Astrid forteeller om bogens handling og karakterer og siger derefter: "Det, der er specielt ved
den her, det er, at da jeg ligesom havde skrevet halvdelen af den, sa gik jeg helt i std.”

Frem for at spejle sig i teksteksempler (som er udbredt i skole-
praksis) spejler barnene sig i den voksne forfatter, i hendes
skriveadfeerd og den praksis, hun repraesenterer.

Astrid taler ikke om sine bgger for at fa bornene til at leese; hun gor det for at hjelpe dem med at
forsta skrivehandveerket: Hun giver idéer til, hvordan man kan skrive, hun viser, hvilke problemer
alle skrivende kan opleve, og hun viser forslag til, hvordan man kan lgse dem.

”Og sa printede jeg det hele ud! Det gor jeg tit, nar jeg er gaet i st, sa printer jeg det ud og leeser
det. Og sa gik det op for mig, at der kun var to steder, hvor man ligesom kunne leese, hvilket kon
jeg teenkte, at forteelleren var — det er en jegforteaeller — og s teenkte jeg, ej det var sgu da egentlig
meget fedt. Og sa slettede jeg de to steder, eller alts4, jeg skrev de to steder om, og sé skrev jeg
videre med den bevidsthed, at jeg ikke skulle sige, hvilket kon fortaelleren har. Og det ved man sa
simpelthen ikke i bogen, om det er en dreng eller en pige, der forteeller. Og det er et ret fedt greb,
fordi de fleste faktisk slet ikke leegger maerke til det (...) og det var bare det, jeg ville fortelle jer,
at det er ogsa noget, man kan overveje, hvad er det egentlig for en forteeller, man skriver frem?”

Forfatterskolens skrivefeellesskab er et mulighedsrum, hvor den voksne naturligt har en sterre
erfaring, men hvor skrivning samtidig er noget, man udvikler viden om og gver sig pa sammen.
Som besggende forsker deltog jeg ogsa i skrivefaelleskabet. Indimellem matte jeg derfor ogsé leese
op og dele ufzerdige tekstforsgg. I disse situationer maerkede jeg selv det positive og intime rum om
skrivning og den sarbarhed, der er forbundet med at skrive og dele. Det er en sarbarhed, som man

i et skrivefzellesskab ma vaere villig til at veere i, og det er noget, som kreever tillid, for eksempel

til at de andre gerne vil lytte. Som Vibe her forklarer, sa er det noget sarligt ved forfatterskolens
skrivefeaellesskab:

"Det er anderledes her [end i skolen], fordi folk her - de vil rent faktisk gerne hore, hvad man
skriver”.
(Vibe, 15 ar).

Bornene vaennes til at veere i sdrbarheden og tilliden, hvor den ufserdige tekst og delingen af den
bliver noget, de forholder sig naturligt til:

”[Noget af det seerlige ved forfatterskolen er] at de andre leeser ens tekster (...) at man ser, hvor

forskelligt man kan skrive ... at vi ser hinandens”.
(Selma, 13 ar).
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Forfatterskolens skrivefeellesskab er et mulighedsrum, hvor
den voksne naturligt har en storre erfaring, men hvor skriv-
ning samtidig er noget, man udvikler viden om og @ver sig pa
sammen.

Ved at se, hvor forskelligt man kan skrive, som Selma siger, sa far de indblik i hinandens tekster

og processer og opnar dermed ogsa en dybere forstaelse for deres egen skrivepraksis. Nogle af de
voksne forfattere skriver konsekvent selv med, nar bgrnene sidder og skriver, og nar forfatteren gor
det, s er det noget, der har betydning for bernenes opfattelser af skrivning:

Det er sjovt, nar I [voksne] ogsa skriver med, fordi ... bare det der med, at man ogsé kan se, at det
ikke kun er os, der sidder og skriver og laeser op, men at de voksne ogsé er med ... Jeg har ogsé en
preestationsangst, og det synes jeg, at det har hjulpet mig med, at jeg kan se, at det ogsd kan veere
sveert for jer nogle gange. Det er bare meget fedt, nar det er, at man selv har det lidt sveert med det.
(Sofie, 12 ar)

Ved at forfatteren bade styrer og deltager i skrivepraksis, opstar et seerligt mgde i skrivning mellem
born og voksne. I min forskning betegner jeg dette mgde som sleegtskab i skrivning eller "en
slaegtskabsbaseret skrivepraksis” (se ogsa Heger, 2025a). Det gor jeg med inspiration fra bgrnelit-
teraturforsker Marah Gubar og hendes definition af en sleegtskabsbaseret barndomsopfattelse.’”
Den bygger pa en forestilling om, at "bgrn og voksne er besleegtede med hinanden, séledes forstéet,
at de hverken er ngjagtig ens eller radikalt forskellige. Slaegtskabsbegrebet vidner om relation,
forbindelse og lighed uden at indebaere homogenitet, ensartethed og jeevnbyrdighed.” (Gubar, 2016,
s.24). Den forstdelse er meningsfuld i relation til forfatterskoler for bgrn, hvor det at veere skri-
vende menneske er i centrum - ikke om man er barn eller voksen. Man er forfatter ved at deltage i
skrivefellesskabet, uanset status af de tekster, man skriver. Denne forbindelse i skrivning har stor
betydning for bgrnene, ogsa nar jeg taler med dem om skrivelyst og mod pa skrivning. De fér bl.a.
en forstéelse for, at alle kan opleve, at skrivning er sveert:

[Nar en forfatter underviser], sa far man sadan lidt mere om, hvordan det er indeni. Vi har jo
ogsa faet at vide nogle gange, at hun ogsa har lidt sveert ved nogle ting jo. Det er hardt at skrive,
det er ikke bare let, det er ikke bare let og lagkage jo [...] Det har bare givet mig bevis p4, at ingen
er perfekte.

(Billie, 13 ar)

En skrivende dansklaerer

Som forsker ser jeg et stort potentiale i at etablere lignende skrivefeellesskaber i skolens klasserum.
Skrivefzllesskabets betydning for skrivelyst treeder tydeligt frem i mit og i andre forskeres arbejde, fx
ogsa hos Debra Myhill og kolleger (2023). Pa den ene side udgor alle klasserum allerede et feellesskab.
P3a den anden side kan klasserummet og dets feellesskab godt danne ramme om skriveaktiviteter
uden at vaere et feellesskab om skrivning, for eksempel hvis skrivning primeert praktiseres, for at
feerdigskrevne tekster kan vises til en leerer med henblik pa at vurdere elevens evner og kompetencer
(Nolen, 2007). Min forskning i forfatterskoler viser, hvordan aktive skrivefellesskaber kan etableres,
og hvordan de kan styrke bgrns lyst til at skrive. P4 den baggrund peger jeg desuden p4, at et skri-
vefaellesskab ikke kun handler om, at elever skal skrive og skrive sammen: Eleverne skal opleve at

5 Oversat fra det originale begreb pa engelsk: kinship (Gubar, 2013).
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hare til i et skrivefeellesskab, og det inkluderer et feellesskab med leereren. I en retorisk tradition for
skriveundervisning er det almindeligt anerkendt, at en skriveunderviser selv bgr veere aktivt skri-
vende (Quintilian, 1998; Lindemann, 2001; Murray, 2004); men i Danmark er den tanke ikke udbredt
iskolesammenhsaeng. Det er bemeerkelsesvaerdigt; isser fordi de faerreste saetter spargsmalstegn ved,
om en danskleerer bar laese de tekster, eleverne skal laese. Pa samme made kunne det veere naturligt, at
danskleereren selv skriver og afprever skriveopgaver. I andre skabende fag som billedkunst eller musik
er det almindeligt, at den, der underviser, mestrer det skabende aspekt af faget i en vis udstreekning.
Skrivning er en kreativ skabende aktivitet, uanset hvilken genre der skrives i (Cremin & Myhill, 2012),
og det burde ikke vaere en fremmed tanke, at den, der underviser i skrivning i skolen, ogsa selv har en
vis levende skrivepraksis. Denne opfattelse er mere udbredt uden for Norden, fx i England. I forskning
herfra ses en raekke projekter under betegnelsen “teachers as writers”. De viser bl.a., at leerere, der
udvikler deres egen skrivepraksis, aendrer deres opfattelser af skrivning, hvilket pavirker deres skri-
veundervisning. De bliver fx mere empatiske over for elevernes processer og mere villige til at diffe-
rentiere undervisningen (Cremin, 2006; Cremin & Baker, 2010; Cremin et al., 2020). Nar leereren selv
er aktivt skrivende, kan det saledes pavirke bade tilgange til skrivning og stemninger i klasserummet,
hvilket ifglge forskningen kan have en positiv indvirkning pa elevers indstilling til skrivning.

Den skrivende leerer er ikke et tiltag uden udfordringer, hvilket de engelske projekter ogsa bergrer.
Det er samtidig klart, at skrivepraksis fra forfatterskoler ikke bare kan kopieres ind i danskunder-
visning. I skolen skal undervisningens indhold leve op til fagets mal, og tekster skal bedgmmes.
En dansklaerer har pd mange méder en anden og sterre opgave for sig end forfatteren i forfatter-
skolen, og der er mange forskelle pa de to kontekster for skrivning. Men der er ogsa ligheder. I
forfatterskolen er det, som i skolen, en voksen, der seetter rammer og styrer skriveaktiviteter. Pa de
forfatterskolehold, jeg har fulgt, deltager mange forskellige bgrn. Nogle er fagligt staerke, men flere
kaemper med ordblindhed eller sociale udfordringer. Pa nogle hold er aldersspredningen desuden
stor, fx 11-17 ar, sa ligesom i skolen kan en stor differentiering veere ngdvendig i undervisningen.
Laereren skal ikke veere som en forfatter; men leereren kan opfatte sig selv som et skrivende
menneske, der kan dele sine erfaringer med eleverne. Der ligger et stort potentiale i at udvikle og
undersgge dette omrade yderligere i Danmark og i Norden.

» Hvordan kan skrivning blive en aktiv faelles praksis i klassen og et mal i sig selv? Begynd maske
med mindre skriveaktiviteter, som er gvelser og (ufaerdige) eksperimenter, og som ikke skal
afleveres.

» Faelles udveksling af erfaringer, faelles udvikling af skrivehandvaerk og indhold til tekster er
vigtige aspekter af et skrivefaellesskab. Hvordan kan du skabe rum i skriveundervisningen for
afprevende tilgange og mindre fokus pa faerdige tekster?

» Et reelt skrivefaellesskab kraever, at du kan skabe en opmuntrende og positiv atmosfaere om
skrivning. Hvordan har du det selv med at skrive? Hvilken opmuntring har du selv brug for, nar
du skal skrive?

» Hvordan kan du som laerer komme til at skrive mere selv? Hvilke skriveerfaringer kan du dele
med dine elever? Kan du afprgve en skriveopgave eller deltage i en skrivegvelse i klassen?

» Hvordan kan rammer om skrivning og skriveopgaver blive fleksible, sa eleverne oplever en
balance eller et samspil mellem voksenstyring og selvbestemmelse?

» Et velfungerende skrivefaellesskab er praeget af empati, tillid til hinanden og villighed til at vaere
sarbar i skrivning. Hvordan kan sadan et rum skabes med eleverne i din klasse?
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De underjordiske
veetter

Alva Berthou, Forfatterskolen for unge

Keere Eg

Vi forstér dine bekymringer til fulde. Vores muld er hé&rd som klipperne selv,
og andre gange s& bled og smuldrende, at vores 1y falder sammen. Vores folk er

skreemte.

Vi har overhert de nyankomne, de er tankelgse og forstér ikke det, der foregar

foran dem.

De forstér ikke, at det er dem - dem som varmer, dem som regner, og dem som

pdelaegger. Men de kan meerke det, de ved at noget er forkert, helt galt.

Lige s& vel som vi, vi veesner og begrn af naturen, vi som kom forst, vi som ved, og

vi som kan se det ske, vi som er seldst.

Vi kan meerke det i vores indre, den samme uro og prikkende fornemmelse, som
vi alle deler. Men mist ikke modet, vores keere eg, hdbet vil komme, og de nyan-—

komne vil finde deres fornuft.

Hilsner fra De underjordiske veetter
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Samskrivning |
gymnasieklasser for
unge med autisme

|dentitet, overgange og kommunikation

Elever med en Autisme Spektrum Forstyrrelses-diagnose (ASF) oplever ofte en storre
kognitiv belastning i madet med den akademiske skrivhing i gymnasiet end neurotypiske
elever. Pa Hgje-Taastrup Gymnasium har vi udfordret narrativet om, at unge med autisme
har vanskeligt ved at indga i lzeringsfaellesskaber, hvor kommunikation og socialt samspil er
baerende didaktiske principper. Denne artikel beskriver gennem to cases fra et udviklings-
projekt, hvordan samskrivning kan praktiseres i ASF-klasser og bidrage til en beeredygtig
udvikling af elevernes skrive- og skriveridentitet. Der zoomes ind pa de kognitive vanske-
ligheder - farst i en udviklingscase fra gruppeskrivning til individuel skrivning. Dernaest i en
case, hvor samskrivningen udfordres yderligere af koblingen mellem autisme og dysleksi,
med et seerligt fokus pa kommunikationen mellem eleverne og mellem laerer-elev. Desuden
saetter artiklen fokus pa den udvidede lzererrolle i ASF-samskrivning.

Skriftlighedsdidaktik pa ASF/SAFE-linjen Hoje-Taastrup Gymnasium

Hgje-Taastrup Gymnasiums seerligt tilrettelagte STX-tilbud for unge med diagnoser har eksisteret
siden 2007 og bestar i dag af 15 klasser (i alt ca. 200 elever). Tilbuddet rummer ASF-klasser (unge
med autisme) og SAFE-klasser' (unge med autisme eller andre diagnoser som fx ADHD, angst
eller skizofreni), og undervisningen foregar i seerligt tilpassede paedagogiske rammer (Bangsgaard
etal., 2025). Vi har gennem mange ar arbejdet med elevernes skriftlighed - pa individ-, klasse- og
leererteamniveau. Vi arbejder bl.a. med skrivning som proces, modeltekster, skriverammer med
startseetninger, delopgaver, mulighed for lydoptagelse, skrivning i par og stattepersoner til skriftlig
eksamen. Vi har fokus p4, at skriftlige opgaver skrives i undervisningenil. g og delvisti2. og 3. g.
Derudover har vi ugentlige laeererbemandede stattemoduler og skemalagte skrivevaerksteder ved
alle store skriftlige opgaver. Saledes praktiserer vi en meget hgj styring af elevernes skrivepro-
cesser ud fra Dorte Agards (2016) styrings-kontaktmodel, hvor tydelig didaktisk styring kombi-
neres med en teet leerer-elev-kontakt. Denne praksis understattes af vidensdeling mellem laererne
paugentlige/14-dags teammgder, ogsa i teet samarbejde med lese- og studievejleder.

1 Struktur, Ambition, Faglighed, Empati.
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Baggrund for indsatsen

De skriftsproglige kompetencer er naturligvis afgerende for en succesfuld gennemfort gymnasial
uddannelse og for et fremtidigt studie- og arbejdsliv. Et gymnasialt uddannelsestilbud inden for
ASF-omréadet skal naturligvis veere tilrettelagt ”... s& der tages hgjde for de vanskeligheder, eleverne
oplever pa baggrund af deres ASF” (jf. Barne- og Undervisningsministeriet, 2026). I en rapport fra
Danmarks Evalueringsinstitut 2021 skitseres, at “nogle ASF-elever kan i kraft af deres diagnose
have store udfordringer med social interaktion. I undervisningen er seerligt gruppearbejde vanske-
ligt at indga i for eleverne, og det er derfor ogsa en arbejdsform, der minimeres eller helt undgés i
ASF-klasserne” (EVA, 2021, s. 30). Pa Hgje-Taastrup Gymnasium har vi gennem mange ar udfor-
dret denne tanke og praksis. Vi arbejder i stedet aktivt med samarbejde og gruppedynamik i ASEF/
SAFE-klasserne. I en raeekke samskrivningsaktioner har vi arbejdet med et dobbelt perspektiv,
nemlig at give eleverne deltagelsesmuligheder i skrivningen og samtidig rette en seerlig opmaerk-
somhed mod trivsel og styrkelse af dialogiske og dermed sociale kompetencer.

| en raekke samskrivningsaktioner har vi arbejdet med et dob-
belt perspektiv, nemlig at give eleverne deltagelsesmuligheder

I skrivningen og samtidig rette en seerlig opmeerksomhed mod
trivsel og styrkelse af dialogiske og dermed sociale kompetencer.

Denne artikel er funderet pé leererobservationer, spgrgeskemaer og semistrukturerede interview
med elever. Det teoretiske fundament for projektet tager udgangspunkt i teorier om skrivning og
identitet, som de kommer til udtryk hos blandt andre Roz Ivanic, (1998). Kort formuleret daekker
skriveudvikling over elevernes made at skrive pa — deres evne til at formulere sig i forskellige
tekstgenrer. Skriverudvikling handler derimod om deres opfattelse af sig selv som skrivere
(gennem gymnasiet). Viden om samskrivning og tesen om, at elever laerer ved at skrive sammen,
henter vi primeert hos Alf Gunnar Eritsland (2008).

Johannes - overgang fra samskrivning til individuel skrivning

Johannes” er en elev, der ikke har gode erfaringer med gruppearbejde fra folkeskolen. I 9. klasse
skifter han til en specialklasse med fire elever, og her fungerer gruppearbejde godt. Han har dog
ikke neevnevaerdige erfaringer med samskrivning.

I gymnasiet er det saerligt skriftligt dansk, der giver udfordringer. Men efter et omfattende forlgb i
fiktionsskrivning udvikler Johannes ilgbet af 2. g en skriveridentitet, der er funderet i udviklingen
af'egen personlig og myndig stemme og friheden i kreativ skrivning. Skriveforskningen viser, at
saerligt unge skrivere har et behov for at kunne skrive med og udvikle en personlig stemme (Ivanic,
1998). Og det er altsa ogsé her, at Johannes’ skriveridentitet forst og fremmest viser en positiv
udvikling i gymnasiet.

Men han kan stadig ikke identificere sig med de skriftlige provegenrer i dansk, og han synes, at

der er for mange krav. Han udtrykker ofte — bade i interview og i modulerne - at det er kedeligt at
skrive: "hvis jeg synes, at det er kedeligt, sa har jeg ikke rigtig lyst.” Laererne oplever, at Johannes
har sveert ved at saette ord pa skriveudfordringerne, og han bliver ofte ked af det — seerligtil. g.
Leererne tolker, at nar Johannes udtrykker, at det er kedeligt, s& dackker det i virkeligheden over, at
det er sveert og uoverskueligt. Ligesom nye typer af opgaver ofte afvises pa trods af omfattende stil-

2 Elevernes navne er anonymiserede. Det gaelder hele artiklen.
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ladsering. Det sker bl.a., da eleverne skal skrive en kort reflekterende tekst. Her skriver Johannes i
afleveringen: ”... du kunne ogsé have beskrevet, hvad vi skulle skrive, lidt bedre, for jeg ved ikke, om
det, jeg har skrevet, er det, jeg skulle have skrevet. Den her opgave er nok den darligste, du har givet
0s.” Andre diagnosebetingede udfordringer inkluderer arbejdshukommelsen, og sd har Johannes
vanskeligt ved at laese og analysere en danskfaglig tekst, nar han skal gare det alene. Han forteeller,
at han har svaert ved at udveelge, understrege og lave noter: “Jeg kan ikke se, hvad der er vigtigt i
teksten. Nogle gange kan jeg gare det, men jeg foler for det meste aftiden, er det svaert.”

Samskrivningens faglige faellesskab

Det er tydeligt, at Johannes har gavn af samarbejde til forskellige typer af for-skrivningsaktiviteter,
fra fx notetagning til disposition af indhold. Han har ingen modstand mod samskrivningsaktivi-
teter, han deltager i det faglige faellesskab, og han ser generelt de andre elever som ressourcer: "Vi
er alle sammen gode til noget forskelligt,” som han udtrykker det. I selve preesentationsskrivningen
— altsd den opgave, der skal afleveres til bedgmmelse og feedback hos leereren — har Johannes ogsa
gavn af samskrivningen. Johannes karakteriserer sin egen skrivestil i dansk: "Jeg skriver meget
kort,” og han forklarer endvidere:

Mit ordforrad er mindre end - ville jeg sige — normale mennesker .... fordi nogle gange gar jegi
std med, hvad jeg skal sige, fordi jeg kan ikke huske ordene. Der er ogsa det med, at jeg bare er
rigtig god til at fjerne ligegyldige ord fra saetninger. Jeg laeser en side, og sa kan jeg bare se alle de
ligegyldige ord, eller hvordan man kunne forkorte det.

Dette geelder ogsa, nar andre elever skriver i samskrivningen. Selvom Johannes synes, at de gor
det mere indviklet, sé er det ikke noget, han mener skal rettes: “Jeg plejer at sige, at det er OK, fordi
sd er der flere ord, og det er det, I [leererne, red.] gerne vil have.” Johannes har gavn af samskriv-
ningen, fordi det giver ham mulighed for at imitere og appropriere sproglige strategier i et praksis-
feellesskab, hvor eleverne statter hinanden i den naermeste udviklingszone. Johannes karakteri-
serer sig selv som en elev, der er “ret god til at komme med ideer.” Séledes bliver samskrivningen til
en flerstemmig proces.

Johannes patager sig da ogsa andre roller i samskrivningen. Han arbejder som enkeltskribent, hvor
han skriver, og de andre dikterer. Ligesom han indgar som parallelskribent, hvor hver elev skriver
et afsnit og i feellesskab retter til og sammenskriver afsnittene (Hobel & Piekut, 2016, s. 242-243).
Séaledes skriver Johannes’ gruppe bl.a. en fuldsteendig debatterende artikel (jf. provegenrerne
STX) ibegyndelsen af 2. g. De lykkes med at planlaegge, samarbejde, vise engagement i den feelles
tekst samt rette og revidere, jf. Eritsland (2008, s. 168), ligesom de udvikler tekstkundskab fra
formelle genrekrav, modtagerbevidsthed til ordvalg. Samarbejdet mellem Johannes og de andre
elever er generelt praeget af konsensus. Det er samskrivningen, som giver Johannes mulighed for
en skriveudvikling og en begyndende identitet som akademisk gymnasieskribent, om end hani?2.g.
ikke kan overfgre det, han har leert i samskrivningen, fuldsteendigt til individuel skrivning.

Det er samskrivningen, som giver Johannes mulighed for en
skriveudvikling og en begyndende identitet som akademisk
gymnasieskribent.
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Nar statten forsvinder

Da Johannes efterfolgende skal skrive en individuel debatterende artikel, er han som udgangs-
punkt afvisende og opgivende. Dette pa trods af at opgaven giver Johannes mulighed for at
realisere den kreative og selvstaendige skriveridentitet, han har opbygget i fiktionsskrivningen,
samtidig med at han jo allerede har feerdiggjort en debatterende artikel i faellesskab med andre.
Johannes afleverer en ufuldsteendig opgave, der kun delvist lever op til genrens faglige méal. Han
inddrager eksempelvis ikke tekstmaterialet eksplicit eller indseetter citater, hvilket peger pa

en barriere mod den lidt mere formaliserede analytiske del af opgaven og méske problemer i
for-skrivningsarbejdet. Han afslutter opgaven med at skrive folgende: “Indsaet citater bla bla bla.”
Dalaereren sporger Johannes, hvorfor han ikke har anvendt tekstmaterialet, som hun har set ham
leese i modulerne, forklarer han, at han faktisk har fundet citater og lavet noter, men da han sad
derhjemme og skrev, kunne han ikke finde dem. Johannes udfordres altsa stadig af de manglende
eksekutive funktioner og kan her hverken fa hjeelp af leereren eller gruppen.

”Indseet citater bla bla bla.”

Johannes laver altsd den del af opgaven, som han identificerer sig med - den, hvor han kan skrive
selvsteendigt, og han selv skal udveelge frit fra det danskfaglige forlgb. At han kan udveelge relevant
danskfagligt indhold, vidner om en (begyndende) identitet som en (akademisk) fagligt funderet
gymnasieelev. En udvikling, der bl.a. kan tilskrives samskrivningen. Johannes udvikler ogsd modet
til at opsege hjeelp i de individuelle skriftlige opgaver - seerligt for at kunne skrive mere: ”... sé talte
jeg med nogle af de andre ... og sa fik jeg flere ideer fra dem, s& jeg kunne skrive lidt mere.” Han
henvender sig altid til medlemmerne af den skrivegruppe, han er tryggest ved, og som han skriver
fastii2.g. Han harigvrigt et ganske om at skrive sammen med andre elever, som han gjordeil. g,
patrods af at kommunikationen kan veere sveer. Der er altsa et fortsat leererarbejde i at skabe social
tryghed i samskrivningen. Etablering af spillereglerne for arbejdsfeellesskabet og hjeelp til god
kommunikation i grupperne er en vigtig del af leererrollen, hvilket vi vil tydeliggare i nedenstaende
case.

” ... sa talte jeg med nogle af de andre ... og sa fik jeg flere ideer
fra dem, sa jeg kunne skrive lidt mere.”

Samskrivning og kommunikation hos elever med autisme og dysleksi

Vibefinder osien 1. g-klasse med 12 elever, hvoraf fem af eleverne udover autisme ogsa har
dysleksi. Derudover har flere af eleverne diagnoser som fx ADHD, angst, depression eller spise-
forstyrrelse. Mange kommer med darlige erfaringer fra grundskolen i forhold til gruppearbejde:
“Jeg hadede at arbejde i grupper, da jeg gik i folkeskole, men nu synes jeg, det er okay — her er de
andre mere som mig.” Her peges pa vigtigheden af tryghed og identifikation og pé ikke at fole sig
anderledes, ndr man har autisme og dysleksi. Vi kan ogsé se, at det at fa produceret en hel opgave i
samarbejde med andre forer en stolthed og motivation med sig: “"man bliver nu ogsé glad, nar man
har lavet en opgave.”
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Vi befinder os i en 1. g-klasse med 12 elever, hvoraf fem af
eleverne udover autisme ogsa har dysleksi.

Vivil nuzoome ind pa elevernes samarbejde og kommunikation i forbindelse med en samskriv-
ningsopgave i danskfaget og derved se neermere pa, hvordan samspillet mellem autisme og dysleksi
pavirker samskrivningen. Arbejdet var organiseret med steerk stilladsering i forhold til rammer,
roller og arbejdsfordeling og indeholdt organiseringsformerne enkeltskribent og parallelskribent.
Klassen var inddelt i faste skrivegrupper og arbejdede ud fra en detaljeret arbejdsplan, som
indeholdt opgaveinstruks, formal, omfang samt forslag til startseetninger og brug af evt. leese- og
skriveteknologi for ordblinde elever. Det er en vigtig pointe, at der i leererrollen geres brug af hgj
styring og positiv kontakt til eleverne (Agard, 2016), og at leererne etablerer spillereglerne for
arbejdsfellesskabet.

Det er en vigtig pointe, at der i laererrollen gares brug af hgj
styring og positiv kontakt til eleverne.

Inden samskrivningsaktiviteten havde klassen arbejdet med at samle og ordne indhold ud fra
SOSLER-modellen, som stgtter skriveprocessen (Rgnberg, 2024), samt med dekonstruktion og
modellering af den analyserende artikel (jf. provegenrerne STX). Den dobbelte vanskelighed, som
samspillet mellem dysleksi og autisme giver hos flere af eleverne i denne klasse, kraever grundigt
arbejde med modellering, sa forestillingsevnen styrkes og arbejdshukommelsen aflastes. I forste
del af samarbejdet var det interessant at observere, hvordan kommunikationen foregik i de enkelte
grupper, og hvilken rolle dysleksien spillede i samtalerne.

Kommunikation pa forskellige kanaler

Den forste gruppe gik efter en kort forhandling om rollefordeling i gang, og den ene ud af to elever
igruppen med dysleksi var skribent, mens de andre dikterede og kom med inputs. Undervejs hjalp
og opmuntrede de hinanden, og det blev tydeligt, at for denne elev med dysleksi var rammerne nok
til, at hun folte sig tryg som gruppens skribent.

Iden anden gruppe sad ogsa to elever med dysleksi, og her observerede leereren en anden dynamik.
En ikke-ordblind elev sagde hgjt: “Er du godt klar over, at du har sat to ordblinde sammen i vores
gruppe?” og i forleengelse: Sa det bliver altsd mig, der skriver!” I denne gruppe opstod en usik-
kerhed, som gav en sveerere start pa samarbejdet, og flere elever forholdt sig tavse og afventende.

I en analyse af kommunikationen mellem eleverne er det oplagt at bruge Gottsche & Holmgaards
(2024) begreber om kommunikationsformer.

I Autisme og kommunikation (Gattsche & Holmgaard, 2024) introduceres den faktuelle kanal

som en kommunikationsform, hvor formalet er at skabe overensstemmelse mellem det sagte og
realiteterne. I modseetning hertil star den relationelle kanal, hvor formélet er at skabe og vedlige-
holde relationen til andre og til sig selv. Det blev tydeligt for leereren, at den ikke-ordblinde elev
kommunikerede pa den faktuelle kanal og ikke var opmaerksom pé den relationelle kanal og den
relationsmarker, som udsagnet tydeliggjorde. Det kaldte i situationen pa en slags metakommuni-
kativ modellering, hvor det var ngdvendigt at tale med gruppen om, hvordan udsagnet kunne virke
pa andre, og om, hvordan samskrivning indeholder flere vigtige roller end blot skribentens opgave,
fx idegenerering og diktering. Leereren talte ogsa med gruppen om, hvordan eleverne med dysleksi
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kunne bruge deres LST, og hvilken kompenserende funktion det kan have. Senere, da gruppen
skulle samskrive deres individuelle tekster, tog den ikke-ordblinde elev fra for igen styringen i
gruppen, men var denne gang meget mere sporgende og inkluderende og snskede de andres accept,
inden hun rettede i teksten. I en snak efterfolgende om hendes rolle i gruppeskrivningen udtrykte
hun, at hun nok ofte er "den, der skriver og deltager en del. Men jeg skal nok blive bedre til at heare
og gore pa andres mader.” Skrivning er identitetsarbejde, og samtalen kan abne op for refleksioner
over bade egen skriveridentitet og rolle i det sociale samspil.

Skrivning er identitetsarbejde, og samtalen kan abne op for
refleksioner over bade egen skriveridentitet og rolle i det
sociale samspil.

Skriveridentitet til forhandling

Vivil nu netop se naermere pa, hvordan en undersggende tilgang og kommunikation med en af de
ordblinde elever fra gruppe to kan veere et redskab til en faelles udfordring af elevens skriveridentitet.

I forbindelse med elevens parallelskrivning ses det tydeligt, at han har seerligt vanskeligt ved at
komme i gang. Hans skriveridentitet baerer praeg af nederlagserfaringer: "Med ordblindhed og
darligt fokus gar det langsomt for mig at skrive,” og han beskriver sin individuelle skriveproces
med folgende procentsatser: ”1 % er skrift, 15 % er mine tanker, der er fokuseret pa opgaven,

45 % er mig, der prover at fa det ned pa papiret, og 39 % er mig, der stirrer direkte ind i vaeggen.”
Citatet viser en oplevelse af opgivenhed og meget lille tiltro til egne evner. I den konkrete situation
forsggte leereren at tilbyde eleven en forstaelsesramme for hans adfzerd, der ikke handlede om, at
han var doven eller ikke havde gode ideer. Eleven indvilgede i at blive hjulpet i gang, men afviste
opgaveinstruksens forslag til startseetninger: *Jeg kan ikke bruge dem, det er ikke mine ord.” Her er
det vores tolkning, at autismen og elevens rigiditet er pa spil, samtidig med at eleven insisterer pa
sin ret til den personlige stemme. Vi fandt herefter sammen en made at begynde hans analyseaf-
snit pd, og det virkede tydeligvis motiverende, at hans tekststykke skulle indga i gruppens samlede
opgave: "Jeg har det meget nemmere med at fokusere, nar jeg er i en gruppe, sé jeg synes, at jeg
leerer mere.”

”1 % er skrift, 15 % er mine tanker, der er fokuseret pa opgaven,
45 % er mig, der prover at fa det ned pa papiret, og 39 % er
mig, der stirrer direkte ind i vaeggen.”

Samskrivningsprojektet har som naevnt bade fokus pa elevernes deltagelsesmuligheder i
skrivningen og pa trivsel samt styrkelse af sociale kompetencer. God kommunikation og trygge
relationer mellem elev, klassekammerater og leerere er yderst vigtige for, at dette arbejde lykkes.
Nér eleven foler sig sikker, set og veerdsat, vil det oge sandsynligheden for indgaelse i det faglige
faellesskab pa trods af skriftsprogsvanskeligheder (Jorgensen & Pedersen, 2025). Dysleksivenlig
praksis kombineret med samskrivning kan efter vores overbevisning afhjaelpe skriftsprogsvanske-
ligheder affadt af dysleksi sével som af autisme.
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Samskrivning for elever med diagnoser

Ovenstaende indblik i klasserummet og elevcases viser, at samskrivning affader en gget laering

og mulighed for skrive- og skriverudvikling. Det, eleverne (endnu) ikke kan alene, kan de ofte
sammen, hvilket kan veere med til at udfordre og sendre selvforstdelsen og dermed skriveridenti-
teten. Eleverne er naturligvis ikke ens, selvom de har diagnosen til feelles. Det er ikke alle elever,
der er lige begejstrede for samskrivningen. Nogle elever kan af mange forskellige grunde veere
sveerere at fa ind i samarbejdet, bl.a. pga. social angst, perfektionisme eller komplet kravafvis-
ning. Oveni dette er energiniveau, socialt overskud og folelsesregulering veesentlige parametre
for succes i opgavelgsningen. Det er vores overbevisning, at laererne alligevel skal insistere pa
samskrivning og forsgge at minimere de barrierer, som vores elever oplever. Det kan vi gore med
hgj styring, god kontakt, dysleksivenlig praksis samt fokus pd kommunikation og hjeelp til det
sociale samspil via metakommunikative strategier. Det er ikke kun gennem leerernes stilladse-
rende tiltag, at eleverne aflastes, dette sker ogsa i samskrivningsprocessen, som vi ser i casen med
Johannes, der profiterer af gruppens samlede kompetencer i forbindelse med arbejdshukommelse,
planleegning, tidsstyring, organisering og prioritering (Agard & Frandsgaard, 2020). Det samme
gor sig geeldende i den anden case, hvor eleverne pa grund af dobbeltdiagnoserne har en seerligt
begraenset adgang til de eksekutive processer, der skal skabe god skriftlig formidling. Vores obser-
vationer peger altsd p4, at elever med diagnoser gennem samskrivning far mulighed for at udvikle
en positiv skrive- og skriveridentitet.

Det er vores overbevisnhing, at laererne alligevel skal insistere
pa samskrivning og forsage at minimere de barrierer, som
vores elever oplever.

Maélet er at skabe baeredygtige lasninger i forhold til skrivning, som eleverne kan tage med

sig videre fra gymnasiet. Det kreever, at vi som leerere har blik for elevernes diagnoser, men
samtidig ikke lader os styre af fordomme om, hvad elever med autisme kan eller ikke kan. Det er
samtidig klart, at der foreligger et stgrre afdeekningsarbejde i forhold til ASF-elevernes skriftlige
udfordringer, der er mere komplekse end hos neurotypiske elever. I mentorsamtaler, som pa
Hgje-Taastrup Gymnasium varetages afleererne, er samtaler om skrivning allerede indarbejdet.
Viarbejder nu henimod at udvikle udfoldede skriveprofiler for den enkelte elev, hvor leerer og
elev i fellesskab udfordrer narrativet om, at unge med autisme har sveert ved at indga i sociale
leeringsfeellesskaber.

Projektet

Hgje-Taastrup Gymnasium igangsatte i 2024 et skriftlighedsprojekt med det formal at kvalificere,
systematisere og videreudvikle skriftlighedsdidaktikken for elever med ASF, ADHD og andre diag-
noser pa det gymnasiale omrade. Projektet sigter desuden imod at ivaerksaette samarbejde mellem
institutioner og organisationer i Danmark og Norden, der arbejder med eller har viden om elever
med omtalte diagnoser. Saledes er der indgaet et direkte samarbejde med Bergen Katedralskole,
afdeling Kyrre, mens bade Autismeforeningen, Center for Gymnasie- og Erhvervsuddannelses-
forskning, SDU og NVOL bidrager med sparring. Projektet forventes afsluttet 2028.
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Svampen

Isclda Requena Kerndrup, Forfatterskolen for unge

Keere Eg

Jeg meerker det ogsé. Jeg kan ogsé meerke en overveeldende treethed. Frygten
for, at treetheden oversvgmmer mig, gor mig utilpas. Jorden er ikke det, som den
plejer at veere. Jeg kan ogsé meerke det i de andre. Det er, som om en tung sky har
lagt sig over os. Det er, som om jorden ogsé er blevet ramt af et eller andet, som
gor os alle treette. Himlen, havet, dyrene, planterne, og s& mange andre levende

skabninger. Men pregv at holde hébet oppe. Maske skal det hele nok lgses.

Keerlig hilsen Svampen
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Elevers samskriving

med chatboter i skolen:
muligheter og didaktiske
overvelelser

Mange laerere erfarer at det kan vaere engasjerende a la elever samarbeide om a lage
tekster. Fra tidligere forskning vet vi at samskapende skriveprosesser har en veldokumentert
laeringsverdi blant annet fordi elevene ofte snakker sammen om det de skal skrive, og disku-
terer hvordan de ansker a ga fram. Men hvordan fungerer slike skrivepraksiser nar det ikke
er medelever, men en chatbot som er partner i skriveprosessen? Hva er laeringspotensialet,
hvilke problemer oppstar, og med hvilke strategier kan leerere ga utfordringene i mate?

Innledningsvis i denne artikkelen om elevers samskriving med chatboter blir sentrale trekk
ved samskriving med og uten kunstig intelligens presentert. Deretter diskuteres muligheter
og problemomrader i lys av et empirisk eksempel fra en 6. klassings skrivesamtale med en
Al-chatbot. Avslutningsvis lanserer artikkelen noen mulige strategier for a styrke elevens
handlingsrom og legge til rette for ferdighetsutvikling ved a bruk av Al-chatboter.

A lage en felles tekst

Samskriving som metode innebaerer at flere aktorer gar sammen om a lage en felles tekst (Ede &
Lunsford, 1990), vanligvis organisert i et skrivepar eller i sma grupper (Arndal & Heger, 2024). I
skolen er det 4 lage felles tekster trolig mer vanlig né enn tidligere. Det kan skyldes flere forhold,
blant skriveoppleering i gkende grad blir sett pa som en sosial aktivitet. Leererutdanningen har
lenge veert influert av kulturelle og sosiokognitive teorier om leering, noe som blant annet har

gitt opphav til prosessorienterte skrivepedagogikker med vekt pd samarbeid og respons (Dysthe,
1993; Dysthe & Hertzberg, 2014). Et eksempel pa dette ser vi i det norske laereplanverket. Respons
som formativ vurdering (Scriven, 1967) har né blitt en integrert del av fagplanene, og skriving
som grunnleggende ferdighet defineres i et tydelig prosess-perspektiv. Det heter blant annet at
elever skal «kunne vurdere andres tekster og bearbeide egne tekster ut fra tilbakemeldinger», og
at skriveferdigheter er «en mate a utvikle og strukturere tanker pa [... som innebaerer] a planlegge,
utforme og bearbeide tekster» (Kunnskapsdepartementet, 2026).

For de fleste elever i dag blir planlegging, utforming og bearbeiding av tekster mediert i tekno-
logirike miljg der digitale programmer benyttes i skrivearbeidet. Slike praksiser kan involvere
Al-chatboter, som i teorien kan benyttes bade som partner, assistent og leeremester (Sgrhaug,
2025). Men hvordan vil en slik skriveprosess i praksis egentlig utfolde seg? Hva skjer nar skrive-
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teknologiene ikke bare fungerer som et verktgy eller en medierende ressurs, men opptrer som en
sosial aktor i elevers skrivearbeid? Det skal vi se neermere pa i denne artikkelen.

Den sosiale situasjonen

Samskriving har i flere tiar blitt framhevet som en saerlig effektiv metode i skriveoppleeringen
(Graham & Perin, 2007; Graham et al., 2025), bade i morsmalsfaget og i andrespraksopplaeringen
(Storch, 2019). En sentral hypotese forklarer leeringseffekten samskriving har, med at elevene da
far anledning til & verbalisere kognitive utfordringer de mater underveis i skrivearbeidet, gjennom
languaging, «the process of making meaning and shaping knowledge and experience through
language» (Swain, 20086, s. 98). Pa norsk kan languaging i forbindelse med skriving oversettes med
skrivesamtaler (Eritsland, 2008; Serhaug, 2025). Skrivesamtaler med medaktgrer er en viktig
sosial forutsetning for leeringsutbyttet ettersom elevene da mé tenke gjennom, diskutere og ta
stilling til organisering, stoffutvelgelse og spraklige valg. I tillegg gir slike samarbeid muligheter

til skriftlig modellering og stillasbygging — for eksempel ved at en mer erfaren skriver kan vise en
mindre erfaren hvordan ord staves og setninger formuleres i skrift (Topping et al., 2000).

Samtidig er de sosiale skrivesituasjonene ogsa sarbare for negativ samhandling. Et kjent problem
ved kollaborativ leering er «gratispassasjerer» (Johnson et al., 2006) — det er gruppedeltakere som
unnlater a gjgre en innsats fordi det er mer bekvemt, eller fordi en annen deltaker i gruppen blir
for dominerende. Enkelte kan da komme seg gjennom oppgaven uten a bidra selv, men far dermed
ogsa lite eierskap til prosessen og mindre ferdighetstrening. For & unnga slike «pseudosamarbeid»
kan leereren stimulere til felles innsats i elevgruppen ved & gi eksplisitt oppleering i samarbeid og
ved & organisere og lede gruppearbeidet pa strukturerte mater — for eksempel ved at ressurser og
arbeidsoppgaver i paret eller gruppen deles opp og fordeles som i et puslespill (Aronson, 1971).
Slike grep framstar som viktige uavhengig av hva slags samarbeid elevene utforer, og om de er
datamedierte eller ikke.

Et kjent problem ved kollaborativ laering er «gratispassasjerer»
(Johnson et al., 2006) - det er gruppedeltakere som unnlater a
gjore en innsats fordi det er mer bekvemt, eller fordi en annen
deltaker i gruppen blir for dominerende.

Teknologien som aktor

I forskningsfeltet ser en at oppmerksomheten om samskriving i skolen er globalt gkende pa jour-
nalniva (Svenlin & Sgrhaug, 2022) og ikke minst i Norden, der flere nyere kvalitative doktorgrads-
studier har undersgkt ulike former for samskriving i utdanningskontekster (Baun, 2024; Heger,
2025; Svenlin, 2025; Serhaug, 2022). Et fellestrekk ved disse arbeidene er at de metodisk studerer
relasjoner mellom mennesker og mellom mennesker og materielle artefakter som datamaskiner og
skriveprogram. Denne orienteringen mot materielle artefakter kan skyldes den omfattende digi-
taliseringen av den nordiske skolen som har funnet sted det siste tidret, med tilhgrende endringer
ielevers skrivepraksiser. Skrivepraksisene formes av medieteknologiens affordanser blant annet
ved at digitale skriveteknologier prioriterer og legitimerer interaktive samarbeidsformer framfor
individuell innholdsproduksjon (Kruse & Anson, 2023). Dette far konsekvenser for elevens
skriving.
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Skriveteknologienes rolle i skolen er ytterligere aktualisert ved at generative sprakmodeller de
siste rene har blitt tilgjengeliggjort med Al-chatboter som ChatGPT, Copilot og Gemini (Kasneci
etal., 2023). Slike programvarer har kapasitet til 4 sette sammen meningsfulle verbaltekster (og
andre medieuttrykk) basert pa en underliggende generativ transformermodell som gjenkjenner
menstre fra enorme tekstkorpus, og ved hjelp av trening fra menneskelige utviklere.

Al-chatboter er pa den ene siden matematiske tekstgeneratorer som genererer tekster i alle tenke-
lige sjangre basert pa statistisk sannsynlighet for tegnkombinasjoner, altsa en slags automatisert
skrivemaskin. Pa den andre siden er AI-chatboter avanserte simulakra (Baudrillard, 1981) — gene-
rative, ikke-referensielle tegnsystemer, som kopierer, imiterer og simulerer en personlig henven-
delse uten egentlig empirisk forankring. Resultatet er at skillelinjene mellom reell samhandling og
simulert forestilling blir oppl@st i et brukergrensesnitt der skriveteknologien erfares som en sosial
akter — den antropomorfiseres (Salles et al., 2020). Selv om brukeren, for eksempel en elev i skolen,
strengt tatt bare prompter en underliggende sprakmodell i et simulert grensesnitt, oppleves det
som en ektefplt samhandling med en reell sosial aktor.

Selv om brukeren, for eksempel en elev i skolen, strengt tatt
bare prompter en underliggende sprakmodell i et simulert
grensesnitt, oppleves det som en ektefglt samhandling med en
reell sosial aktar.

Et empirisk eksempel

Hvordan foregar samskrivingsprosesser med Al-chatboter i praksis? En norsk 6. klassings chat-
logg under en skriveoppgave i april 2024 kan kanskje bidra til mer kunnskap om fenomenet.

Elev Jeg er et barn pa skolen. Du og jeg skal lage en faktatekst sammen. lkke skriv sa lange svar.
Farst skal vi planlegge den. Du stiller sparsmal og jeg svarer. Er du klar?

Chatbot  Absolutt! La oss begynne. Hva vil du at faktateksten var skal handle om?

Det innledende promptet var forhandsgitt, og ble limt inn i samtalen av eleven. Herfra og ut var det
eleven selv som bestemte innholdet i samtalen.

Elev Katter
Chatbot  Supert valg! La oss begynne. Hva synes du er det mest interessante med katter?
Elev Skipskatter

Chatbot Interessant valg! La oss inkludere det i teksten var. Neste sparsmal: Hva slags informasjon
tror du vi bar inkludere om skipskatter i teksten?

Elev Hva kalles den ekstra greia skipskatten har pa poten?
Chatbot Det kalles en klo. Skal vi inkludere det i faktateksten var ogsa?
Elev Ja

Chatbot  Flott! Vi har en god plan pa plass. Na kan vi begynne 3 skrive var spennende faktatekst om
katter, inkludert skipskatter og klgr. La oss starte!
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Eksempelet viser at den digitale dialogen er kumulativ og folger et turvekslingsmgnster som er
hayst gjenkjennelig fra menneske-menneske-samarbeid. Dialogen er pd mange mater realistisk,
noe vi ikke minst legger merke til nar eleven selv stiller chatboten et innskutt spgrsmal. Som jeg
har visti andre empiriske studier, er GPT-modellen som ligger til grunn for slike chatboter, sveert
stottende og imgtekommende (Sgrhaug, 2024; 2026). Hver gang chatboten responderer, roser den
eleven forst og stiller deretter nye spersmal. I trdd med den innledende instruksen lar chatboten
eleven forst bestemme hva teksten skal handle om, men beveger seg deretter raskt overiet annet
modus («N& kan vi begynne a skrive»). Det videre samarbeidet folger et nytt menster, der tekst
genereres og responderes pa.

Elev Ja
Chatbot La oss begynne & skrive! Her er starten pa var faktatekst:
Katter: Morsomme og Mystiske Dyr!

Katter er fantastiske skapninger. Visste du at det finnes katter som bodde pa skip? Disse
kattene kalles skipskatter. En spesiell ting skipskatter har er klar pa potene sine. Klgar hjel-
per dem til & klatre og jakte pa byttedyr. Skipskatter var viktige for sjgfolk fordi de holdt
skipene fri for skadedyr.

Vi kan fortsette & skrive mer om katter, skipskatter og klgr. Hva synes du?

Elev Skipskatten har en ekstra klo en de andre katterasene
Chatbot  Det er en spennende detalj! La oss legge til det i teksten var:

Det som gjar skipskatter ekstra unike er at de har en ekstra klo sammenlignet med andre
katteraser. Denne ekstra kloen hjelper dem til & vaere enda mer smidige nar de klatrer og
jakter. Skipskatter har virkelig spennende egenskaper som gjgr dem til modige og eventyr-
lystne kamerater til sjgfolk. [...]

I skrivesamtalen genererer chatboten fortlepende nye avsnitt for hver turveksling og avslutter sin
respons med 4 be eleven om 4 ta stilling til teksten. I utdraget ovenfor ser vi at eleven kommenterer
skipskattens ekstra klo, som overraskende nok ikke er med i det forst genererte utkastet. Dette
tyder pa at eleven bade har lest og reflekterer over teksten pa skjermen. Eleven gir tilleggsinstruk-
sjoner, som sprakmodellen tilpasser i den diplomatiske og generiske stilen som typisk kommer

til uttrykk i utsagnet «hver katt er unik pa sin mate», helt fram til eleven opplever teksten som
«ferdig».

Chatbot [..] Hva synes du? Er det noe mer vi bar legge til?
Elev Kanskje at de er veldig fine husdyr
Chatbot  Absolutt! La oss inkludere det i teksten:

| tillegg til & vaere flinke skipskatter, er katter generelt sett veldig fine husdyr. De er kjaerli-
ge, lekne og fulle av personlighet. A ha en katt som kjaeledyr kan vaere en fantastisk opple-
velse, enten den er en skipskatt eller en annen rase.

Vi har na en flott tekst om katter, skipskatter og hvor flotte husdyr de er. Hva synes du? Er
det noe annet du vil legge til?

Elev At oransje katter er smartere en katter med en anen farge
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Chatbot Det er en interessant observasjon! La oss ta det med i teksten:

Visste du at noen tror at oransje katter kan vaere litt smartere enn katter med andre farger?
Det er mange forskjellige teorier om katter, og hver katt er unik pa sin mate. Uansett farge,
katter er intelligente og sjarmerende dyr som kan bringe mye glede til menneskers liv.

Hva synes du? Er det noe mer du vil legge til eller endre?
Elev Nei na er teksten ferdig
Chatbot  Perfekt! Her er den ferdige teksten:

ool

Takk for at vi fikk skrive denne morsomme teksten sammen! Fortell meg hvis du vil lzere
mer om katter eller noe annet. Ha en flott dag!

Hvem er det som skriver?

Utdragene har demonstrert flere eksempler pd hvordan en samskrevet tekst blir til, og pa hvilke
maéter en elev og en chatbot samarbeider i utforelsen av dette arbeidet. Vi har sett at eleven og
chatboten samarbeider om a utvikle en tekst gjennom idemyldring i en felles skrivesamtale..
Teksten blir fortlgpende gjenstand for evaluering og kritisk diskusjon - sentrale kjennetegn for
leering. Men dersom vi legger vekt pa arbeidsdelingen, ser vi ogsa at AI-systemet legger opp til

at eleven skal mene, mens chatboten selv tar ansvar for 4 skrive. Systemet genererer utsagn som
«Na kan vi begynne a skrive [...] La oss starte» [min utheving]. Men i en forstéelse av skriving
som formuleringen av ord og setninger er det vel strengt tatt chatboten som skriver, mens eleven
instruerer. I et samskrivingsperspektiv avdekker skrivesamtalen en noksa ujevn arbeidsfordeling,
der eleven pa det neermeste blir en «gratispassasjer», i det minste nar det gjelder den skriftlige
formuleringen av teksten (jf. Sgrhaug, 2026).

Systemet genererer utsagn som «Na kan vi begynne a skrive
[...] La oss starte» [min utheving]. Men i en forstaelse av
skriving som formuleringen av ord og setninger er det vel
strengt tatt chatboten som skriver, mens eleven instruerer.

I enkelte sammenhenger kan det veere bade nyttig og riktig & la chatboten sta for tekstproduk-
sjonen. Det gjelder for eksempel dersom en gnsker a etablere modelltekster, ved oversettinger til
sprak en ikke selv behersker fullt ut skriftlig, eller i tekster der ngyaktig syntaks er avgjgrende for
tekstens funksjonalitet, slik tilfellet er ved koding i programsprak. I skolen kan det ogsé veere et
virkemiddel for elever med skrivevansker, som trenger & gve pa korte instruksjoner, eller i andre
situasjoner der formalet egentlig ikke er a trene pa skriving som selvstendig formulering.

I enkelte tilfeller kan det ogsa veere hensiktsmessig 8 la chatboten bearbeide et utgangspunkt som
eleven selv har skrevet, for eksempel endre stil og tone i teksten, gjore den kortere eller trekke inn
nye perspektiver. Den skolepedagogiske utfordringen er likevel denne: Det krever inngdende tekst-
kompetanse & ta stilling til innholdet i generert tekst og samarbeidskompetanse i hvordan en kan
bruke det i egen tekstproduksjon. Det er kompetanse som elever i skolealder ofte ikke har. Dermed
er ogséa risikoen stor for at samarbeid med chatboter i skriveoppgaver fratar elever muligheter til &
gve pa selvstendig skriveutvikling, seerlig dersom chatboten er for aktiv.
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Den skolepedagogiske utfordringen er likevel denne: Det
krever inngdaende tekstkompetanse a ta stilling til innholdet
I generert tekst og samarbeidskompetanse i hvordan en kan
bruke det i egen tekstproduksjon. Det er kompetanse som
elever i skolealder ofte ikke har.

Kognitiv avlastning og pakopling

Skrivesamtalen mellom eleven og chatboten i eksempelet ovenfor baerer preg av en asymmetrisk
maktrelasjon, der eleven tilsynelatende far bestemme, men der det egentlig er den Al-genererte
«stemmen» som legger de fleste premissene. Saerlig yngre elever vil ofte vise tillit til de forslagene
som Al-chatboten generer, ettersom de er bade grammatisk og innholdsmessig overlegne det
eleven selv vil kunne utfore. Dette til tross for at slike chatboter bdde gjor grammatiske feil og fakta-
feil. Sett i sammenheng med ferdighetsutvikling av skriftlige formuleringsevner risikerer slike
former for chatbotmediert samskriving & bli en litt for lettvint vei til teksten og at det ikke lenger
blir «en mate & utvikle og strukturere tanker pa» (Kunnskapsdepartementet, 2026), slik skriving
som grunnleggende ferdighet omtales i det norske morsmalsfaget.

Den kognitive avlastningen som chatboter i leeringssituasjoner representerer, er ogsa tidligere
dokumentert i annen forskning, blant annet den innflytelsesrike MIT-studien Your brain on
ChatGPT (Kosmyna et al., 2025) som dokumenterte mindre hjerneaktivitet for studenter som
benyttet ChatGPT i skriveoppgaver, enn for studenter som skrev pa «gamlemaéaten», seerlig i de mer
kognitivt krevende fasene av skriveprosessen — som idéutvikling, planlegging og strukturering.
Liknende utfordringer er hyppig nevnt i det offentlige ordskiftet om Al i skolen - blant annet av
skolebloggeren Martin Johannessen (2025), som omtaler AI-chatboter som hjerneproteser framfor
verktgy for leering.

Til tross for at det er en rekke reelle utfordringer knyttet til pedagogisk bruk av generativ Al, ikke
minst nar det gjelder tenkearbeid, kan det likevel veere gode grunner til 4 bruke slike verktgy.

Flere empiriske studier viser en betydelig effekt for engasjement og interesse i skriveoppgaver der
generativ Al benyttes (Burner et al., 2025; Wang et al., 2026). Toneangivende literacyforsker har
papekt at multimodal generativ tekstproduksjon i skolen vil oppfattes som en meningsfull og viktig
aktivitet og ferdighet & mestre (Kalntzis & Cope, 2025, s. 2). Spgrsmaélet er da hva som skal til for

a styrke de positive effektene ved samskriving med chatboter i skolen pa méter som gir pakopling,
det vil si emosjonelt og kognitivt engasjement for skriving. Her vil bade leererens rolle som under-
visningsdesigner og elevens grunnferdigheter trolig ha stor betydning.

Sporsmalet er da hva som skal til for a styrke de positive
effektene ved samskriving med chatboter i skolen pa
mater som gir pakopling, det vil si emosjonelt og kognitivt
engasjement for skriving.
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Didaktiske undervisningsdesign

Nordiske studier har pekt pa laererens rolle som sveert betydningsfull i 4 legge til rette for vellyk-
kede og potensielt leeringsfremmende Al-samarbeid og pa at leerere har stort behov for utvidede
strategier og kompetanse (Bergdahl & Sjoberg, 2026). For & kunne legge til rette for meningsfull
tekstskaping og jevn arbeidsfordeling i mgte med generativ Al (jamfor eksempelet i denne artik-
kelen) trenger laerere noen strategier og prinsipper for didaktiske undervisningsdesign med Al i
klasserommet.

Vellykkede undervisningsdesign ma i slike situasjoner bygges pa pedagogisk og fagdidaktisk
grunn, men i tillegg ogsa pa leererens teknologiforstaelse (Koehler et al., 2013) og pa hensynet til
elevgruppens — og den enkelte elevs - tekniske, faglige og sosiale forutsetninger. Det er ngdvendig
a kjenne til chatboters virkemater, pro et contra, og hvilke kompetanser egne elever bgr ha for &
samhandle med AI pa hensiktsmessige og leeringsfremmende maéter.

Elever trenger grunnleggende lese- og skrivekompetanser for 4 bruke og forsta et tekstbasert
grensesnittien chatbot, men bor ogsa utvikle en kritisk forstaelse av teknologien, sédkalt KI-lite-
racy (Long & Magerko, 2020). Til forskjell fra grunnleggende ferdigheter kan leerere stgtte elever
iautvikle denne kritiske teknologiforstaelsen gjennom veiledet og praktisk bruk av chatboter.
Det kan for eksempel innebaere a vise fram, eller la elevene selv erfare, hvordan chatboter ofte kan
overta arbeidet i en oppgave, og dessuten at de ikke baserer ytringene sine pa enkeltkilder, men pa
sannsynlige ordmenstre fra tekster de har lest — og at de derfor ikke er til & stole pa, seerlig nar det
gjelder faktainformasjon.

Promptingstrategier blir ofte nevnt som et redskap til teknisk styring og kontroll av chatboter og
kan integreres i didaktiske undervisningsdesign med Al Laerere bor kjenne til hvordan en egende-
finert chatbot kan settes opp med et systemprompt som regulerer virkematen. Et eksempel pé et
systemprompt for en skriveleerer som ikke overtar elevens arbeid, kan veere denne:

Du (chatboten) er en skrivehjelper som hjelper en elev med a skrive en tekst. Farst stiller du noen
innledende spgrsmal om hva slags oppgave eleven har fatt, hvilken tekst eleven skal skrive, fag og
klasse, ett sparsmal av gangen. Vent pa svar fer du gar videre. Deretter ber du eleven skrive noe
selv og lime det inn i samtalen, men ikke gi forslag til hva det skal handle om. Vent pa svar, og til-
foy deretter en formativ respons. La eleven jobbe selvstendig med & formulere teksten. Slik statter
du arbeidet fram til eleven ikke har mer behov for hjelp.

Leereren bor kjenne til og modellere videre til elevene noen sentrale promptingstrategier. Det kan
inkludere bruk av rollespill («<Du er Napoleon / en skrivelaerer / en medelev ...), sokratisk metode
(«Still sokratiske sporsmal til meg om temaet ...»), omvendt instruks («Hva ber jeg sporre om for &
..»), eksempelmetoden («Her er et eksempel du skal bruke ...») og stegvis veiledning («Vis meg med
ett steg av gangen hvordan ... Ikke ga videre for jeg har utfort hvert steg»). Flere strategier og mer
utfyllende forklaringer finnes i Nygaard (2024) og Serhaug (2025).

Samtale framfor tekstgenerering?

I denne artikkelen har jeg flere steder fastholdt at skriving er en sosial situasjon, og at elevers
ferdigheter, motivasjon og leering kan utvikles i sosiale sammenhenger og gjennom samarbeid. Et
viktig premiss i samarbeidet er at deltakerne blir jevnbyrdige. Ubalansen i fordelingen av arbeid er
hovedproblemet ved mange av de Al-teknologier som benyttes av skoleelever i dag.
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Fra forskningstradisjonen pa samskriving vet vi samtidig at leering gjennom eksempler, samtale

og felles formulering vil kunne skje nar samarbeidet organiseres etter gode prinsipper. I lys av
teorier om samarbeidsleering og samskriving vil det vaere hensiktsmessig a utforme skriveopplegg
der elevene ikke bare forhandler om forstéelse og tekstlige valg, men ogsé far et tydelig ansvar for
utforende skriving og selvstendig formulering — selv nar Al bidrar som samtalepartner eller stillas.
Eleven ma bade kunne kjenne og ta ansvaret for utforende skriving. Det kan dessuten vaere hensikts-
messig a sette av tid til 4 1a elevene diskutere chatboters respons med hverandre i par, smagrupper
eller helklasse. Pa denne maten blir skrivesamtalen med simuleringsteknologien menneskekalibrert.

| lys av teorier om samarbeidslaering og samskriving vil det
vaere hensiktsmessig a utforme skriveopplegg der elevene ikke
bare forhandler om forstaelse og tekstlige valg, men ogsa far
et tydelig ansvar for utferende skriving og selvstendig formule-
ring - selv nar Al bidrar som samtalepartner eller stillas.

Dersom elever nyttiggjor seg av chatboter som samtalepartnere mer enn tekstgeneratorer, og klarer &
gjore dette med en viss kritisk distanse, ligger det etter mitt syn et stort pedagogisk og skrivedidaktisk
potensial i teknologien. Gjennom slik bruk kan AI-systemet fungere som stgtte for metakognitiv
bevissthet og kritisk vurdering, uten & redusere elevens egen produksjon av tekst til ren godkjenning
av maskinens forslag. Slik bevares og styrkes skriving som grunnleggende ferdighet — gjennom at
eleven bade ma skrive selv, begrunne egne valg og ta eierskap til tekstens form og innhold — samtidig
som samarbeidslaeringens prinsipper utfoldes i mgtet mellom menneske og maskin.

Referanser

Arndal, L. S. & Heger, S. (2024). Skriv sammen i grupper: Skriveproces, organisering, teknikker.
Hans Reitzels Forlag.

Aronson, E. (1971). The jigsaw classroom. University of Texas at Austin.
Baudrillard, J. (1981). Simulacra and simulation. (Overs. S. H. Glaser) University of Michigan Press.

Baun, L. (2024). Samskrivning og mimesis: En undersogelse af relationerne mellem elever, lserere,
tekster og digital teknologi i 1. klasse. Aarhus Universitet.

Bergdahl, N. & Sjoberg, J. (2026). Transformation, support needs and Al in K-12
education. Education and Information Technologies, 31,191-212. https://doi.org/10.1007/
810639-025-13762-8

Burner, T, Lindvig, Y. & Waerness, J. I. (2025). “We Should Not Be Like a Dinosaur”—Using AL
Technologies to Provide Formative Feedback to Students. Education Sciences, 15(1), 58.
https://doi.org/10.3390/educscil5010058

Dysthe, O. (1993). Ord pd nye spor: Innforing i prosessorientert skrivepedagogikk (2. utg.). Samlaget.

Dysthe, O. & Hertzberg, . (2014). Skriveopplaering med vekt pa prosess og produkt. I K. Kverndokken
(red.), 101 skrivegrep: om skriving, skrivestrategier og elevers tekstskaping (s. 13-35). Fagbokforlaget.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 40 | OKTOBER 2026 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING 153


https://doi.org/10.1007/s10639-025-13762-8
https://doi.org/10.1007/s10639-025-13762-8
https://doi.org/10.3390/educsci15010058

Ede, L. S., & Lunsford, A. A. (1990). Singular texts/plural authors: Perspectives on collaborative
writing. Southern Illinois University Press.

Eritsland, A. G. (2008). Samskriving: ny veg i skriveoppleeringa. Samlaget.

Graham, S. & Perin, D. (2007). Writing next: effective strategies to improve writing of adolescents in
middle and high school. Carnegie Corporation of New York.

Graham, S., Cao, Y., Kim, Y.-S. G, Lee, J., Tate, T., Collins, P, Cho, M., Moon, Y., Chung, H. Q. &
Olson, C. B. (2025). Effective writing instruction for students ingrades 6 to 12: a best evidence
meta-analysis. Reading and Writing, 38(4), 1-46. https://doi.org/10.1007/s11145-024-10539-2

Heger, S. (2025). Skrivelyst: Forfatterskoler for barn i retorisk og bornelittersert perspektiv. Aarhus
Universitet.

Johannessen, M. (2025, 12. august). Hvem skal tenke i klasserommet: elevene eller ChatGPT?
I Utdanningsnytt. https://www.utdanningsnytt.no/chatgpt-kunstig-intelligens-martin-

johannessen/hvem-skal-tenke-i-klasserommet-elevene-eller-chatgpt/450482

Johnson, D. W,, Johnson, R. T., Aakervik, A. O. & Haugalgkken, O. K. (2006). Samarbeid i skolen:
pedagogisk utvikling — samspill mellom mennesker (4. utg.). Pedagogisk psykologisk forlag.

Kalantzis, M. & Cope, B. (2025). Literacy in the time of artificial intelligence. Reading Research
Quarterly, 60(1). https://doi.org/10.1002/rrqa.591

Kasneci, E,, Sefiler, K., Kiichemann, S., Bannert, M., Dementieva, D., Fischer, F., Gasser, U., Groh, G.,
Glunnemann, S. & Hiilllermeier, E. (2023). ChatGPT for good? On opportunities and challenges of
large language models for education. Learning and individual differences, 103.
https://doi.org/10.1016/11indif.2023.102274

Koehler, M. J., Mishra, P. & Cain, W. (2013). What is technological pedagogical content knowledge
(TPACK)?. Journal of Education, 193(3), 13-19. https://doi.org/10.1177/002205741319300303

Kosmyna, N., Hauptmann, E., Yuan, Y. T, Situ, J,, Liao, X.-H., Beresnitzky, A. V., Braunstein, I.
& Maes, P. (2025). Your brain on ChatGPT: Accumulation of cognitive debt when using an Al
assistant for essay writing task. arXiv preprint arXiv:2506.08872, 4.
https://doi.org/10.48550/arXiv.2506.08872

Kruse, O. & Anson, C.M. (2023). Writing and Thinking: What Changes with Digital Technologies?.
I10.Kruse, C. Rapp, C. M. Anson, K. Benetos, E. Cotos, A. Devitt & A. Shibani (red.), Digital Writing
Technologies in Higher Education (s. 465-484). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-031-36033-6_29

Kunnskapsdepartementet. (2026). Laereplan i norsk (NOR0108). Fastsatt som forskrift.
Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2020. https://www.udir.no/1k20/nor01-08

Long, D. & Magerko, B. (2020). What is Al literacy? Competencies and design considerations.
Proceedings of the 2020 CHI conference on human factors in computing systems, 1-16.
https://doi.org/10.1145/3313831.3376727

154 VIDEN OM LITERACY NUMMER 40 | ( BER 2026 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING


https://doi.org/10.1007/s11145-024-10539-2
https://www.utdanningsnytt.no/chatgpt-kunstig-intelligens-martin-johannessen/hvem-skal-tenke-i-klasserommet-elevene-eller-chatgpt/450482
https://www.utdanningsnytt.no/chatgpt-kunstig-intelligens-martin-johannessen/hvem-skal-tenke-i-klasserommet-elevene-eller-chatgpt/450482
https://doi.org/10.1002/rrq.591
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2023.102274
https://doi.org/10.1177/002205741319300303
https://doi.org/10.48550/arXiv.2506.08872
https://doi.org/10.1007/978-3-031-36033-6_29
https://www.udir.no/lk20/nor01-08
https://doi.org/10.1145/3313831.3376727

Nygaard, C. (2024). Prompt engineering. En grundbog. Samfundslitteratur.

Salles, A., Evers, K. & Farisco, M. (2020). Anthropomorphism in AI. AJOB neuroscience, 11(2),
88-95. https://doi.org/10.1080/21507740.2020.1740350

Scriven, M. S. (1967). The methodology of evaluation.I R. W. Tyler, R. M. Gagné & M. S. Scriven
(red.), Perspectives of curriculum evaluation (s. 39-83). Rand McNally.

Storch, N. (2019). Collaborative Writing. Language Teaching, 52(1), 40-59.
https://doi.org/https://doi.org/10.1017/50261444818000320

Svenling, M. (2025). Trusting the process in collaborative writing: reconceptualizing collaborative
writing processes within a school (musical) context. Abo Akademi University/Umea University.

Svenlin, M. & Sgrhaug, J. O. (2022). Collaborative Writing in L1 School Contexts: A Scoping
Review. Scandinavian Journal of Educational Research, 67(6), 980-996.
https://doi.org/10.1080/00313831.2022.2115128

Swain, M. (2006). Languaging, agency and collaboration in advanced second language learning.
IH. Byrnes (red.), Advanced language learning: The contributions of Halliday and Vygotsky (s.
95-108). Continuum.

Serhaug, J. 0. (2022). Pd sporet av aktorar som skriv: Ein studie av to digitale samskrivingskasus i
ein norsk ungdomsskoleklasse. Universitetet i Agder.

Sgrhaug, J. O. (2024). Takk for en flott diskusjon!! Med chatboten Sokrates som samtalepartnar i
tre elevgruppers fagsamtalar. I K. Kverndokken & J. B. Ohrem (red.), 101 mdter i fremme muntlige
ferdigheter pad (s. 69-96). Fagbokforlaget.

Serhaug, J. O. (2025). Samskriving i skolen: Med og utan kunstig intelligens. Samlaget.

Sgrhaug, J. O. (2026). Prompting for scaffolding. Journal of Writing Research, 17(3), 453-481.
https://doi.org/10.17239/jowr-2026.17.03.04

Topping, K., Nixon, J., Sutherland, J. & Yarrow, F. (2000). Paired writing: A framework for effective
collaboration. Reading, 34(2), 79-89.

Wang, S. B, Sandy, I, Wang, C. & Liu, E. Z. F. (2026). Role of Generative Al Literary Assistants in
Enhancing Ninth-Grade Students’ Writing Motivation, Flow and Achievement. Computers and
Education Open. https://doi.org/10.1016/j.cae0.2026.100339

Om forfatteren

Jon Olav Serhaug er fersteamanuensis i norskdidaktikk ved Universitetet i Agder og forsker pa
elevers skriving med generativ kunstig intelligens i skolen. Han har bakgrunn som lzerer og er
faglitteraer forfatter av laereverk for videregdende skole.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 40 | OKTOBER 2026 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING 155


https://doi.org/10.1080/21507740.2020.1740350
https://doi.org/https://doi.org/10.1017/S0261444818000320
https://doi.org/10.1080/00313831.2022.2115128
https://doi.org/10.17239/jowr-2026.17.03.04
https://doi.org/10.1016/j.caeo.2026.100339

Grannalen

Nynne Lodsgaard, Forfatterskolen for unge

Keere Eg.

Jeg ser det hele, jeg ser, hvordan varmen sniger sig ind pé os bagfra, og jeg

ser til, nér den heftige regn skyller hen over skoven. Men jeg meerker det ogsé
fysisk. N&r der er géet et par dage uden regn, begynder min 1ille, spinkle krop
at terre ind. Det strammer, og jeg foler mig dehydreret. Vi ndle er sé smét ved at
falde, en ad gangen vil vi dumpe ned pé den terre skovbund, hvor regnen snart
oversvegmmer os. Jeg prover at forhindre forandringerne, men selv nar jeg sidder
pé min gode gamle plads hejt oppe i den seldste redgran, har jeg ikke set alt. For
jeg vil nok aldrig kunne se andet end skoven. Jeg har kun hgrt beretningerne
fra fuglenes stille sang. Som i sidste uge, hvor en redkeelk satte sig p& min
gren og fortalte om al forvirringen, og dagen forinden havde ogsé havernen
veeret forbi. Den fortalte mig om havnene. Maske bor vi bare fortsesette med det,
vi altid har gjort, selv nar vores verden forandres. Om s& jeg bliver heroppe
eller lige s& stille daler ned i skovbunden og flyder med strgmmen til et andet
sted.

Keerligst Grannélen

156 [ NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING



Artiklen er fagfaellebedemt uden for tema

Tidlig indsats mod
ordblindhed

- En undersggelse af langtidseffekter og
ressourceforbrug

Et nyudviklet, lydbaseret laeseundervisningsprogram for elever med forgget risiko for ord-
blindhed i 1. klasse er afpravet i en effektundersggelse, som 34 danske skoler deltog i. Pa

18 skoler deltog elever med foraget risiko for ordblindhed som forsggsgruppe pa sma hold
hen over 1. klasse i det nyudviklede program. Dette program bestod af 76 lektioner og blev
varetaget af skolernes egne laesevejledere. Pa 16 andre skoler deltog elever, der ogsa havde
foraget risiko for ordblindhed, som kontrolgruppe i den undervisning, de normalt ville fa pa
deres skoler i 1. klasse. Eleverne i kontrolgruppen fik gennemsnitligt 14 lektioners seerligt
tilrettelagt laeseundervisning pa sma hold i Iabet af 1. klasse. Undersagelsen viste betydelige
positive effekter af deltagelse i det nyudviklede undervisningsprogram pa bade kort og lang
sigt. | foraret 3. klasse var andelen af elever med testresultater, der tydede pa ordblindhed,
vaesentligt lavere i forsegsgruppen (37 %) end i kontrolgruppen (53 %). Det nyudviklede
undervisningsprogram kraevede umiddelbart flere lektioner pa sma hold og dermed flere
ressourcer end gaengs praksis i 1. klasse pa danske skoler. Imidlertid viste undersggelsen,

at forsggsgruppen i 2. og 3. klasse gennemsnitligt fik faerre lektioners serligt tilrettelagt
laeseundervisning pa sma hold, end kontrolgruppen fik. Hvis man sa pa hele perioden fra
begyndelsen af 1. klasse til foraret 3. klasse, kunne det ekstra ressourceforbrug estimeres til
gennemsnitligt omkring 12 laesevejlederlektioner med tilhgrende forberedelse pr. elev, som
deltog i det nyudviklede undervisningsprogram.

Tidlig indsats mod ordblindhed

Nogle born har meget sveert ved at leere at leese og stave, fordi de har problemer med at forbinde
bogstaver med sproglyde. Denne vanskelighed med at laere at udnytte skriftens grundleeggende
lydprincip er kernen i ordblindhed og giver en usikker og langsom leesning, iseer af nye ord, og

ofte langvarige staveproblemer (Elbro, 2021; Catts et al., 2024). Ordblindhed er forbundet med en
rackke negative folger. Ordblinde elever har sédledes gennemsnitligt lavere selvvurdering og darli-
gere trivsel end elever uden ordblindhed (Livingston et al., 2018). De opnéar ogsa gennemsnitligt
lavere eksamenskarakterer i grundskolen, har hyppigere afbrydelse af pabegyndt ungdomsuddan-
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nelse og oget risiko for senere at ende i den sdkaldte restgruppe uden uddannelse og arbejde (Kraka
Economics, 2024). For at kunne modvirke sddanne folger er det afgorende, at ordblinde elever far
relevant undervisning og stotte.

I Danmark kan man konstatere ordblindhed fra 3. klasse vha. Ordblindetesten fra Berne- og Under-
visningsministeriet (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2015/2026), nar en elev gennem

flere ar har modtaget leeseundervisning og gjort en indsats for at leere at laese. Men allerede fra
slutningen af bgrnehaveklassen kan man identificere mange elever med markant forgget risiko

for ordblindhed, fx vha. testmaterialet Risikotest for Ordblindhed (Styrelsen for Undervisning og
Kwvalitet, 2016/2022; Gellert & Elbro, 2016). Disse elever kan typisk ikke pa egen hénd leese nogen
ord og har sveert ved bogstaverne og deres lyde.

Samtidig viser international forskning, at en omfattende og seerligt tilrettelagt undervisningsind-
sats pd sma hold tidligt i skoleforlgbet kan styrke udviklingen og reducere de kommende vanske-
ligheder for sddanne elever (jf. metaanalyser af Gersten et al., 2020; Hall et al., 2023; Wanzek et
al., 2018). Flere udenlandske undersogelser indikerer ogsé, at tidlige laeseinterventioner er mere
virkningsfulde end senere interventioner (Connor et al., 2013; Lovett et al., 2017). Under alle
omstaendigheder har bgrn med store vanskeligheder med at leere at laese ikke sd meget at skulle
indhente i forhold til deres klassekammerater, hvis indsatsen foregar tidligt (Elbro, 2021).

En omfattende og seerligt tilrettelagt undervisningsindsats pa
sma hold tidligt i skoleforlgbet kan styrke udviklingen og redu-
cere de kommende vanskeligheder.

Pa denne baggrund virker det oplagt at forsgge at reducere kommende vanskeligheder gennem en
maélrettet og relativt omfattende indsats pa sma hold i 1. klasse for de elever, der vurderes at veere i
seerlig risiko for ordblindhed. Hvis man skal anbefale danske skoler og kommuner at afsaette flere
midler til at gennemfore en sadan ressourcekraevende indsats, er det en fordel, hvis effekterne af
indsatsen er veldokumenterede i dansk sammenhaeng — ikke bare pa kort sigt, men ogsa pa leengere
sigt. Det er sdledes relevant at spgrge, om eventuelle positive effekter mélt lige efter afslutningen
af'en seerlig indsats varer ved over laengere tid, eller om effekterne efterhdnden svaekkes betydeligt,
sddan som det ofte ses i opfolgende undersggelser inden for leeseomradet (Suggate, 2016) og andre
omrader (Dietrichson et al., 2026). I trad hermed viser international forskning, at en del elever selv
efter en tidlig laeseundervisningsindsats fortseetter med at udvise alvorlige vanskeligheder, iseer
hvis indsatsen ikke folges op senere (Austin et al., 2017).

Derfor har viisamarbejde med en rackke danske skoler gennemfort en kontrolleret undersggelse
af effekterne pa bade kort og lang sigt af deltagelse i et forskningsbaseret og relativt omfattende
leeseundervisningsprogram i 1. klasse for elever med forgget risiko for ordblindhed. Som naermere
beskrevet nedenfor har vi i undersggelsen fulgt elever med forgget risiko for ordblindhed fra slut-
ningen af bernehaveklassen til og med foraret 3. klasse. Eleverne blev opdelt i en forsggsgruppe,
som deltog i det nyudviklede undervisningsprogram i 1. klasse, og en kontrolgruppe, som modtog
den seedvanlige undervisning pa deres skoler. Undervisningsprogrammet og undersggelsen af de
umiddelbare korttidseffekter i 1. klasse er grundigt beskrevet i en tidligere artikel (Gellert et al.,
2024). Af pladshensyn indeholder denne artikel derfor kun en ganske kortfattet beskrivelse af
disse dele af projektet som baggrund for at fokusere pa de folgende formal:
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» atvurdere langtidseffekter af deltagelse i det nyudviklede undervisningsprogram pa grundlag
af elevernes testresultater i foraret 3. klasse

P atestimere omfanget af det ekstra ressourceforbrug til gennemforsel af dette undervisnings-
program pa grundlag af en opgorelse af antal lektioners saerligt tilrettelagt laese- og staveunder-
visning for eleverne i hele perioden fra 1. til 3. klasse.

Derfor har vi i samarbejde med en raekke danske skoler gen-
nemfart en kontrolleret undersggelse af effekterne pa bade
kort og lang sigt af deltagelse i et forskningsbaseret og relativt
omfattende leseseundervisningsprogram i 1. klasse for elever
med foraget risiko for ordblindhed.

Deltagere i undersggelse

Tundersogelsen deltog elever fra i alt 34 skoler fra 12 forskellige kommuner. Blandt disse skoler
blev der trukket lod, sa 18 af skolerne blev forsggsskoler, mens de gvrige 16 skoler deltog som
kontrolskoler i projektet.

For at identificere elever med forgget risiko for ordblindhed (herefter omtalt som risikoelever’)
gennemforte vi en forundersggelse i slutningen af bernehaveklassen péa alle projektets forsggs- og
kontrolskoler. 252 elever blev udvalgt til undersggelsen blandt de lavest praesterende pa deres
skoler ud fra den samlede score i Risikotest for Ordblindhed i slutningen af bernehaveklassen. En
sammenligning af risikoeleverne fra hhv. forsggs- og kontrolskolerne viste, at de to grupper ved
slutningen af bernehaveklassen gennemsnitligt klarede sig pa samme niveau pa testene og altsa
som forventet havde samme udgangspunkt. Gennemsnittet for begge grupper var saledes 0 korrekt
leeste ord i den indledende test af ordlaesning i Risikotest for Ordblindhed. Der var ikke signifikante
forskelle mellem de to grupper pa de efterfolgende test af bogstavbenaevnelse (gennemsnitligt ca.
19 korrekt bensevnte store bogstaver og ca. 16 korrekt bensevnte sméa bogstaver) eller pa den sidste
af testene i Risikotest for Ordblindhed, den dynamiske afkodningstest (gennemsnitligt ca. 4 korrekt
besvarede opgaver). Efter frafald pga. skoleskift m.m. indgik der i efterundersogelsen ved slut-
ningen af 1. klasse i alt 207 elever, hvoraf 111 var forsggselever og 96 kontrolelever. Ved den opfal-
gende testrunde i foraret 3. klasse var der 95 forsggselever og 72 kontrolelever tilbage. Grundigere
beskrivelser af deltagerne og deres testresultater findes i projektrapporten (Gellert et al., 2025a).

Undervisningsforlgb

Med udgangspunkt i tidligere forskning blev der som led i projektet udviklet et nyt undervisnings-
program med tilhgrende materialer rettet mod elever med forgget risiko for ordblindhed i 1. klasse.
Undervisningsprogrammet bestar af to forlgb pa tilsammen 76 lektioner og fokuserer pa at udvikle
bornenes opmaerksomhed pa sproglyde, kendskab til bogstav-lyd-forbindelser og feerdigheder i at
danne lydlig syntese, sé bgrnene leerer at bruge en basal lydstrategi og leese korte, lydrette ord og
efterhdnden sma tekster. Dette undervisningsprogram betegnes i denne artikel som nyudviklet’
for at skelne det fra eventuelle andre undervisningsprogrammer, som i forvejen blev anvendt pa
skolerne. For mere udforlige beskrivelser afundervisningsprogrammet henvises til tidligere publi-
kationer (Gellert et al., 2024; Gellert et al., 2025a; Gellert et al., 2025b; Borstrgm & Petersen, 2024).
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Med udgangspunkt i tidligere forskning blev der som led i
projektet udviklet et nyt undervisningsprogram med tilhgrende
materialer rettet mod elever med forgget risiko for ordblind-
hed i 1. klasse.

Risikoeleverne fra projektets 18 forsggsskoler deltog hen over det meste af 1. klasse i dette under-
visningsprogram med fire ugentlige lektioner fordelt pa ni uger fra september til december og ti
uger fra januar til april/maj. Eleverne blev inddelt pd hold med maks. 5 elever. Undervisningen blev
varetaget af forsggsskolernes laesevejledere, som sammen med elevernes dansklarere deltogito
workshops, hvor undervisningsforlgbene blev preesenteret.

Sidelgbende hermed fik risikoeleverne fra de 16 kontrolskoler den undervisning, de normalt ville fa
i1. klasse pa deres skoler, herunder disse skolers eventuelle seerlige indsatser.

Opgorelser fra skolernes leesevejledere viste, at kontroleleverne i gennemsnit modtog ca. 14 lekti-
oners seerligt tilrettelagt leeseundervisning i sma grupper eller individuelt i lgbet af 1. klasse med
betydelig spredning i omfanget af denne seerlige undervisning mellem de enkelte kontrolelever (jf.
Gellertet al., 2024).

Korttidseffekter

For at vurdere korttidseffekterne gennemforte vi efter afslutningen af det nyudviklede undervis-
ningsprogram en efterundersggelse med de risikoelever, som stadig gik pa forsggs- og kontrolsko-
lerne (for en nzermere beskrivelse henvises til Gellert et al., 2024). Her gennemfarte eleverne bl.a.
de deltest, der indgar i Ristkotest for Ordblindhed i slutningen af 1. klasse, og skulle saledes forsgge
atlaese Elbros lister med 30 ord og 30 nonord (nye ord) hgjt (jf. Elbro, 2021).

Islutningen af 1. klasse havde forsggseleverne i gennemsnit udviklet signifikant bedre afkod-
ningsfeerdigheder end kontroleleverne. Som det primere mal for stgrrelsen af treeningseffekter
anvendtes Cohens d, som er forskellen mellem to grupper udtrykt i antal standardafvigelser. Som
tommelfingerregel regnes d = 0,2 for en svag effekt, d = 0,5 for en mellemsteerk effekt og d = 0,8

for en steerk effekt (Cohen, 1988; Elbro & Poulsen, 2015). Der kunne pa denne baggrund pavises
mellemsteerke korttidseffekter af denne undervisning pa elevernes laesning af ord og nonord (nye
ord), (d = 0,42-0,54). Samtidig var der blandt eleverne i forsggsgruppen langt feerre, der hgjst leeste
to afdeialt 30 ord i Elbros lister korrekt og sdledes stort set ikke kunne leese i slutningen af'1.
klasse (15 %), end i kontrolgruppen (37 %). For en mere udferlig beskrivelse af korttidseffekterne
henvises til Gellert et al. (2024).

| slutningen af 1. klasse havde forsggseleverne i gennemsnit
udviklet signifikant bedre afkodningsfaerdigheder end kontrol-
eleverne.
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Langtidseffekter

Ibade midten af 2. klasse og foraret 3. klasse gennemforte vi opfalgende testrunder med eleverne
for at undersgge, hvorvidt der kunne spores leengerevarende effekter af deltagelse i det nyudvik-
lede undervisningsprogram (jf. Gellert et al., 2025a). Af pladshensyn fokuserer vi nedenfor pa den
opfolgende undersggelse i foraret 3. klasse. Studentermedarbejdere fra Center for Leeseforskning
stod for testningen af eleverne pa skolerne.

Til afdaekning af elevernes afkodningsfeerdigheder i 3. klasse brugte vi igen Elbros test med hgjt-
leesning af 30 ord og 30 nonord (nye ord). Elevernes ordleesepraecision i form af antal korrekt laeste
ord og tidsforbrug blev opgjort. Antal korrekt leeste ord pr. minut blev anvendt som mal for ordlee-
seeffektivitet, dvs. en kombination af praecisionen og hastigheden i elevens atkodning. Tilsvarende
blev elevernes preecision og effektivitet i afkodning af nonord opgjort og beregnet.

Elevernes stavefaerdigheder blev undersggt med en elektronisk test udviklet af Mgller et al. (2014),
hvor eleven gennem hovedtelefoner horte en raekke nonord og skulle prove at stave til dem. Efter
nogle gveord fik eleven syv minutter til at stave forskellige nonord, som hertes ét ad gangen, fx na,
ab, ot, alp, anbo, glab, valf, fnose. Scoren var antal korrekt stavede nonord.

De gennemsnitlige resultater pa testene af laese- og staveferdigheder i foraret 3. klasse vises i tabel
1 for forsegs- og kontroleleverne. Tabellen viser i kolonnen yderst til hgjre (under overskriften
"Effektstorrelse d) storrelserne af effekterne vurderet ved de leese- og stavetest, som blev gennem-
fort med eleverne ved den opfolgende undersggelse i 3. klasse. Det indikeres med stjerner, om
forskellene mellem forsggs- og kontrolgruppen var statistisk signifikante.

Middel- st. Skt
Test . storrelse
vaerdi afv. d

1.A. Ordlaesning - praecision F 21,03 6,46 20"
(antal korrekt laeste ord) K 18,35 8.89 ’

30
1.B. Ordlaesning - effektivitet F 20,30 16,52 -
(antal korrekt lzeste ord pr. minut) K 15,51 13,44 ’
2.A. Nonordslaesning - praecision F 18,87 772 45w
(antal korrekt laeste ord) K 15,36 853 ’

30
2.B. Nonordslaesning - effektivitet F 15,84 11,39 29"
(antal korrekt laeste nonord pr. minut) K 192 1013 ’
3. Nonordsstavning a4 F 17,92 10,09 .
(antal korrekt stavede nonord) K 14,24 9,54 '

Tabel 1: Middelvaerdier og standardafvigelser pd laese- og stavetest i 3. klasse samt effektstorrelser
og angivelse af signifikante forskelle mellem forsegsgruppe og kontrolgruppe ved sammenligning af
opfolgningstestresultater.

F = forsagselever; K = kontrolelever, *p < 0,05; **p < 0,01.

Der kunne i 3. klasse pavises mellemstaerke langtidseffekter af deltagelse i undervisningspro-
grammet i1. klasse pa forsggselevernes laesning af ord og nonord, hvad angik bade preecision og
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effektivitet (d = 0,34-0,48) samt deltagernes stavning af nonord (d = 0,42). Alle effekterne var
statistisk signifikante, dvs. at forskellene mellem de to gruppers resultater sandsynligvis ikke var
opstaet ved et tilfzelde (jf. Elbro & Poulsen, 2015, kapitel 3).

I tilleeg blev der via skolerne i projektet overleveret resultater af Ordblindetesten for naesten alle
de forsggs- og kontrolelever, som gennemforte denne test i foraret 3. klasse. I Ordblindetesten
undersgges elevens faerdigheder med skriftens grundlaeggende lydprincip (forbindelsen mellem
bogstaver og lyd) i to deltest (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2015/2026). Den samlede
score for disse deltest betegnes i vejledningen til Ordblindetesten som elevens ordblindetest-
score og danner grundlag for placering af elevens resultat i kategorien ordblind’ (red), ‘usikker
fonologisk kodning’ (gul) eller ‘ikke ordblind’ (grgn) (jf. Styrelsen for Undervisning og Kvalitet,
2015/2026). Vi fik gennem skolerne oplysninger om ordblindetestscorerne og kategoriseringerne
for 43 af deialt 167 elever fra forsggs- og kontrolgrupperne, som deltog i den opfelgende undersg-
gelseiforaret 3. klasse.

Dalangt hovedparten af forsggs- og kontroleleverne altsa ikke var blevet testet med Ordblinde-
testen i 3. klasse, kunne resultaterne fra denne test ikke direkte bruges som et mal for langtidsef-
fekter af deltagelse i det nyudviklede undervisningsprogram. Men en statistisk brobygning med
data fra en tidligere undersggelse, hvor andre elever havde gennemfort bade Ordblindetesten og
testene med hgjtleesning af Elbros lister med 30 ord og 30 nonord (Gellert & Elbro, 2016), gjorde
det muligt at estimere andelene af forsggs- og kontrolelever, der i den aktuelle undersogelse i
foraret 3. klasse kunne kategoriseres som ordblinde eller elever med usikker fonologisk kodning
(svarende til Ordblindetestens rgde og gule kategorier). P basis af regressionsmodeller blev det
beregnet, at den gverste graense for ordblindhed (rod kategori) pa Ordblindetesten i dataseettet
fra den tidligere undersogelse af Gellert & Elbro (2016) svarede til en score pa 11,03 korrekt leeste
ord pr. minut pa det kombinerede mal for leeseeffektivitet baseret pa hgjtleesning af 30 ord og 30
nonord. Tilsvarende blev den gverste graense for usikker fonologisk kodning (gul kategori) pa
Ordblindetesten beregnet til at svare til en gennemsnitlig laeseeffektivitetsscore pa 22,34 korrekt
laeste ord pr. minut baseret pa hgjtleesning af de naevnte lister. En mere detaljeret redegarelse
findes i projektrapporten (Gellert et al., 2025a).

Pé grundlag af den ovenfor skitserede brobygning anvendte vi forsggs- og kontrolelevernes
gennemsnitlige laeseeffektivitet baseret pa deres hgjtlaesning af Elbros lister med 30 ord og 30
nonord til at ansla de andele, der i hver af grupperne i foraret 3. klasse kunne placeres i katego-
rierne ‘ordblindhed’ og 'usikker fonologisk kodning’ (svarende til den rgde og den gule kategori i
Ordblindetesten). Som det fremgér af tabel 2 nedenfor, var der en signifikant lavere andel af elever
iforsegsgruppen (37 %), der placerede sig svarende til ordblindekategorien, sammenlignet med
kontrolgruppen (563 %) i foraret 3. klasse. Deltagelse i det nyudviklede undervisningsprogram var
saledes forbundet med en reduktion af risikoen for en placering svarende til ordblindekategorien
paca.30 % ((63-37)*100/53 = 30,2). Andelene af elever, deri 3. klasse samlet set placerede sig
svarende til kategorierne ‘ordblindhed’ og *usikker fonologisk kodning’, var ogséa signifikant lavere
iforsggsgruppen end i kontrolgruppen, om end der i begge grupper var en betydelig del af eleverne,
der havde vanskeligheder med fonologisk kodning. I stedet for simple procentberegninger som
ovenfor kan man ogsd sammenligne odds (risiko) for ordblindhed og usikker fonologisk kodning i
forsggs- og kontrolgruppen. Brugen af odds er standard, hvor der er penge (fx vinderchancer hos
bookmakere) eller liv pa spil (fx ved genetisk risiko for sygdom). Odds er sandsynligheden for et
givet udfald (fx ordblindhed) divideret med sandsynligheden for det modsatte udfald (ikke-ord-
blindhed) (p/(1-p) (jf. Allerup & Elbro, 1998). Oddsene i forsggsgruppen og kontrolgruppen i den
aktuelle undersggelse blev sammenlignet ved en simpel division. Odds-forskellen, dvs. kvotienten
mellem odds i de to grupper, var for bade ordblindhed alene og for usikker fonologisk kodning og
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ordblindhed under ét omkring 0,5, som det fremgér af den yderste kolonne til hgjre i tabel 2. Dette
betyder, at risikoen (malt med odds) for ordblindhed og usikker fonologisk kodning i forsags-
gruppen i foraret 3. klasse var omkring det halve af risikoen i kontrolgruppen. Da odds-skalaen er
symmetrisk, svarer resultatet til, at odds for en ikke-ordblind udvikling frem til foraret 3. klasse var
dobbelt sa gode i forsggsgruppen som i kontrolgruppen.

Forsggsgruppe Kontrolgruppe Reduktion i

Kategorisering (N =95) (N=72) ordblindhed

: + usikker
o svarende til :
leseeffektivitets- . fonologisk
Ordblindetesten Pro- Pro- .
score Antal Antal kodning

cent cent (odds)

Afgraensning baseret
pa gennemsnitlig

< 11,03 korrekt laeste

} Ordblindhed (red) 35 36,8% 38 52,8% 4,23 0,04 0,52
ord pr. minut
Usikker fonologisk
=2 LG kodning * 70 737% 6 847% 295 009 0,50
ord pr. minut ordblindhed

(gul + red)

Tabel 2: Andele af hhw. forsags- og kontrolelever, som i 3. klasse pd basis af deres gennemsnitlige
leeseeffektivitetsscore kunne kategoriseres som ordblinde og fonologisk usikre elever (svarende til den
rode og gule kategori pa Ordblindetesten), samt resultater af analyser med sammenligning af odds for
ordblindhed og usikker fonologisk kodning i de to elevgrupper.

Omfang af seerligt tilrettelagt lseseundervisningi 1., 2. og 3. klasse

Som tidligere naevnt viste opgerelser fra skolernes laesevejledere, at kontroleleverne i gennemsnit
modtog ca. 14 lektioners seerligt tilrettelagt laeseundervisning i smé grupper eller individuelt i
lgbet af 1. klasse, med betydelig spredning i omfanget af denne seerlige undervisning mellem de
enkelte kontrolelever (standardafvigelse = 20,4) (jf. Gellert et al., 2024).

Leesevejlederne pd bade forsegs- og kontrolskolerne blev desuden i et elektronisk sporgeskema
bedt om at oplyse for hver af tre perioder (forste halvdel af 2. klasse, 2. halvdel af 2. klasse og 3.
klasse frem til foraret), hvorvidt de risikoelever, der indgik i undersggelsen, havde faet saerligt
tilrettelagt leese- og staveundervisning (i det folgende forkortet til ‘seerundervisning’) pa et lille
hold eller evt. individuelt, og i givet fald hvor mange lektioner (jf. Gellert et al.,, 2025a).

Sammenlagt fik kontroleleverne gennemsnitligt ca. 45 saerundervisningslektioner i perioden fra 2.
klasse til og med foraret 3. klasse. I samme periode (altsa efter gennemforelsen af det nyudviklede
undervisningsprogram i 1. klasse pa 76 lektioner) fik eleverne i forsggsgruppen gennemsnitligt
kun 30 seerundervisningslektioner. Det samlede antal lektioners seerundervisning afholdt for
forsggseleverne udgjorde saledes for hele perioden fra begyndelsen af 1. klasse til og med foraret 3.
klasse i gennemsnit ca. 106, mens det tilsvarende antal for kontroleleverne var gennemsnitligt ca.
59 lektioner.

Sammenlagt over hele perioden fra begyndelsen af 1. klasse til fordret 3. klasse fik hver forsggselev
altsd gennemsnitligt ca. 47 flere lektioners serundervisning end hver kontrolelev. Hvis man

tager udgangspunkt i, at den seerligt tilrettelagte undervisning i 1. klasse pa forsggsskolerne blev
varetaget af en laesevejleder pa et hold med gennemsnitligt fire elever ad gangen, kan det ekstra
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ressourceforbrug estimeres til ca. 12 leesevejlederlektioner med tilhgrende forberedelse fra 1.
klasse til foraret 3. klasse pr. elev, som deltog i det nyudviklede undervisningsprogram.

Sammenfatning og perspektivering

Tidligere forskning har vist, at der ofte kan pavises relativt staerke positive effekter pa elevernes
leesefeerdigheder lige efter deltagelse i forskningsbaserede, leengerevarende leeseindsatser, men at
disse effekter ofte sveekkes betydeligt med tiden (Suggate, 2016). Dette var imidlertid ikke tilfeeldet
iden aktuelle undersggelse af effekterne pa kort og lang sigt af deltagelse i et forskningsbaseret
leeseundervisningsprogram for elever i seerlig risiko for ordblindhed i 1. klasse. Som beskrevet
ovenfor fandt vi i slutningen af 1. klasse mellemsteerke effekter af deltagelse i dette undervis-
ningsprogram pa elevernes leesning af ord og nonord (d = 0,42-0,54). Ca. to ar efter afslutningen
af dette undervisningsprogram kunne der stadig pavises signifikante og kun lidt svagere effekter
pé elevernes leesning af ord og nonord (d = 0,34-0,48) samt deres stavning af nonord (0,42).
Underspgelsen viste ogsa, at der var en lavere andel af elever i forsggsgruppen (37 %), der place-
rede sig svarende til ordblindekategorien sammenlignet med kontrolgruppen (53 %) i foréaret 3.
klasse. Sammenfattende viser denne effektundersogelse, at en relativt omfattende indsats mod
ordblindhed i 1. klasse bade kan lgfte de fleste risikoelever pa kort sigt og ogsa har betydelige posi-
tive langtidsvirkninger.

Der var en lavere andel af elever i forsegsgruppen (37 %), der
placerede sig svarende til ordblindekategorien sammenlignet
med kontrolgruppen (53 %) i foraret 3. klasse.

Selv om der altsd kunne pavises positive effekter af deltagelse i dette undervisningsprogram pa
lang sigt, udviste ogsa en del af forsggsgruppeeleverne alvorlige eller moderate atkodningsvanske-
ligheder i 3. klasse. Disse resultater skal ses i lyset af, at ordblindhed er en indleeringsvanskelighed,
som er vanskelig at overvinde. Selv om de fleste risikoelever kan fa et betydeligt 1oft i 1. klasse
gennem deltagelse i et forskningsbaseret og relativt omfattende undervisningsprogram som det
nyudviklede, vil nogle elever have sa sveere vanskeligheder, at det ikke er tilstraskkeligt. Som ogsa
international forskning viser, vil en del elever saledes have brug for at deltage i en tidlig indsats
med endnu flere lektioner end det nyudviklede undervisningsprogram og/eller deltage i seerligt
tilrettelagt leese- og staveundervisning senere ilgbet af deres skoletid (Austin et al., 2017; Wanzek
etal., 2018).

Udgiften beregnet pr. risikoelev for deltagelse i 76 lektioner pa et lille hold svarer til 19 ekstra
leesevejlederlektioner med tilhgrende forberedelse, hvis der er fire elever pa holdet. Dette kan
umiddelbart virke som en potentielt betydelig merudgift pr. risikoelev for skoler, der fremover

vil gennemfare seerligt tilrettelagt undervisning i sma grupper i 1. klasse i samme omfang som

pa forsegsskolerne i projektet. Den potentielle merudgift er imidlertid noget mindre, hvis man
ogsa inddrager oplysninger om omfanget af seerligt tilrettelagt laese- og staveundervisning pa
kontrolskolerne, ikke bare i 1. klasse, men helt frem til foraret 3. klasse. Skolernes oplysninger om
antallet af sidanne saerlige lektioners undervisning pa et lille hold for hele perioden fra 1. klasse og
frem til foraret 3. klasse viste nemlig, at eleverne pa kontrolskolerne fra 2. klasse og frem gennem-
snitligt fik vaesentligt flere sddanne lektioner end eleverne fra forsggsskolerne. Hvis man ser pa
hele perioden fra begyndelsen af 1. klasse til foraret 3. klasse, kan det ekstra ressourceforbrug
saledes estimeres til gennemsnitligt kun ca. 12 leesevejlederlektioner med tilhgrende forberedelse
pr. forsggselev.
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Hvis man ser pa hele perioden fra begyndelsen af 1. klasse til
foraret 3. klasse, kan det ekstra ressourceforbrug saledes esti-
meres til gennemsnitligt kun ca. 12 laesevejlederlektioner med
tilhearende forberedelse pr. forsagselev.

Det virker sandsynligt, at det hgjere antal lektioner med saerligt tilrettelagt leeseundervisning pa
etlille hold pa kontrolskolerne i 2. og 3. klasse haenger sammen med, at der blandt kontroleleverne
var en langt hgjere andel af elever, som efter 1. klasse stort set ikke var kommet i gang med at
leese, og at der derfor var mere brug for ekstra laeseundervisning pa sméa hold i 2. og 3. klasse pa
kontrolskolerne end pa forsggsskolerne.

Umiddelbart kunne det forekomme oplagt at tolke undersggelsens resultater som udtryk for, at det
er muligt at reducere antallet af ordblinde elever vaesentligt for et samlet ekstra ressourceforbrug
svarende til kun ca. 12 laesevejlederlektioner pr. elev. Som beskrevet ovenfor er der dog kun tale
om estimater af, hvor mange elever der i hhv. forsggs- og kontrolgruppen ville placere sig svarende
til ordblindekategorien pa Ordblindetesten i fordret 3. klasse. Disse estimater er medtaget for at
anskueliggore det faktum, at andelen af elever med alvorlige leese- og stavevanskeligheder var
betydeligt lavere i forsggsgruppen end i kontrolgruppen ca. 2 ar efter afslutningen af det nyudvik-
lede undervisningsprogram. Da vi i projektet kun har fulgt eleverne frem til foraret 3. klasse, kan
viikke med sikkerhed vide, hvordan netop disse elevers laese- og stavefeerdigheder og behov for
seerligt tilrettelagt undervisning og eventuelle hjselpemidler udvikler sig pa leengere sigt. Desuden
er der netop i 3. klasse i afprgvningen af Ordblindetesten fundet usikkerhed om evt. ordblindhed
(Mgller et al., 2014), og af vejledningen til Ordblindetesten fremgar det, at der ber holdes saerligt
gje med elever, der i 3. klasse placerer sig i kategorien "usikker fonologisk kodning’ (Styrelsen

for Undervisning og Kvalitet, 2015/2026). Det er séledes muligt, at nogle af de elever, som i den
aktuelle undersogelse i foraret 3. klasse placerede sig svarende til fx den gule kategori "usikker
fonologisk kodning’, pa senere klassetrin vil placere sig i den rade ordblindekategori.

Tidligere forskning har imidlertid pavist steerke sammenhaenge mellem elevers leese- og stavefeer-
digheder omkring 3. klasse og senere op gennem skolealderen (fx Eklund et al. 2015; Hulslander et
al,, 2010). Desuden indikerer resultater fra flere udenlandske effektundersggelser som nzevnt, at
tidlige leeseinterventioner er mere virkningsfulde end senere interventioner (Connor et al., 2013;
Lovett et al., 2017). Det er derfor sandsynligt, at eleverne pa kontrolskolerne ogsé efter 3. klasse
gennemsnitligt vil have stgrre leese- og stavevanskeligheder og dermed stgrre behov for seerligt
tilrettelagt leese- og staveundervisning og hjelpemidler end forsggseleverne.

Som det indledningsvist blev naevnt, er ordblindhed bl.a. forbundet med lavere eksamenska-
rakterer i grundskolen, hyppigere afbrydelse af pdbegyndt ungdomsuddannelse og aget risiko

for senere at ende i den sékaldte restgruppe uden uddannelse og arbejde (Kraka Economics,
2024). Det forekommer sandsynligt, at en reduktion af antallet af elever med alvorlige leese- og
stavevanskeligheder i grundskolens forste klasser pa laengere sigt kan fa positive samfundsgkono-
miske effekter. Men for at efterprove denne hypotese ville det veere nedvendigt at gennemfore en
undersggelse, hvor man fulgte elever i risiko for ordblindhed mange flere ar frem end i det aktuelle
projekt. En sddan leengerevarende opfolgning ville give grundlag for at undersgge, hvorvidt der
faktisk kunne pavises effekter af en styrket tidlig indsats mod ordblindhed pa elevernes leese- og
staveudvikling efter 3. klasse og deres senere eksamenskarakterer, uddannelse og arbejde — og
hvorvidt merudgifter til en sddan indsats faktisk kan opvejes af senere samfundsgkonomiske
gevinster.
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Projektet er gennemfart takket veaere stotte fra Egmont Fonden. Vi vil gerne rette en stor tak for
deltagelse i og opbakning til projektet til elever, foraeldre, undervisere, vejledere, konsulenter og
ledere fra de kommuner, som har bidraget til pilotundersggelse (Egedal, Gladsaxe, Lyngby-Tarbaek
09 Roskilde kommuner) eller hovedundersagelse (Albertslund, Frederikssund, Glostrup, Herlev,
Holbaek, Ishgj, Kebenhavn, Kage, Naestved, Ringsted, Sorg og Tarnby kommuner). Vi takker ogsa
tidligere videnskabelig assistent Mette Stidsen, projektets falgegruppe og alle de studentermedar-
bejdere, der har bistdet med at teste elever og behandle data.
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d3dN3ITVI B

18. november 2026, Aarhus, og 24. november 2026, Kgbenhavn

At lere med tekster i naturfagsundervisning

Med en kombination af oplaeg og workshops giver konferencen et indblik i det femarige
og landsdaekkende projekt Naturfaglig laesning - At laere med tekster i naturfags-
undervisningen. | projektet har naturfagslaerere samarbejdet med eksperter inden for
bade naturfagsdidaktik og lsesning og skrivning om at styrke tekstarbejdet i naturfagene
i grundskolen. Dagen vil byde pa formidling af projektets resultater og ikke mindst
smagspraver pa nyudviklet didaktisk materiale.

9. marts 2027, Aarhus

Temadag: Skrivelyst og skrivedidaktik

Find inspiration til din skriveundervisning pa vores temadag om skrivelyst og skrivedidaktik.
Pa dagen skal vi deltage i en skriveworkshop planlagt af Laerke Malmbak fra Forfatterskolen
for unge og skrive pa lodrette og sletbare flader ssmmen med Pernille Hargbal Madsen. Du
vil ogsa mgde forskere: Stine Heger deler viden fra en ny undersggelse af barns skrivelyst,
0g Mette Vedsgaard Christensen vil praesentere forskning i skrivning og skrivedidaktik -
ogsa i samspil med Al. Bestil din billet til dagen med eller uden tidsskriftgave.

22. april 2027, Middelfart

Ordblinde- og it-konference 2027

Ordblinde- og it-konferencen har fokus pa leese- og skriveteknologi, herunder Al, til elever
med ordblindhed pa tveers af grundskole, ungdomsuddannelse og voksenliv. Konferencen
har til hensigt at formidle nyeste viden og inspirere til egen praksis.

19. maj 2027, Aarhus

(Selv)sikker lzesestart i indskolingen

Pa dette seminar kan du hgre om laesedidaktisk udvikling i bernehaveklasse-2. klasse.
Seminaret saetter fokus pa den gode begynderlaeseundervisning, hvordan man kan anvende
data fra sin undervisning i evaluering af undervisningen, skabe faelles rammer for laesning
og leeseundervisning pa skolen, samarbejde mellem skole og foraeldre om lzesning og barns
egne perspektiver pa laesning. Seminaret er for dig, der er (eller snart bliver) dansklaerer,
barnehaveklasseleder, laesevejleder, laesekonsulent, eller maske arbejder du med laeremidler
og formidling af litteratur for begynderlaesere.
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