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Abstract

This bachelor project examines the potentials and dilemmas of integrating artificial intelligence (Al) into
Danish language writing instruction at the intermediate level of primary school. The project addresses the
following research question: How can writing instruction in Danish be designed with the integration of Al, so
that pupils develop written language skills while maintaining ownership of their own texts? The purpose of
the project is to explore how Al can function as a support tool in pupils’ writing processes without
compromising their critical reflection, autonomy, and writing identity. The study is based on a didactic
intervention conducted in a 6th grade class, where pupils worked with the genre of author portraits using the
Al tool Copilot. The project is based on a pragmatic and phenomenological research approach and uses
methodological triangulation consisting of observations, screen recordings, interviews, surveys, and analysis
of pupil texts. The theoretical framework includes genre pedagogy, scaffolding, Teaching Learning Cycle, Zone
of Proximal Development, reading and writing strategies, writing culture, and critical literacy in relation to Al.
The findings indicate that Al can support pupils in idea development, text structuring, information retrieval,
and linguistic development. However, the study also shows that pupils experience difficulties critically
evaluating and transforming Al-generated content into their own written text. The project concludes that Al

can function as a meaningful collaborative in writing instruction when supported by clear didactic framing.

Dette bachelorprojekt undersgger potentialer og dilemmaer ved anvendelsen af kunstig intelligens (Al) i
danskfagets skriveundervisning pa mellemtrinnet. Projektet undersgger fglgende problemformulering:
Hvordan kan undervisning i skriveprocesser i dansk pa mellemtrinnet tilrettelaegges med inddragelse af Al, sa
eleverne udvikler skriftsproglige kompetencer og samtidig bevarer ejerskab over deres egne tekster? Formalet
med projektet er at undersgge, hvordan Al kan fungere som et stgtteveerktdj i elevers skriveprocesser uden
at mindske deres kritiske refleksion, autonomi og skriveridentitet. Undersggelsen bygger pa en didaktisk
intervention i en 6. klasse, hvor eleverne arbejdede med genren forfatterportzet ved hjaelp af sprogmodellen
Copilot. Undersggelsen anvender en pragmatisk og faanomenologisk videnskabsteoretisk tilgang samt
metodetriangulering bestaende af observationer, skeermoptagelser, interviews, spgrgeskemaundersggelser
og analyser af elevtekster. Det teoretiske grundlag omfatter genrepsedagogik, stilladsering, Teaching Learning
Cycle, zonen for naermeste udvikling, leeseforstaelse, laese- og skrivestrategier, skrivekultur samt kritisk
literacy i relation til Al. Projektet viser, at Al kan understgtte elevernes skriveproces gennem idéudvikling,
strukturering og informationssggning. Samtidig peger undersggelsen pa, at eleverne har behov for stgtte til
kritisk at vurdere og bearbejde Al-genereret indhold til deres tekster. Projektet konkluderer derfor, at Al kan
veere en meningsfuld sparringspartner i skriveprocessen, nar teknologien anvendes inden for en tydelig

didaktisk rammeszetning
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1.Indledning

Den digitale udvikling er de seneste ar gaet steerkt og har pavirket folkeskolen, hvor udviklingen af Al har
skabt nye muligheder og udfordringer (Center for Digital Dannelse, 2026). Dette aktualiseres bl.a. af
resultaterne fra ICILS-undersggelsen (International Computer and Information Literacy Study) 2023, som
undersggte elevers computer- og informationskompetence samt datalogisk taenkning i 141 danske 8.
klasser. Undersggelsen viser, at digitale teknologier opfattes som vaerdifulde, men problematiske. Samtidig
viser undersggelsen, at elever i 8. klasse praesterer darligere pd de undersggte omrader end i 2018 og
2013 (Bgrne og undervisningsministeriet, 2023). Elevernes forstaelse er faldende, men teknologien er

stigende, hvilket medfgrer ggede krav til elevernes feerdigheder og forstaelse.

| Feelles Mal for dansk fremgar det, at elever efter 6. klasse skal kunne tilrettelaegge deres egen
fremstillingsproces. | kompetenceomradet Fremstilling under faerdigheds- og vidensomradet Planlaegning
starder: “Eleven kan bruge it- og taenkeredskaber til at fG ideer” (Bgrne og undervisningsministeriet, 2025,
s. 8). Dette afspejler en forstaelse af skrivning som en dynamisk proces, hvor it-redskaber kan fungere som
et stilladserende redskab. Derudover fremgar det i kompetenceomradet Kommunikation under videns-og
faerdighedsomradet IT og kommunikation, at: “Eleven har viden om samarbejdsmuligheder pa internettet”
(Bgrne og undervisningsministeriet, 2025, s. 8). Dette afspejler en udvidet forstaelse, hvor eleven kan finde
og sgge sparring pa internettet og ikke kun via lzereren. De nationale mal fastslar, at it-redskaber skal indga

som en naturlig del af elevernes skriftlige og kommunikative udvikling. Spgrgsmalet er, hvordan dette

integreres uden, at eleverne mister ejerskabet over deres egen skriveproces.

| den seneste praktikperiode valgte viien 8. klasse at afprgve undervisning eksplicit med Al. Eleverne var
nysgerrige pa teknologien, men de viste usikkerhed omkring den faktiske anvendelse. Vi observerede,
hvordan eleverne ofte benyttede Al som en “maskine”, der skulle I@se opgaver for dem, frem for at bruge
den som en “hjalper” i skriveprocessen. Pa baggrund af disse erfaringer identificerede vi et muligt behov
for at introducere elever for Al og hensigtsmaessig anvendelse tidligere i skoleforlgbet. Vi undersggte
derfor elevernes kendskab samt kunnen inden for Al i en 6. klasse. Formalet var at undersgge, om en
tidligere introduktion kan forebygge uhensigtsmaessig brug af Al i skoleregi. Dette leder frem til fglgende

problemformulering:

2.Problemformulering

Hvordan kan undervisning i skriveprocesser i dansk pd mellemtrinnet tilrettelaegges med inddragelse af Al,

sd eleverne udvikler skriftsproglige kompetencer og samtidig bevarer ejerskab over deres egne tekster?



3. Laesevejledning

Bachelorprojektets opbygning er centreret omkring de tre taksonomiske niveauer: det redeggrende,
analyserende og diskuterende niveau. Projektet undersgger, hvordan Al kan integreres i
skriveundervisningen pa mellemtrinnet, og hvilke muligheder og udfordringer der opstar i elevernes
skriveprocesser. Undersggelsen bygger pa en kombination af teori, empiri og en didaktisk intervention

med fokus pa Al som stgtte i elevernes skriveprocesser.

Projektet tager udgangspunkt i en pragmatisk tilgang og kombinerer interventionen, skeermoptagelser,
elevtekster, spgrgeskemaundersggelser og elevinterviews for at skabe en praksisnaer forstaelse af,
hvordan Al kan anvendes i skriveundervisningen. Der inddrages teorier om genrepadagogik, stilladsering,
leeseforstaelse, skriveprocesser og kritisk literacy. | analysen kobles teori og empiri for at undersgge
undervisningens rammesaetning, elevernes arbejdsproces og elevtekster i arbejdet med Al. Diskussionen
behandler de didaktiske og etiske overvejelser, der opstar, nar Al bliver en del af skriveundervisningen. |
konklusionen samles projektets vigtigste resultater, og det belyses, hvordan disse kan fa betydning for
skolens videre praksis. Afslutningsvis perspektiveres der til det videre arbejde med Al i danskfaget og

skolens undervisningspraksis via handletiltag.

4. Begrebsafklaring

4.1 Kunstig intelligens (Al)

Kunstig intelligens (Al) stammer fra det engelske begreb Artificial Intelligence, som betegner teknologier,
der kan efterligne menneskelige tankeprocesser (Agha & Witzke, 2025, s. 10). | dag anvendes det bl.a. til

at automatisere opgaver og forstd menneskelig kommunikation (Agha & Witzke, 2025, s. 11).

4.2 Sprogmodel

En sprogmodel er et computerprogram, som kan indhente og navigere i data og finde svar pa spgrgsmal,
som stilles pa kort tid. Computerprogrammet anvender kunstig intelligens, som forstar, hvad der bliver

spurgt om, og formulerer svar, der minder om menneskelig kommunikation (Nygaard, 2024, s. 9).

5. Forskningsoversigt

Al i undervisningen er et nyt forskningsfelt, hvor seerligt grundskolens anvendelse af Al i leese- og

skriftlighedstraening mangler praksisorienteret forskning. | relation til dette projekt har vi undersggt



forskningsfeltet, men da omradet fortsat er under udvikling, er maengden af eksisterende forskning fortsat
begraenset.

For at imgdekomme dette videnshul er der netop igangsat et omfattende forskningsprojekt med titlen
"Hybrid Text Practices in the Danish L1 Classroom’, som Igber fra 2026 til 2029. Projektet ledes af DPU ved
Aarhus Universitet i samarbejde med VIA University College, og formalet er at undersgge, hvordan
ChatGPT og andre sprogmodeller pavirker elevers ejerskab og engagement i skriveprocessen. Projektet
felger elever i 8. klasse fra tre danske skoler og fokuserer saerligt pa, hvordan elever navigerer mellem Al-
genererede tekster og deres egen stemme (Kesby, 2025). Dette har stor relevans for vores projekt, da vi
ligeledes undersgger relationen mellem Al, skriveprocessen og skriveridentitet. Samtidig adskiller vores
projekt sig ved at have fokus pa mellemtrinnet samt pa, hvordan undervisningen i skriveprocesser kan

tilrettelaegges med inddragelse af Al.

6. Praesentation af metode

6.1 Videnskabsteori

Vi har anvendt en pragmatisk videnskabsteoretisk tilgang i dette bachelorprojekt. Pragmatismen bygger
pa en forstaelse af laering og undersggelse, hvor refleksion og eksperimenter i praksis er centrale.
Problemer i praksis identificeres, en handling afprgves og efterfglgende evalueres der pa handlingen.
Samspillet mellem teori og praksis er gensidigt afhaengigt, da de ikke betragtes som adskilte stgrrelser.
Udgangspunktet i pragmatismen er, at viden om verden skabes gennem menneskers aktive deltagelse i
praksis. John Dewey og Charles Sanders Peirce betoner, at pragmatismen ma forstas gennem erfaringer
og handlinger frem for teori (Ahrenkiel, 2020). Vi har benyttet den pragmatiske videnskabsteori, fordi den

tilgodeser en praksisnaer og handlingsorienteret tilgang til viden og udvikling.

Derudover benytter vi ogsa en faanomenologisk videnskabsteoretisk forstaelse. Den faenomenologiske
tilgang fokuserer pa individets oplevede erfaringer og perspektiver (Aagerup & Willaa, 2024, s. 82).
Tilgangen kommer til udtryk i vores arbejde med interviews og spgrgeskemaer. Formalet har vaeret at
undersgge, hvordan Al fremtraeder i elevernes og laerernes skoledag med fokus pad oplevelser og

refleksioner (Aagerup & Willaa, 2024, s. 81-82).

6.2 Metodetriangulering

Vi har valgt at kombinere kvalitative og kvantitative metoder for at belyse undersggelsesfeltet fra
forskellige vinkler. Datagrundlaget bestar af undervisningsobservationer, elevinterviews og laerer- og elev

spgrgeskemaundersggelser, som indeholder kvalitative og kvantitative spgrgsmal. Kvalitative



undersggelser kendetegnes ved, at mennesker sztter ord pa, hvordan de oplever noget bestemt, mens
kvantitative undersggelser med tal opregner maengder af menneskers holdninger (Aagerup & Willaa,
2024, s. 38). For at styrke undersggelsens validitet anvendes metodetriangulering, som indebarer
kombinationen af flere forskellige metoder ved indsamlingen af data. Hensigten er at skabe et mere
nuanceret og fyldestggrende billede af undersggelsesfeltet. Metodetriangulering vurderes at vaere saerligt
hensigtsmaessigt i forhold til projektets problemstilling, da det bade bidrager med dybde og bredde i
dataindsamlingen (Ahrenkiel, 2020).

6.3 Induktiv undersggelsestilgang

| projektet anvendes en induktiv undersggelsestilgang, dette betyder, at undersggelser tager afsaet i noget
konkret fra virkeligheden. Teorier og begreber udspringer af empirien, og kan hjzlpe med at forklare og
forsta de empiriske fund (Aagerup & Willaa, 2024, s. 40). Vi valgte pa forhand ikke at laegge os fast pa
specifikke teorier, som vi gnskede bekraeftet i praksis. Vi har arbejdet undersggende, og dataene har
dannet grundlag for identificeringen af mgnstre og forstaelser (Aagerup & Willaa, 2024, s. 40-41). |
bearbejdelsen af empirien har vi arbejdet systematisk med dataene, hvor vi fgrst har indsamlet og
gennemgaet materialet, hvorefter der er identificeret centrale mgnstre og problemstillinger, hvoraf
teorierne udsprang (bilag 1). Empirien har dermed veeret styrende for de teoretiske perspektiver, som vi

efterfglgende har inddraget for at kvalificere vores analyse og forstaelse af feltet.

6.4 Anvendelsen af Al i dette projekt

Vi har i projektet anvendt Al som et redskab til sproglig optimering i vores skriftlige fremstilling. Vi har
primeaert anvendt ChatGPT og NotebookLM til henholdsvis sproglig bearbejdning og strukturering af

undersggelsesmateriale.

Sprogmodellerne er anvendt gennem malrettede prompts med henblik pa sproglig optimering, herunder
forbedring af formuleringer og tydeligggrelse af overgange i teksten gennem metatekster. Et prompt er et
begreb, som bruges, nar man kommunikerer med sprogmodeller. Prompting handler om at konstruere
praecise forespgrgsler, sa sprogmodellen kommer med det gnskede svar (Nygaard, 2024, s. 21). | denne
proces har vi erfaret, at kvaliteten af outputtet i hgj grad afhanger af, hvor konkrete og preecise vores
prompts er. Vi har derfor Igbende udviklet vores kompetencer i at formulere mere malrettede og
nuancerede forespgrgsler, hvilket har styrket udbyttet af sprogmodellernes output. Selvom Al kan bidrage

med sproglig variation, kan outputtet til tider omskrive tekster, hvor vaesentlige pointer udelades, eller



nuancer forsvinder. Dette har gjort det ngdvendigt Ipbende at forholde sig kritisk til outputtet og szette

ord pa de faglige valg, vi tager.

Samarbejdet med sprogmodellerne har fungeret som et supplement til vores skriveproces uden at
overtage den faglige og kreative kontrol. Vi har fastholdt vores skriveridentitet gennem kritiske til- og

fravalg, og det faerdige arbejde er resultatet af vores egne faglige vurderinger.

7. Praesentation af empiri

7.1 Empiriens udgangspunkt

| slutningen af oktober pabegyndte vi vores fjerde og sidste praktik pa laereruddannelsen pa en almen
folkeskole i henholdsvis 6.- og 8. klasse. Forud for praktikken gennemfgrte vi et indledende besgg i den 8.
klasse, som vi skulle undervise i dansk. Formalet med besgget var at opna indsigt i elevernes interesser i
forhold til arbejdsformer og temaer i dansk (bilag 2). Ved besgget fremstod det tydeligt, at eleverne havde
en sezrlig interesse for brugen af Al, hvilket kom til at danne udgangspunkt for planleegningen af
undervisningsforlgbet. Vi observerede, at flere af eleverne i 8. klasse var usikre pa, hvordan Al fungerede.
Vioplevede desuden, at flere elever ikke var kritiske overfor sprogmodellernes output. Desuden kunne de

ikke forklare, hvorfor de brugte det som de gjorde.

Pa baggrund af disse observationer og praksiserfaringer valgte vi at tilrettelaegge en didaktisk intervention
i 6. klasse. Erfaringerne fra 8. klasse indikerede, at eleverne ikke fglte sig tilstraekkeligt klaedt pa til at
anvende Al pa en reflekteret og hensigtsmaessig made. Dette gjorde os nysgerrige pa, hvorvidt arbejdet

med Ali dansk bgr bevaege sig fra en implicit forstaelse til en mere eksplicit og malrettet didaktisk tilgang.

7.2 Primaer- og sekundaer empiri

Vi har i projektet indsamlet empiri og valgt at inddele denne i primaer- og sekundaer empiri for at skabe
overblik over datagrundlaget. Den primaere empiri bestar af den gennemfgrte didaktiske intervention,
skaermoptagelser af fire elevers arbejdsproces, elevtekster samt undervisningsmateriale. Den sekundaere
empiri omfatter de data, som er indsamlet med henblik pa at belyse og nuancere den primaere empiri.

Dette inkluderer spgrgeskemaundersggelser, elevinterviews, elevcitater samt deltagerobservationer.



Elevcitaterne er udvalgt pa baggrund af deres repraesentativitet i forhold til de identificerede mgnstre i
empirien frem for enkeltstdende udsagn. Den sekundaere empiri bidrager med forskellige perspektiver og

forstaelser af undersggelsesfeltet.

7.3 Interventionen

Interventionen udggr det primaere empiriske grundlag i dette projekt. Formalet var at undersgge
elevernes kendskab til og anvendelse af Al i samspil med genrearbejde. Dette kom konkret til udtryk i
praksis, da eleverne skulle udarbejde et forfatterportreet med stgtte fra sprogmodellen Copilot.
Undervisningen bestod af en introduktion til genren (bilag 3) og en modeltekst (bilag 4), hvorefter eleverne
skulle pabegynde den selvsteendige tekstkonstruktion. Hertil havde vi udarbejdet et hjalpeark (bilag 5),
som bestod af forskellige punkter, der skulle stgtte eleverne i deres arbejde med Copilot samt, hvilke
elementer de skulle inkludere i deres forfatterportraet. Derudover havde vi lavet en tjekliste (bilag 6), som
indeholdt en raekke punkter, som skulle hjeelpe eleverne til at evaluere deres arbejde. Hensigten var, at
eleverne skulle anvende Al som stgttevaerktgj i informationssggning og tekstproduktion. Interventionen

kombinerede saledes elevernes danskfaglige kompetencer med deres anvendelse af Al.

7.4 Spgrgeskemaundersggelser

Som supplement til interventionen har vi udarbejdet to spgrgeskemaer, med kvantitative og kvalitative
spogrgsmal (Aagerup & Willaa, 2024, s. 38). Et til eleverne i 6. klasse, hvor 15 elever deltog (bilag 7), og et
til leerere pa mellemtrinnet fra den pageeldende praktikskole, hvor otte leerere deltog (bilag 8).
Elevdataene anvendes gennem hele opgaven som supplement til interventionens gvrige empiri, mens
leererdataene inddrages i diskussionen. Spgrgeskemaundersggelsen bidrager med et bredere billede af
feltet ved at supplere interventionens empiri med indsigter i elevers og lereres erfaringer og perspektiver
pa Al (Aagerup & Willaa, 2024, s. 211). Vi er opmaerksomme pa, at undersggelsen er baseret pa

respondenter fra samme skole og klasse, hvorfor resultaterne ikke kan generaliseres.

7.5 Interviews

Vi har gennemfgrt kvalitative elevinterviews med henblik pa at opna en mere dybdegaende forstaelse af
elevernes erfaringer og perspektiver pa brugen af Al. Interviewene giver indsigt i deres tanker, refleksioner
og erfaringer med Al (Aagerup & Willaa, 2024, s. 182). Stgrstedelen af eleverne har hgrt om Al, mens det
kun er fa elever, som har anvendt det i skolen. Vi valgte derfor at interviewe fire elever som har anvendt

Al, samt fire elever uden erfaring med Al. Interviewundersggelsen bygger pa et relativt snaevert empirisk



grundlag, da den er gennemfgrt med elever fra én klasse pa én skole. Vi er opmaerksomme p3, at dataene
ikke er generaliserbart, men undersggelsen bidrager i stedet med dybdegdende indsigter i netop denne

elevgruppes erfaringer og refleksioner om Al.

7.6 Observationer

| dette projekt har vi anvendt deltagerobservation som metode, hvilket indebaerer, at vi som observatgrer
har veeret til stede blandt de personer og det felt vi har undersggt (Canger & Kaas, 2021, s. 281). Vi
indsamlede informationer gennem iagttagelser af undervisningssituationen og havde en aben og
eksplorativ tilgang (Canger & Kaas, 2021, s. 283). Observationer skal ses som gjebliksbilleder af
virkeligheden, der giver indsigt i, hvordan eleverne handlede i bestemte sammenhange (Canger & Kaas,
2021, s. 282). Observationerne fremstar som feltnoter fra den pagaeldende intervention. De anvendes

som supplement til den gvrige empiri og bidrager med direkte indsigter fra interventionen.

8. Redeggrelse for teori

Felgende teoriafsnit tager udgangspunkt i en induktiv tilgang, hvor vi har analyseret vores intervention
(bilag 1). Pa baggrund af analysen opstiller vi et redeggrende afsnit, som har til formal at udfolde de
teorier, der anvendes i analysen. Afsnittet er struktureret omkring udvalgte teoretiske koblinger:
genrepaedagogik og stilladsering, zonen for naermeste udvikling og laeseforstdelse, skrivestrategier,

skrivekultur samt kritisk literacy. Feelles for alle teorier er, at de sattes i relation til Al.

8.1 Genrepadagogik og stilladsering

Vi har kombineret de to teoretiske begreber: genrepaedagogik og stilladsering. Dette g@r vi, da
genrepaedagogikken bidrager med indhold og progression i undervisningen, mens stilladsering bidrager
med metoder til at guide eleverne. Teaching Learning Cycle (TLC) fungerer som bindeled mellem dem, da
den omsaetter teorien til en struktureret undervisningsproces, hvor stilladsering er inkorporeret i alle

faser.

Den genrepadagogiske model har til formal at ggre eleverne bevidste om forskellige sprogmegnstre,
gennem eksplicit undervisning i genrens formal, struktur og sproglige traek. For at kunne tale om sprog
kraeves et metasprog, som gradvist opbygges ved, at leereren synligggr sproglige mgnstre gennem laesning

og skrivning (Johansson, 2015, s. 27). Dette viser behovet for en didaktisk tilgang, der understgtter



elevernes progression, hvilket stilladsering bidrager med. Stilladseringsbegrebet er inspireret af Lev
Vygotskys teori om zonen for neermeste udvikling. Det indebzerer, at laereren tilpasser og stgtter eleven i
leeringssituationen, sa eleven gradvist udvikler kompetencer til at klare opgaven selvstandigt. Begrebet
stilladsering blev lanceret i 1975 af forskerne David Wood, Jerome Bruner og Gail Ross pa baggrund af
observationer fra et eksperiment. Stilladsering kan ifglge dem forstas som en paedagogisk stgtte, der

indebaerer seks funktioner, som understgtter elevens lzeringsproces (Brodersen, 2022, s. 322).

De seks funktioner indebaerer rekruttering, hvor elevens engagement etableres, dette kan f.eks. vaere
arbejdet med Al, som kan tage udgangspunkt i elevens niveau og interesser. Dernaest reducering af
frihedsgrader, der ggr opgaven mere overskuelig. Her kan en sprogmodel reducere frihedsgrader ved at
strukturere komplekse opgaver. Sprogmodellen kan stille guidende spgrgsmal, som hjzelper eleven med
at fokusere pa det vaesentlige. Derudover bidrager retningsfastholdelse til at sikre fokus pa malet. Ved
brug af Al kan dette understgttes ved, at sprogmodellen kan minde eleven om malet med opgaven og
foresla naeste skridt, hvilket kan understgtte elevens fokus. Mens markering af kritiske treek hjeelper eleven
med at identificere vaesentlige elementer i opgaven, kan Al fremhaeve fejl, mangler eller centrale
elementer i elevens arbejde. Endeligt omfatter stilladsering ogsa frustrationskontrol og demonstration af
problemlgsningsstrategier, som understgtter elevens progression (Brodersen, 2022, s. 323-324). Hurtig
feedback og uddybende forklaringer kan reducere frustrationen og forhindre, at eleven gar i sta.

Derudover kan Al vise eksempler, som kan give eleven en dybere forstaelse.

Funktionerne er med til at skabe en ramme, hvor eleverne gradvist overtager ansvaret for egen laering,
mens laererens stgtte nedtones i takt med elevens progression (Overgard Nielsen, 2021, s. 75). |
forlengelse heraf bygger genrepaedagogikken pa en funktionel forstaelse af sprog, hvor elever gennem
eksplicit undervisning udvikler forstdelse for genrens formal, struktur og sproglige treek. Dette
operationaliseres gennem Martin og Rotherys undervisnings- og laeringscirkel, ogsa kaldet Teaching
Learning Cycle (TLC). Modellen organiserer undervisningen gennem en faseopdelt undervisningsstruktur
bestaende af fire centrale faser; opbygning af viden, dekonstruktion af modeltekst, feelles
tekstkonstruktion og selvstaendig tekstkonstruktion (Johansson, 2015, s. 32). Gennem faserne tilegner
eleverne sig fagligt ordforrad, forstaelse for genrens struktur og erfaring med at skrive inden for genren.
Leereren fungerer som vejleder i de fgrste faser, hvorefter eleverne gradvist bliver i stand til selvstaendigt

at producere tekster inden for en given genre (Johansson, 2015, s. 34).



8.2 Zonen for naermeste udvikling og laeseforstaelse

Vi har valgt at kombinere teorierne om zonen for naermeste udvikling (ZNU) og laeseforstaelse. Dette har
vi valgt at g@re, da begge teorier fokuserer pa, hvordan elever udvikler lzering gennem stgtte, refleksion

og deltagelse.

Lev Vygotsky (1896-1934) betragtede laering som en kulturel tilegnelsesproces, hvor eleven leerer gennem
samarbejde og imitation. Vygotsky definerer zonen for naermeste udvikling som afstanden mellem det
aktuelle udviklingsniveau, altsa det eleven kan udfgre selvstendigt, og det potentielle udviklingsniveau,
altsa det eleven kan na med stgtte fra en mere kompetent hjalper (Beck et al., 2014, s. 319).Der er tre
forskellige niveauer, der beskriver elevens aktuelle formaen og potentiale for lzering. Det fgrste niveau er
det aktuelle udviklingsniveau, her er eleven i stand til at Igse opgaver og problemer helt alene uden hjzlp.
Det andet niveau, zonen for naermeste udvikling, er det centrale niveau, som eleven kan opna med stgtte
fra en leerer eller mere kompetent hjlper. Det tredje niveau, det uopndelige, er det niveau, sa langt over
elevens formaen, at det ikke vil kunne Igses, selv med stgtte fra en kompetent hjlper (Beck et al., 2014,
s. 346—348). | arbejdet med Al kan sprogmodeller fungere som en mere kompetent hjzalper, hvor eleven
kan f& hjeelp til f.eks. begrebsafklaring, inferensdannelse og spgrgsmal til tekster. Al kan dermed
understgtte elevens arbejde i ZNU og gradvist udvikle leeseforstaelsen mod st@rre selvsteendighed. Dette

stiller samtidig stgrre krav til elevernes laeseforstaelse, da de skal kunne laese, forsta og vurdere outputtet

Laesning i skolen har traditionelt veeret rettet mod elevernes afkodningsfaerdigheder, men i takt med ggede
krav til laering gennem tekst er fokus blevet rettet mod lseseforstaelse. Den norske professor i paedagogisk
psykologi, Ivar Braten, definerer laeseforstaelse som en kompleks proces. Her skal laeseren uddrage og
skabe mening ved at undersgge og interagere med en skrevet tekst. Dette indebarer bade at forsta
tekstens direkte indhold og at kunne drage inferenser ud over den bogstavelige betydning (Braten, 2019,
s. 47). For at kunne bevaege sig fra et aktuelt til et potentielt niveau i forstaelsen, bliver laesestrategier
centrale. | samspil med ZNU kan laesestrategier forstas som stilladserende redskaber, der stgtter elevens

udvikling mod et hgjere forstaelsesniveau.

Leesestrategier kan ses som en del af et bredere felt af laeringsstrategier, hvor metakognition, motivation
og selvstyret lzering spiller en central rolle. Strategisk laesning handler derfor ikke kun om tekniske
feerdigheder, men om en refleksiv tilgang til tekst og lzering (Roe, 2016, s. 103). Forsker i literacy Astrid Roe
har pa baggrund af forskellige fremstillinger af laeseforstaelse identificeret 15 laesestrategier, som
understgtter elevernes laeseforstaelse. Strategierne bygger pa undersggelser af kompetente laseres

arbejdsprocesser, herunder deres evne til at vaere aktive og anvende metakognitiv overvagning af egen



forstaelse (Roe, 2016, s. 107). Der er lagt vaegt pa, at strategierne deekker laeseprocessens tre faser: far,
under og efter laesning (Roe, 2016, s. 108—109). Laesestrategiernes opdeling synliggar, hvordan strategisk

leesning indebaerer bade forberedelse, aktiv bearbejdning og efterfglgende refleksion over teksten.

Merete Brudholm og Pernille Sgrensen praesenterer i bogen “Laeseforstdelsens fantastiske fire" fire

essentielle laesestrategier: Forudsig, sparg, opklar og opsummer.

Forudsig anvendes fgr og under lasningen for at aktivere forhandsviden (Brudholm & Sgrensen, 2016, s.
28). | arbejdet med Al kan eleven f.eks. prompte sprogmodellen med genre, tone og @gnsket svarform.
Spdrg handler om at stille spgrgsmal til teksten f@r, under og efter lsesningen for Igbende at overvage egen
forstaelse (Brudholm & Sgrensen, 2016, s. 28). Der skelnes mellem tre niveauer: Pd linjerne, de faktuelle
ting, mellem linjerne, det inferensdannende, og bag linjerne, hvor eleven reflekterer og stiller kritiske
spgrgsmal (Brudholm & Sgrensen, 2016, s. 28). Nar sprogmodellen er kommet med et udkast pa et svar,
skal eleven ga i dialog med teksten ved at stille spgrgsmal til de forskellige niveauer.

Opklar anvendes ved forstaelsesvanskeligheder (Brudholm & Sgrensen, 2016, s. 30-31). Ved at bruge
strategier som genlaesning eller opklaring af vanskelige ord, sikrer eleven forstaelse. Det er essentielt at
forsta det Al-genererede indhold for at benytte det hensigtsmaessigt.

Opsummer anvendes til at identificere og fastholde de vaesentligste elementer i teksten for at sikre en
sammenhangende forstaelse (Brudholm & Sgrensen, 2016, s. 31). Eleven bgr kunne genforteelle det Al-
genererede indhold, for at sikre tilstraekkelig forstaelse og meningsfuld integration i egen tekst.
Strategierne kan anvendes fleksibelt afhangigt af laeseformal og teksttype (Brudholm & Sgrensen, 2016,
s. 26—27). Samlet viser teorien, hvordan laesestrategier kan fungere som et stilladserende redskab, der

gradvist integreres i elevens selvstaendige arbejde.

8.3 Skrivestrategier

Skrivestrategier defineres som procedurer eller teknikker, eleven kan anvende i en skriftlig opgave
(Kvithyld et al.,, 2015, s. 17). Strategierne omfatter hele skriveprocessen, fra planlaegning i
farskrivningsfasen til lgbende revidering og feerdiggorelse af teksten Der anleegges et funktionelt
perspektiv pa skrivning, hvor skrivning forstas som en handling med det formal at kommunikere forstaeligt
og hensigtsmaessigt. | moderne skrivepaedagogik betragtes skrivning ikke som en lineaer proces, men som
en kompleks proces bestaende af forskellige faser, hvor laereren giver stgtte og vejledning undervejs. Ved
at opdele skriveprocessen i faser kan eleven fokusere pa enkelte udfordringer ad gangen og gradvist
udvikle bevidsthed om egne skrivestrategier (Kvithyld et al., 2015, s. 14). Formalet er, at strategierne

internaliseres og anvendes selvstaendigt i fremtidige skriveprocesser (Kvithyld et al., 2015, s. 36).
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Skriveprocessen opdeles i fire overordnede faser: fagrskrivningsfasen, skrivefasen, revideringsfasen og

faerdiggarelsesfasen.

Farskrivningsfasen har til formal at generere idéer, afklare tekstens formal og malgruppe samt indsamle
relevant viden (Kvithyld et al., 2015, s. 23). Strategierne retter sig mod at afkode opgaven, aktivere
forhandsviden og skabe en struktur for teksten, inden selve skrivearbejdet pabegyndes (Kvithyld et al.,
2015, s. 26). | denne fase kan Al fungere som sparringspartner til brainstorming og strukturering. Det stiller
dog krav til elevens evne til kritisk at vurdere og udvaelge relevant output i forhold til de indholdsmaessige

krav.

Skrivefasen er en produktionsfase, hvor fokus er at formulere indhold og omsatte idéer til
sammenhangende tekst (Kvithyld et al.,, 2015, s. 23-24). For at understgtte flow og mindske
skriveblokering anvendes bl.a. strategier som taenkeskrivning og skriverammer (Kvithyld et al., 2015, s.
28). Ved brug af Al ser vi denne fase som delvist automatiseret, idet eleven kan generere tekstudkast
gennem prompts. Skrivefasen andrer karakter og handler i hgjere grad om styring og kvalificering af
sprogmodellen end om selve tekstproduktionen. Vi ser stadig skrivefasen som relevant, men elevens rolle

forskydes fra tekstproducent til at fungere som redaktgr af teksten.

Revideringsfasen indebarer en kritisk bearbejdning af teksten, hvor eleven indtager en laserrolle med
fokus pa at forbedre indhold og struktur (Kvithyld et al., 2015, s. 24-25). Her er strategierne som respons
og systematisk revidering centrale, herunder TOSE-modellen, hvor eleven arbejder med at Tilfgje,
Omorganisere, Slette eller Erstatte tekstdele (Kvithyld et al., 2015, s. 31-32). Denne fase er seerligt central
i samarbejdet med Al, da eleven skal kunne forholde sig kritisk til sprogmodellens udkast og vurdere, om
teksten understgtter formalet. Revidering bliver dermed ikke alene en forbedringsfase, men ogsa en

ngdvendig kontrolfase, hvor elevens faglige dgmmekraft og ejerskab over teksten treeder frem.

Fzerdigggdrelsesfasen er den afsluttende fase, hvor fokus rettes mod tekstens formelle og aestetiske udtryk
(Kvithyld et al., 2015, s. 24). Formalet er at ggre teksten praesentabel gennem strategier for
korrekturlaesning, retskrivning og tegnsaetning, samt valg af layout og grafisk udformning (Kvithyld et al.,
2015, s. 33). Al kan i denne fase understgtte eleven med sproglige forbedringer og korrektur. Da
sprogmodellen allerede tidligt i skriveprocessen bidrager med sproglig bearbejdning, vurderer vi, at denne

fase far mindre betydning end i skriveprocesser uden brug af Al.
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8.4 Skrivekultur

Inden for den moderne skrivepaedagogik anvendes begrebet skrivekultur til at fastholde en holistisk
forstaelse af skrivning, som langt mere end en isoleret teknisk faerdighed. De to pionerer Barton (2007) og
Smidt (2013) beskriver skrivning gennem metaforen “skrivningens gkologi”, hvor skrivning forstas som et
samspil mellem handlinger og forstaelser pa tvaers af fag og kontekster. Der skelnes mellem
skrivehaendelser, som er konkrete skriveaktiviteter, og skrivepraksis, der omhandler maden og formalet
med skrivningen. Skrivekulturen danner dermed de bagvedliggende megnstre, der former, hvilke
skrivehaendelser der prioriteres, og hvordan de realiseres i praksis. “Skrivningens gkologi” udfolder sig pa
tre niveauer: skoleskrivekulturen, laererfaglig skrivekultur og elevskrivekultur (Fibiger, 2016, s. 195). |
samspillet mellem disse udvikles elevens skriveridentitet eller stemme gennem de skrivepositioner,

undervisningen tilbyder (Fibiger, 2016, s. 186-187).

Udviklingen af elevens stemme forudszetter et skifte fra en ensidig produktorientering til en
procesorienteret skrivepadagogik, hvor strategier far, under og efter skrivning understgtter elevens
meningsskabelse (Fibiger, 2016, s. 180). Dette far seerlig betydning i mgdet med teknologiske forandringer,
som Igbende omdefinerer skrivningens vilkar (Fibiger, 2016, s. 201-202). | forleengelse heraf arbejder vi
med et perspektiv, hvor Al forstas som en integreret del af skrivepadagogikken. Skrivning bliver her en
samskabende proces mellem elev og teknologi, hvilket udvider elevens skrivestrategier til ogsa at omfatte
refleksiv brug af Al. Vi ser det som centralt, at fokus ikke kun retter sig mod tekstproduktion, men ogsa
mod kritisk vurdering og bearbejdning af indhold. Det bliver derfor afggrende, at eleven kan traeffe
bevidste valg, sa teksten fortsat afspejler egne intentioner og tanker. Literacybegrebet ma derfor forstas
som dynamisk og udvikle sig i takt med teknologien, samtidig med at skrivningen fastholdes som
meningsskabende. Malet er en skrivedidaktik, hvor eleven gennem bevidst brug af teknologiske redskaber

udvikler en personlig stemme og bevarer agens i samspillet med Al (Fibiger, 2016, s. 196).

8.5 Kritisk literacy med Al

Kritisk literacy bygger pa forstaelsen af, at ingen tekster er neutrale. At besidde denne kompetence
indebaerer at kunne forholde sig kritisk til tekstens fremstilling af virkeligheden og gennemskue, hvordan
sandheder konstrueres og repraesenteres. Det handler om at kunne identificere tekstens interesser,
motiver og ideologier samt de verdensforstaelser, der fremstilles som legitime (Blikstad-Balas, 2019).
Feltet treekker bl.a. pa paedagogen og filosoffen Paulo Freires (1921-1997) kritik af “banking model of

education”, pa dansk tankpasserpaedagogik. Her ses eleven ikke som en passiv beholder, der skal fyldes
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med viden, men som en aktiv deltager, der udvikler kritisk bevidsthed for at kunne agere i verden (Blikstad-

Balas, 2019, s. 36).

Vi ser et gget behov for kritisk literacy i en digital samtid, da elever i stigende grad mgder tekster genereret
af Al, hvor afsender, intention og troveerdighed kan vaere vanskelige at gennemskue. Det stiller nye krav til
elevernes kritiske kompetencer, fordi de ikke skal analysere tekstens indhold, men ogsa forholde sig til,
hvordan og pa hvilket grundlag teksten er blevet til. Arbejdet med Al udfordrer dermed den traditionelle
forstaelse af kritisk literacy og peger mod et udvidet literacybegreb, hvor teknologiforstaelse og kritisk

refleksion integreres i det, der kan betegnes som Al-literacy (Sehested & Hjorth, 2025, s. 20).

9. Etiske overvejelser

Implementering af Al i en skolekontekst indebzerer etiske overvejelser, som ma forstas i relation til
konteksten. Et studie fra 2019 opstiller fem centrale principper for etisk anvendelse af Al (Striimke, 2023,
s. 250). | dette projekt fokuserer vi pa tre principper, som implicit blev implementeret i interventionen.
Det fgrste princip er godggrenhed, som handler om, at Al anvendes pa en made, der understgtter leering.
Det er etisk forsvarligt, nar Al hjalper eleven videre fra en skriveblokering, men ikke hvis eleven overlader
skriveprocessen til sprogmodellen. Det andet princip er autonomi, som omhandler elevens evne til at
traeffe selvsteendige valg uden ukritisk at fglge sprogmodellens anbefalinger (Striimke, 2023, s. 251). Det
tredje princip er gennemskuelighed hvilket indebaerer, at laerere og elever har indsigt i og forstaelse for
sprogmodellens svar og forstar grundlaget for dens forslag (Striimke, 2023, s. 252). Vi ser principperne
som et etisk kompas i arbejdet med Al, hvor eleverne skal udvikle kritisk og ansvarlig brug af teknologien

og laere at anvende Al som sparringspartner frem for et snydevaerktgj.

10. Udfoldet intervention

10.1 Planlzaegning af interventionen

Den undersggende tilgang er gennemgaende i projektet og retter sig mod, hvordan Al eksplicit kan
implementeres i undervisningen som et stgttende stillads for eleverne i dansk skriftlig fremstilling. Vi
undersggte dette gennem undervisningen med Al, hvor teknologien blev anvendt som et direkte redskab
i undervisningen. Fokus var et skifte fra at Al skulle faerdigggre opgaven til i stedet at lade teknologien

understgtte selve laeringsprocessen (Sehested & Hjorth, 2025, s. 31).

Med afszet i dette planlagde vi interventionen ud fra en deduktiv tilgang, hvor eksisterende teori dannede
grundlag for designet af vores undervisningslektion. Med afszet i dele af den genrepaedagogiske model

TLC, strukturerede vi interventionen med henblik pa at understgtte elevernes udvikling i skriveprocessen.
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Denne progression blev i 6. klasse konkretiseret gennem arbejdet med genren forfatterportraet. Malet var
at udvikle elevernes evne til at skrive fagligt og genrebevidst med inddragelse af Al i skriveprocessen.
Eleverne fik en introduktion til genres struktur samt, hvilke sproglige og indholdsmaessige krav der var til
opgaven. Arbejdet med Al gennem en specifik genre skabte en tydelig ramme for elevernes arbejde og
gjorde det lettere at vurdere og selektere i Copilots output ud fra genrekravene. Derudover kan arbejdet

med en genre bidrage til elevernes kritiske kompetencer, da de skal vurdere og selektere.

Undervisningen fulgte TLC-modellens progression fra laererstyret rammesatning mod selvstaendig
elevproduktion. Pa grund af de tidsmaessige rammer i én dobbeltlektion af 2x45 minutter valgte vi at
undlade TLC-modellens tredje fase, faelles tekstkonstruktion. | stedet prioriterede vi elevernes

selvstendige arbejde med Igbende stptte fra os som lzerere.

10.2 Bearbejdning af interventionen

Gennem en induktiv tilgang undersggte vi empirien med henblik pa at identificere centrale mgnstre og
begreber. Gennem en visuel udarbejdelse (bilag 1), samlede vi centrale observationer og analytiske
nedslagspunkter. Interventionen blev opdelt i tre dimensioner: rammesaetning, elevernes arbejdsproces
og elevtekster. Under hver dimension identificerede vi centrale begreber, som udsprang af empirien og

som danner grundlag for den videre analyse.

Den fgrste dimension omhandler vores rammesatning og det didaktiske fundament for
undervisningslektionen. Grundlaget for empirien var egne observationer fra undervisningen. Her
identificerede vi begreberne: genrekendskab, Al, stilladsering og evaluering. Begreberne var centrale, da

de tilsammen dannede rammerne for elevernes arbejde.

Den anden dimension omhandler elevernes arbejdsproces med afsat i skaermoptagelser og vores
observationer. Her identificerede vi begreberne: prompting, stilladsering, laeseforstdelse og
skriveprocessen. Vores indledende analyse af interventionen synligggr, hvordan elevernes arbejde med at
formulere prompts, navigere i Al-genereret indhold og selektere relevant information er et centralt

element i elevernes arbejdsproces.
Den tredje dimension er elevteksterne, hvor vi identificerede begrebet: det feerdige produkt. Her

undersggte vi bl.a., i hvilken grad eleverne formaede at producere sammenhangende tekster, anvende

genrens kendetegn og transformere Al-genereret indhold.
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11. Analyse

| de fglgende afsnit analyseres de tre centrale dimensioner, som udsprang af interventionen:
rammesaetning af undervisningen, elevernes arbejdsproces og elevteksterne. Begreberne analyseres med

afseet i den teori, som udsprang fra den didaktiske intervention (bilag 1).

11.1 Fgrste dimension: Rammesatning af undervisningen

Undervisningens rammesaetning analyseres med fokus pa, hvordan den didaktiske tilretteleeggelse
understgtter elevernes arbejde med genren forfatterportraet og anvendelsen af Al. Analysen tager afsaet i
TLC, ZNU og stilladseringens seks funktioner. Der inddrages elevinterviews og data fra spgrgeskemaet for

at nuancere analysen.

11.1.a Teaching-Learning-Cycle

| den f@rste fase, opbygning af viden, skulle elevernes forforstaelse for genren forfatterportraet aktiveres.
Eleverne snakkede fgrst med deres sidemakker og delte derefter deres tanker i plenum. Eleverne viste
kendskab til genrens indhold (bilag 9), hvilket var centralt for at skabe en falles forstaelse af opgavens

struktur.

| den anden fase, dekonstruktion af modeltekst, arbejdede vi med at tydeligg@re genrens struktur og krav
gennem en faelles gennemgang af modelteksten (bilag 4). Vi havde pa forhand dekonstrueret teksten med
fokus pa opbygning og forfatterportraettets centrale indholdselementer. Gennemgangen blev understgttet

af en PowerPoint, som fungerede som et visuelt stillads i samspil med vores mundtlige formidling.

Under gennemgangen af modelteksten blev fglgende observeret: “Da Caroline gennemgdr modelteksten,
virker eleverne meget koncentrerede, da alle kigger op pa tavlen og folger med” (bilag 10). Det indikerer,
at den fzelles dekonstruktion understgttede elevernes opmaerksomhed pa tekstens opbygning og
sproglige kendetegn. Senere blev fglgende observeret: "Et par elever begynder at kigge ned og pille ved
forskellige ting pd deres bord” (bilag 11). Dette viser, at dekonstruktionen stillede store krav til elevernes
koncentration. Da eleverne skulle anvende Al i skriveprocessen, blev de introduceret til et hjelpeark (bilag
5). Hjaelpearket skulle stgtte eleverne i at koble genrens krav med Copilots output, samt hjelpe med at
selektere og tilpasse information til forfatterportraettets struktur og indhold. En elev udtaler fglgende i
evalueringen af undervisningen; “Jeg synes det var nemt nok, nemt at stille spgrgsmdl, det var
sp@rgsmdlene | havde sat op, der gjorde det nemt” (bilag 12). Dette indikerer, at hjalpearket fungerede

som et relevant stillads i skriveprocessen.
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| den fjerde fase, selvsteendig tekstkonstruktion, arbejdede eleverne selvsteendigt ved at prompte og stille

Copilot spgrgsmal ud fra de indholdsmaessige krav, der var for opgaven (bilag 13).

11.1.b Zonen for naermeste udvikling og stilladseringens seks funktioner

Rammesatningen kan forstas gennem Vygotskys teori om ZNU(Beck et al., 2014, s. 319). | den mundtlige
evaluering af undervisningen fremhaver de elever, som deltog, at det var en god PowerPoint. De
understreger, at det hjalp dem med at forsta, hvad et forfatterportraet er, samt de indholdsmaessige krav
hjalp til en samlet forstaelse for, hvad de skulle. En elev sagde: ”"Det var sygt godt det oplaeg | havde lavet,
alt | forventede af os stod i powerpointen, hvilket var mega god hjeelp. Spgrgsmdlene hjalp mig virkelig til,

hvad man skulle holde fokus pa” (bilag 12)

Med udgangspunkt i Vygotskys teori kan det forstas som, at eleverne med stgtte fra os, PowerPointen og
hjaelpearkene er i stand til at forstd opgaven pa et niveau, hvor de gradvist kan Igse den selvsteendigt.
Stilladseringen af opgaven har veeret tilpasset elevernes aktuelle udviklingszone og har placeret dem inden
for deres naermeste udviklingszone, hvor leering er mest optimal. Dette understreger, at en sadan placering
ikke opstar tilfaeldigt, men forudsaetter en bevidst didaktisk tilrettelseggelse. Hvis eleverne skal bevaege sig
inden for deres naermeste udviklingszone, kraever det en systematisk stilladsering, der understgtter deres

progression fra faelles forstaelse til selvsteendig produktion.

For at tydeligggre stilladsering analyseres rammesatningen gennem stilladseringens seks funktioner
udarbejdet af Wood, Bruner og Ross (Brodersen, 2022, s. 323). Disse funktioner fungerer som en analytisk
ramme til at belyse, hvordan vores undervisning didaktisk er tilrettelagt med henblik pa at understgtte

elevernes arbejde med genren forfatterportraet og anvendelsen af Al i deres skriveproces.

For det fgrste fremstar rekruttering som et centralt element i rammeszetningen, idet Al inddrages som en
motiverende faktor. | spgrgeskemaet til eleverne angiver tretten ud af femten, at de har anvendt Al fgr
(bilag 7). Dette forstas som et udtryk for, at eleverne allerede har erfaring med teknologien, hvilket kan

bidrage til pget engagement i undervisningen.

Der ses en tydelig reducering af frihedsgrader i gennemgangen af genrens opbygning. | PowerPointen
opstilles konkrete krav til indledning, indhold og bibliografi (bilag 15) samt hjaelpespgrgsmal (bilag 5) stilles
til radighed. Dette fungerede som et didaktisk greb, der gjorde opgaven mere overskuelig. Det var relevant

da eleverne i vores indledende interviews understregede, at Al kan opleves som komplekst og
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uoverskueligt. En elev udtrykte fglgende: “Det kan veere meget kompliceret at forstd, den blander mange
forskellige svar sammen” (bilag 1). Elevudsagnet viser, at Al stiller store krav til elevernes evne til at
strukturere og selektere information. Derfor arbejdede vi bevidst med at reducere kompleksiteten

gennem tydelig strukturering og hjaelpespgrgsmal.

Rammesztningen kan ses som et forsgg pa retningsfastholdelse, idet eleverne Ipbende guides mod
opgavens mal. Dette tydeliggg@res i instruktionerne til brugen af Copilot, hvor eleverne opfordres til at stille
ét spgrgsmal ad gangen og fastholde fokus pa de opstillede spgrgsmal (bilag 5). | de indledende interviews
gav flere elever udtryk for deres usikkerhed i forhold til anvendelsen af Al. En elev formulerer: “Hvordan
skal man spgrge den?”, mens en anden elev udtrykker: “Jeg ved pd en made hvordan jeg skal bruge den,
men det er lidt svaert” (bilag 14). Disse udsagn viser, at eleverne manglede strategier til at styre deres
interaktion med sprogmodellen. Derfor blev konkrete instruktioner centrale i forsgget pa at understptte

elevernes retningsfastholdelse.

Rammesaetningen muligger en markering af kritiske traek gennem arbejdet med modelteksten (bilag 4).
Her synligggres genrens centrale kendetegn og strukturelle opbygning, hvilket kan bidrage til at ggre de
faglige kriterier eksplicitte og understgtte elevernes forstdelse af, hvad der karakteriserer et
forfatterportraet. Flere elever fremhaever i de indledende interviews ngdvendigheden af at forholde sig
kritisk til de svar, sprogmodellerne genererer. En elev udtrykte: “Man skal veere kritisk over for de svar man
far” (bilag 14). Spgrgeskemaundersggelsen viser, at ni ud af femten elever har et kritisk perspektiv i
arbejdet med Al (bilag 7). Pa trods af denne bevidsthed oplevede eleverne vanskeligheder ved at vurdere
informationernes validitet. Derfor blev modelteksten et centralt stillads i undervisningen, da den

tydeliggjorde genrens opbygning og de faglige kriterier.

| vores planlaegning er der en intention om frustrationskontrol gennem hjaelpestrukturer som hjzlpeark
og tilhgrende tjeklister. Intentionen var at stgtte eleverne i arbejdsprocessen og reducere usikkerhed i
mgdet med bade skriveopgaven og Copilot. | de indledende elevinterviews beskrev eleverne Al som
udfordrende at arbejde med. En elev fremhaever: “det kan vaere meget kompliceret at forsta” (bilag 14).
Dette viser, at eleverne oplevede usikkerhed i arbejdet med Al, hvilket kunne skabe frustration i
skriveprocessen. Vi sa dermed vigtigheden af didaktiske greb sasom hjaelpestrukturer, der havde til hensigt

at stgtte eleverne i arbejdet og reducere deres usikkerhed omkring arbejdet med Al.

Afslutningsvis peger vores planleegning pa en demonstration af problemlgsningsstrategier, da eleverne

blev introduceret til prompting og kildekritiske opmarksomhedspunkter. Over halvdelen af eleverne
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udtrykte i spgrgeskemaundersggelsen, at det er vigtigt at laere mere om Al i skolen (bilag 7). Samtidig
fremhaever en elev, at: “man skal have et forlgb, sé man ved hvad man skal spgrge den omkring” (bilag

14). Dette kan forstas som et udtryk for, at eleverne efterspgrger konkrete strategier til anvendelse af Al.

Pa baggrund af analysen ses det, hvordan vores rammesaetning gennem stilladserende greb sgger at
placere eleverne inden for deres naermeste udviklingszone. Samtidig synligggr elevdataene, at arbejdet
med Al kraever en eksplicit og struktureret didaktisk tilgang for at understgtte elevernes evne til at

navigere, selektere og forholde sig kritisk til det Al-genererede indhold.

11.2 Anden dimension: Elevernes arbejdsproces

| det fglgende analyseres de fire elevers arbejdsproces med udgangspunkt i skeermoptagelserne fra
interventionen. Fokus er pa elevernes brug af Copilot i skriveprocessen, herunder: prompting,
leeseforstaelse og deres brug af stilladseringsredskaberne. Analysen belyses gennem skriveprocessens
faser, leesestrategier, zonen for naermeste udvikling og stilladseringens seks funktioner med henblik pa at

undersgge, hvordan eleverne navigerer i og anvender Al i skriveprocessen.

11.2.a Al i skriveprocessen

Elevernes arbejdsproces var praeget af en vekselvirkning mellem skrivning, lzesning og interaktion med
sprogmodellen. Dette ses f.eks. i en skeermoptagelse, hvor en elev i Igbet af 46 minutter bevaeger sig 85
gange frem og tilbage mellem Copilot, arbejdsdokumentet, PowerPointen og internettet (bilag 15).
Arbejdsprocessen fremstar dermed ikke lineser, men som en kontinuerlig veksling mellem

informationssggning, laesning, udvaelgelse og tekstbearbejdning.

| elevernes arbejde med Al blev prompting en central faktor. Eleverne fik en faelles startprompt til Copilot,
hvor de skulle skrive, at de skulle udarbejde et forfatterportraet om H.C. Andersen, at de gik i 6. klasse og
ville stille ét spgrgsmal ad gangen (bilag 16). Prompten andrer saledes farskrivningsfasen og blev en
strategi med henblik pa at afgreense indhold, skabe struktur og styre sprogmodellens formidling. |
skrivefasen blev elevernes arbejde i hgj grad kendetegnet ved, at Copilot genererede fgrste udkast pa
baggrund af elevernes prompts. Fokus forskydes dermed fra selvstaendig tekstkonstruktion til styring og
bearbejdning af Copilots output. Dette stiller ggede krav til laesestrategier som opklare og opsummer, da

eleverne bade skal forsta og bearbejde indholdet (Brudholm & Sgrensen, 2016, s. 28—-30).
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| en skeermoptagelse ses det, at en elev udveelger nggleinformationer direkte fra Copilot uden at skabe
sammenhang i teksten (bilag 17). Dette peger pa vanskeligheder ved at omsaette Copilots output til et
sammenhangende forfatterportreet. Elevernes vanskeligheder med at forstd og bearbejde outputtet
peger samtidig pa udfordringer i revideringsfasen. Her bliver strategier for systematisk revidering centrale,
herunder TOSE-modellen, hvor eleven arbejder malrettet med at Tilfgje, Omorganisere, Slette eller
Erstatte tekstdele (Kvithyld et al., 2015, s. 31-32). Dette ses bl.a., nar elever kopierer tekst ind i deres
dokument, sletter nogle af ordene og erstatter dem med ord fra elevens ordforrad. | skaermoptagelsen ses
det, at en elev @ndrer “her ses de mest centrale” til “her ses de mest kendte/vigtige” (bilag 18). Den kritiske
bearbejdning af teksten bliver en central faktor i arbejdet med skrivning og Al, idet eleven indtager en
aktiv lzeserrolle for at bearbejde Copilots output. Dette indebaerer, at eleven kan forbedre sproglige
formuleringer, vurdere om informationerne er relevante inden for tekstens formal og genrekrav.
Revideringsfasen bliver dermed ikke kun en forbedringsfase, men ogsa en kontrolfase, hvor elevens faglige
demmekraft og ejerskab over teksten bliver centralt. Vi observerede dog, at flere elever havde vanskeligt
ved at vurdere, hvilke informationer der var relevante, og mange elever efterspurgte Igbende bekraftelse

hos os (bilag 19).

| feerdigggrelsesfasen blev korrektur og sproglig finjustering delvist understgttet af Copilot, som allerede
genererede relativt sprogligt korrekte tekster. Eleverne arbejdede derfor i mindre grad med sproglig
bearbejdning og fokuserede i hgjere grad pa tekstens visuelle udtryk. Dette ses f.eks. i en skeermoptagelse,
hvor en elev andrer skrifttype og stgrrelse, men arbejdede ikke med tekstens struktur eller
afsnitsinddeling (bilag 20). Det peger derfor pa, at ferdigggrelsesfasen primaert blev visuel frem for
indholdsmaessig. Vi vurderer dog, at den forbliver relevant, da eleverne fortsat ma tage stilling til tekstens

endelige udformning og sikre, at den fremstar sammenhangende og forstaelig.

11.2.b Laesestrategier

Arbejdet med Copilot stillede tydelige krav til elevernes laeseforstaelse og laesestrategier. Hvor skrivning
traditionelt forbindes med produktion, blev leesning i dette forlgb en forudszetning for at kunne skrive.
Eleverne skulle ikke blot producere et forfatterportraet, men ogsa laese, forsta og vurdere relevansen af
Copilots output. Dette kan forstds gennem laeseforstaelsens fantastiske fire: Forudsig, spagrg, opklar og
opsummer (Brudholm & Sgrensen, 2016, s. 28-31). Her skal eleverne forma at aktivere deres

forhandsviden, stille kritiske spgrgsmal til outputtet og vurdere det i forhold til de indholdsmaessige krav.

| elevernes arbejdsproces ses det, at flere elever havde vanskeligheder ved at anvende disse strategier. |

en skaermoptagelse efterspgrger en elev ngglefakta hos Copilot (bilag 21) og anvender efterfglgende
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informationerne direkte uden at undersgge deres validitet. Eleven anvender dermed outputtet som faerdig
viden frem for information, der kraever kritisk og strukturel bearbejdning. Dette kan forstas i lyset af kritisk
literacy, hvor tekster betragtes som perspektiverede og kraever kritisk stillingtagen (Blikstad-Balas, 2019,
s. 35). | arbejdet med Al er dette saerligt vigtigt, da outputtet kan fremsta trovaerdigt uden ngdvendigvis
at veere korrekt. Nar eleven i klippet accepterer svaret uden at stille spgrgsmal til indhold og grundlag,

risikerer de en ukritisk reproduktion af viden, hvilket kan fgre til en overfladisk og ukorrekt forstaelse.

Samtidig viser enkelte elever tegn pd mere aktiv brug af leesestrategier. | en skaermoptagelse spgrger en
elev om ordet “debut”, som eleven ikke forstar betydningen af (bilag 22). Eleven omskriver herefter ordet
til "fgrste arbejde”, som ligger inden for elevens eget ordforrad. Eleven udviser her metakognitiv
bevidsthed, idet eleven overvager sin egen forstaelse og registrerer, at det fgrste output ikke i tilstraekkelig
grad understgtter forstaelsen af indholdet. | trad med Paulo Freires forstaelse af den aktive elev bliver
lzesning en central del af skriveprocessen, hvilket i arbejdet med Copilot er afggrende, da teknologien

kraever aktiv stillingtagen frem for ukritisk anvendelse (Blikstad-Balas, 2019, s. 36).

11.2.c Zonen for nermeste udvikling og stilladseringens seks funktioner

Skaermoptagelserne viser, at Copilot for enkelte elever fungerede som en mere kompetent hjaelper, der
gav inspiration og hjalp eleverne videre i deres skriveproces. En elev omskrev det genererede indhold med
egne ord (bilag 23), hvilket kan tolkes som tegn pa en begyndende metakognitiv bevidsthed. For andre
elever blev sprogmodellen ikke et stilladserende varktgj, men en erstatning for egen taenkning. Disse
elever manglede tilstraekkelige laesestrategier til at kunne udvaelge og bearbejde outputtet kritisk.
Elevernes arbejdsproces kan forstas gennem Vygotskys teori om ZNU. | nogle tilfeelde fungerede Copilot
som stgtte inden for elevernes naeermeste udviklingszone, mens opgaven i andre tilfselde blev for kompleks

i forhold til elevernes forudsaetninger.

| forleengelse heraf kan det med udgangspunkt i stilladseringens seks funktioner, udarbejdet af Wood,
Bruner og Ross’ (Brodersen, 2022, s. 323) analyseres, at der i undervisningen var elementer af rekruttering,
idet eleverne viste engagement og nysgerrighed i arbejdet med Al. Dette kom bl.a. til udtryk ved, at
eleverne eksperimenterede med forskellige prompts og aktivt undersggte Copilots muligheder (bilag 24).
Rekruttering synes dermed at veere til stede, idet eleverne motiveres af teknologien og indgar aktivt i

interaktionen med den.
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Derimod var iseer demonstration af problemlgsningsstrategier utilstraekkeligt, da eleverne ikke i
tilstraekkelig grad blev vist, hvordan Copilot konkret kunne anvendes i praksis. Dette understgttes af
elevbesvarelserne pa spgrgeskemaet, hvor omtrent kun en tredjedel af eleverne angiver, at de har erfaring
med Copilot (bilag 7). Uden en tydelig modellering af sprogmodellen Copilot, samt hvordan man
formulerer hensigtsmaessige prompts, overlades en stor del af ansvaret til elevernes egne forudsaetninger,

hvilket kan forklare, hvorfor flere elever udviste usikkerhed i skriveprocessen.

Ligeledes var retningsfastholdelse begraenset, hvilket kom til udtryk, da eleverne havde sveert ved at
fastholde fokus pa opgavens krav i mgdet med det omfattende output. Dette ses f.eks. ved, at flere elever
bruger meget tid pa at undersgge, hvor H.C. Andersen har boet, og i den forbindelse bliver fastholdt pa
hjemmesider med omfattende faktuelle oplysninger (bilag 25). Dette tyder p3, at nogle elever ikke var i

stand til at vurdere, om outputtet fra Copilot levede op til genrekrav og formalet med opgaven.

Derudover peger elevernes vanskeligheder pa, at reducering af frihedsgrader ikke i tilstraekkelig grad
lykkedes. Selvom der var opstillet rammer gennem genrekrav og hjelpeark, forblev kompleksiteten hgj i
arbejdet med Al, szerligt i forhold til at selektere og tilpasse relevant information. Dette understgttes
yderligere af, at eleverne ofte sggte bekraeftelse hos os i forhold til deres valg (bilag 29), hvilket kan
indikere, at hjeelpearket ikke i tilstreekkelig grad understgttede deres arbejdsproces. Endeligt indikerer
elevernes frustrationer i arbejdet med at selektere i Copilots output, at frustrationskontrollen ikke i
tilstraekkelig grad blev understgttet. Flere elever manglede i flere tilfelde stgtte til at handtere

usikkerheden omkring outputtets validitet samt kompleksiteten i selektionen af informationen.

Dette viser, at stilladseringen i arbejdsprocessen ikke i tilstraekkelig grad understgtter elevernes arbejde.
Selvom vi havde forsggt at etablere rammer i form af hjeelpeark, PowerPoint og en startprompt, blev disse
ikke i tilstraekkelig grad omsat til konkrete strategier i elevernes arbejde med Copilot. Dette viser, at
eleverne blev stillet over for en opgave, der kreevede kompetencer, de endnu ikke havde udviklet. Szerligt
manglen pa tydelig demonstration af, hvordan Copilot kan anvendes i praksis, herunder hvordan man
leeser, vurderer og omskriver det generede output, kan have haft betydning for, at eleverne ikke i

tilstraekkelig grad kunne anvende de stilladserende redskaber som tiltaenkt.

Pa baggrund af analysen vurderer vi, at opgaven for stgrstedelen af eleverne 1a uden for deres naermeste
udviklingszone, da de ikke havde de ngdvendige forudsaetninger for at selektere og vurdere Copilots
output. Dette kan forstas gennem Marianas (1997) “undervisningens og laeringens fire zoner”, hvor laering

opstar i spaendingsfeltet mellem hgj kognitiv udfordring og hgj stilladsering (Johansson, 2015,
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s. 31). Flere elever i vores intervention befandt sig i frustrationszonen/aengstelseszonen, hvor den
kognitive udfordring var hgj, men stilladseringen var utilstraekkelig. Dette understreger ngdvendigheden
af en mere eksplicit og vedvarende stilladsering, szerligt i arbejdet med nye teknologier, hvor elevernes
strategiske og kritiske kompetencer endnu ikke er fuldt udviklet. Analysen peger dermed p3, at arbejdet
med Al i skriveundervisningen ikke kun stiller krav til elevernes kompetencer, men ogsa til deres

leeseforstaelse, metakognitive strategier og deres evne til at forholde sig kritisk.

11.3 Tredje dimension: Elevteksterne

| denne del af analysen undersgges én elevtekst (bilag 26). Teksten analyseres pa makro- og mikroniveau
gennem de fire tekstkriterier: Teksten skal vaere sammenhangende, teksten skal have et emne, teksten
skal have en begyndelse og en slutning, teksten skal leve op til genrenormer (Fibiger & Jgrgensen, 2014, s.
312). Analysen bygger pa et szetningsskema (bilag 27) samt en tekstlingvistisk analyse (bilag 28)
udarbejdet pa baggrund af elevteksten. Derudover undersgges elevens skriveridentitet og Al’s betydning
for skriveprocessen. Et vigtigt opmaerksomhedspunkt er, at eleven havde 46 minutters arbejdstid og ikke

naede at feerdiggore teksten.

11.3.a Teksten skal vaere sammenhaengende

Pa makroniveau er der tydelig kohaerens i teksten, da eleven fastholder emnet gennem en kronologisk
fremstilling af H.C. Andersens liv fra barndom til ungdom til forfatterskab. Dette skaber en logisk
progression i teksten, som hjaelper laeseren med at forsta udviklingen i hans livsforlgb. Enkelte steder
brydes strukturen, hvor eleven ikke formar at organisere informationerne kronologisk. Eleven skriver at:
“Han havde altid elsket at fd lzest historier op, nGr hans far gjorde det”, midt i et afsnit om H.C. Andersens
ungdom og hans flytning til Kgbenhavn. Informationen passer tidsmaessigt til hans barndom og skaber
derfor et brud i sammenhangen. Dette kan indikere, at eleven har vanskeligt ved at integrere information
fra Copilot til tekstens struktur. Skeermoptagelsen viser, at eleven spgrger ind til, hvornar og hvorfor H.C.
Andersen begyndte at skrive (bilag 29). Copilots output forklarer her, at hans interesse for historier og
skrivning stammer fra barndommen, men denne information formar eleven ikke at integrere
hensigtsmaessigt i tekstens kronologiske struktur. Dette medfgrer en tidsmaessig uoverensstemmelse i
teksten og kan indikere, at eleven i nogen grad reproducerer information fra Copilot uden fuldt ud at

bearbejde og strukturere indholdet.

Pa mikroniveau fremstar der delvis kohaesion i teksten, idet eleven anvender flere sproglige midler, som

er med til at skabe sammenhaeng mellem tekstens informationer og saetninger. Kohaesionen understgttes
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af den morfologiske, referentielle og semantiske identitet. Den referentielle identitet ses gennem
betegnelser og pronominer som “Hans Christian Andersen”, “H.C. Andersen”, “han”, “hans” og “ham”,
hvilket hjeelper laeseren med at fastholde, hvem teksten handler om (bilag 30). Den morfologiske identitet
ses gennem gentagelser af ord som digt, historier, eventyr og skolen (bilag 31), hvilket understgtter
tekstens tematiske sammenhang og bidrager til en Igbende rgd trad. Den semantiske identitet ses
gennem, hvordan eleven anvender ord og begreber inden for samme felt (Fibiger & Jgrgensen, 2014, s.
322). De semantiske kaeder knytter sig til H.C. Andersens barndom, uddannelse og forfatterskab (bilag 32).
De semantiske kader, som eleven laver, bidrager til tekstens sammenhaeng, da kaederne hjaelper laeseren

med at fglge udviklingen i H.C. Andersens livsforlgb.

Samtidig anvender eleven i hgj grad additivkoblingen gennem konjunktionen “og”, der fungerer som
tekstens primaere seetningskobling (Fibiger & J@rgensen, 2014). Eleven bruger additivkoblingen “og” elleve
gange i tekstens ti seetninger (bilag 33). Dette ses f.eks. i formuleringen: “hans far arbejdede som skomager
og hans mor som vaskekone”, hvilket viser at eleven forsgger at skabe sammenhaeng mellem
informationerne. Elevens hyppige brug af additiv koblingen medfgrer dog, at mange saetninger bliver
lange og ensformige. Elevteksten er delvist praeget af en parataktisk syntaks, hvor mange informationer
forbindes gennem sideordning med konjunktionen “og”. Eleven anvender i begreenset omfang andre typer
seetningsbindere, sasom temporale, kausale og adversative, mens der er seks sammenlignende koblinger

gennem konjunktionerne “som” og “om” (bilag 33).

Derudover anvender eleven bade adverbielle, adjektiviske og nominale ledsaetninger (bilag 34). De
adverbielle ledszetninger er med til at understgtte tekstens kronologiske opbygning og skaber tidsmaessige
relationer mellem begivenhederne i H.C. Andersens liv. De nominale ledsaetninger bidrager med
uddybende oplysninger og vurderinger af H.C. Andersen. Til sidst bruges de adjektiviske ledsaetninger til
at uddybe informationer om hans forfatterskab. Elevens brug af ledsatninger viser, at eleven forsgger at
skabe mere komplekse szaetningskonstruktioner gennem hypotaktisk syntaks. Her ses det, at eleven til tider
organiserer hoved-og ledsaetninger, sa de fremstar uklart. Dette ses f.eks. i saetningen “Og han mens at
pravede at blive bergmt skuespiller skrev han sma digte og historier”, hvor ledsaetningen placeres midt i

hovedsatningen, hvilket ggr sasmmenhangen mellem informationerne vanskelig for laeseren at afkode.

Flere steder mangler der komma ved ledsaetninger og mellem helsaetninger, hvilket er med til at mindske
leesbarheden og tekstens sammenhaeng (bilag 34). F.eks. mangler der komma i fglgende szatning, hvor
ledsaetningen ikke adskilles fra hovedsaetningen: “Da han var 14 dr, flyttede han alene til Kebenhavn”. Dog

forstyrres forstaelsen af saetningen ikke vaesentligt, fordi saetningen er konstrueret relativt enkelt og let at
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afkode for laeseren. Derimod ses det i satningen: “men sd det kongelige teaters direktgr Jonas Collin og
han mente at H.C havde et stort talent og sendte ham derfor pG den latinskole i Slagelse”, hvor den
manglende kommatering gor det vanskeligt for laeseren at afkode relationerne mellem saetningens
informationer. Kommateringen bliver dermed ikke blot et spgrgsmal om formel korrekthed, men ogsa om
tekstens sammenhaeng og leeserens mulighed for at orientere sig i indholdet. Det ses i Feelles Mal i dansk
efter 6.klasse, at eleverne bl.a. skal kunne anvende tegnseaetning til at understgtte tekstens struktur (Bgrne
og undervisningsministeriet, 2025, s. 8). Dette viser, at eleven fortsat er i gang med at udvikle sikkerhed i

anvendelsen af kommatering som et skriftsprogligt redskab til at skabe struktur og sammenhaeng i tekster.

Eleven har en tendens til at skabe satninger, hvor mange af informationerne placeres til sidst i lange
ledsaetningskonstruktioner. Dette skaber satninger med bagveegt, hvilket medfgrer, at satningerne
fremkommer tunge og vanskelige for laeseren at afkode (bilag 27). De mere informationsmaettede og
komplekse formuleringer kan indikere, at eleven i nogen grad reproducerer formuleringer fra Copilots

output uden fuldt ud at integrere det i eget sprogligt register.

11.3.b Teksten skal have et emne - den skal handle om noget

Elevteksten har et tydeligt emne, da den gennemgaende handler om H.C. Andersens liv. Dette ses allerede
fra begyndelsen, hvor eleven beskriver hans opvakst i en fattig familie i Odense introduceres, og videre i
beskrivelsen af hans flytning til Kebenhavn som 14-arig. Eleven fastholder emnet ved at inddrage centrale
begivenheder som hans skolegang i Slagelse og Helsinggr. Disse elementer viser, at eleven kredser om et
overordnet emne, nemlig H.C. Andersens livsforlgb gennem hele teksten, hvilket ggr det tydeligt for

laeseren, hvad teksten handler om.

11.3.c Teksten skal have en begyndelse og en slutning

Elevteksten har en tydelig begyndelse, hvor H.C. Andersen introduceres med fgdsel, opvaekst og
familieforhold. Eleven skaber i sit forfatterportraet en relevant indledning, som placerer laeseren i den
tidsmaessige udvikling. Derimod mangler elevteksten en tydelig afslutning. Teksten slutter brat med
formuleringen “I denne bog var bl.a.” uden, at denne feerdigggres eller samler op pa det tidligere skrevne
indhold. Dermed afrundes teksten ikke, og den fremstar ufeerdig, da laeseren ikke guides frem mod en

naturlig afslutning pa H.C. Andersens livsforlgb og forfatterskab.
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11.3.d Teksten skal leve op til genrenormer

Elevteksten fglger flere treek fra genren forfatterportrzet, idet eleven praesenterer centrale biografiske
oplysninger om H.C. Andersen, sasom fgdsel, opvaekst og skolegang. Dette er i overensstemmelse med
genrens krav om at give indsigt i forfatterens liv i indledningen. Elevteksten fglger delvist den struktur,
hvor indledningen indeholder grundlaeggende oplysninger, og indholdsdelen bergrer hans udvikling og
forfatterskab. Disse elementer kan dog fremsta lidt uorganiserede, da der mangler en klar opdeling
mellem indledning og indhold. Samlet set viser teksten, at eleven har en begyndende forstaelse for

genren, men at genrens struktur og formal kun i begraanset omfang er realiseret.

11.3.e Skriveridentitet

| et skrivekulturelt perspektiv fremstar elevteksten som en skrivehandelse, hvor eleven inden for
rammerne af skolens skrivekultur producerer et genkendeligt forfatterportraet om H.C. Andersen. Med
udgangspunkt i Barton (2007) og Smidts (2013) forstaelse af “skrivningens gkologi” formes teksten i
samspillet mellem skolens rammer, lzererens didaktiske stilladsering og det teknologiske redskab Copilot,
som indgar i skriveprocessen (Fibiger, 2016, s. 195). Teksten viser, at eleven i nogen grad mestrer genrens
krav gennem kronologisk opbygning og inddragelse af centrale biografiske oplysninger. Samtidig treeder
elevens stemme kun delvist frem, da enkelte formuleringer fremstar mere informationsmaettede og

sprogligt avancerede end resten af teksten. Eleven skriver:

men sa Det kongelige teaters direktgr Jonas Collin og han mente at H.C havde et stort talent og
sendte ham derfor pd den latinskole i Slagelse og blev senere sendt pa Latinskole i Helsinggr han

synes dog at skolen var meget streng og folte sig ikke tilpas (bilag 26).

Saetningen adskiller sig fra elevens gvrige skrivestil, hvilket kan indikere, at eleven har reproduceret
information fra Copilot uden fuld sproglig bearbejdning. Skeermoptagelsen viser, at eleven i flere tilfeelde
skriver af fra eksisterende tekster (bilag 35), men samtidig foretager mindre sendringer i formuleringer og
ordvalg. Dette viser en skrivepraksis, hvor Copilots output ikke blot kopieres, meni nogen grad bearbejdes
og tilpasses. | et skrivekulturelt perspektiv peger dette pa, at elevens stemme i mindre grad er et resultat
af egen meningsskabelse. Elevens bearbejdning af Copilots output viser, at eleven udgver en vis grad af

agens i skriveprocessen gennem udvelgelse, omskrivning og organisering af indholdet.

Samtidig afspejler skriveprocessen en bevagelse fra en produktorienteret til en mere procesorienteret
skrivepaedagogik. Fokus ligger ikke alene pa det faerdige produkt, men ogsa pa elevens Igbende

bearbejdning og refleksion over teksten. Dette understgtter en forstdelse af skrivning som en
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samskabende proces mellem elev og teknologi, hvor udviklingen af skriveridentitet afhaenger af elevens
mulighed for kritisk at bearbejde, udvaelge og reflektere over Copilots output, sa teksten fortsat afspejler

elevens egen stemme og meningsskabelse.

Pa baggrund af denne del af analysen ses det, at elevteksten pa makroniveau lever op til genren
forfatterportraet gennem et tydeligt emne og en kronologisk struktur. Pa mikroniveau har eleven derimod
vanskeligheder med at bearbejde og strukturere information fra Copilot, hvilket kommer til udtryk i
manglende sammenhang og uklare seetningskonstruktioner. Teksten baerer bédde praeg af parataktiske og
hypotaktiske saetningskonstruktioner, men det parataktiske praeg dominerer, da eleven i hgj grad
sideordner informationerne. Dette viser, at Al kan understgtte elevernes genrebevidsthed, men samtidig
risikerer elevens stemme at treede i baggrunden, nar Al-genererede formuleringer overtager dele af

tekstkonstruktionen.

12. Diskussion

| det fglgende diskuteres projektets centrale fund i relation til Al’s didaktiske muligheder og udfordringer
i skriveundervisningen. Diskussionen tager afszet i interventionens resultater og belyser bl.a.: den faelles
tekstkonstruktions betydning i TLC, det teknologiske paradoks, lseseforstdelse som ny skrivekompetence
og etiske principper og sprogmodeller som redskab i skriveprocessen. Formalet er at nuancere, hvordan Al
kan fungere som stgtte og udfordring i dansk, og hvilke didaktiske overvejelser dette stiller til laererens

praksis.

12.1 Den fzelles tekstkonstruktions betydning i TLC

Det er et centralt didaktisk sp@rgsmal, om det var hensigtsmaessigt at undlade tredje fase i TLC i
interventionen med 6. klasse. Valget var begrundet i tidsmaessige rammer, hvor vi prioriterede elevernes

tid til selvsteendig tekstkonstruktion med Copilot som sparringspartner.

I Martin og Rotherys (1986) genrepaedagogiske model fungerer den feelles tekstkonstruktion som bindeled
mellem dekonstruktion af modeltekst og selvstaendig tekstkonstruktion, hvor vi som lserere modellerer,
hvordan genretraek omsaettes i praksis (Johansson, 2015, s. 32). De beskriver TLC-modellen som et
dynamisk kredslgb praeget af vekselvirkning mellem modellens faser, hvor enkelte led kan vaegtes
forskelligt eller i nogle tilfaelde udelades afhaengigt af elevernes forforstaelse og undervisningens kontekst.

De understreger, at klassen ikke ngdvendigvis altid arbejder sig gennem alle modellens faser, men at
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undervisningen ma tilpasses elevernes behov og den konkrete undervisningssituation (Johansson, 2015,

s. 33).

Pa baggrund af analysen kan der argumenteres for, at hvis tiden havde tilladt det, kunne vi med fordel
have implementeret den faelles tekstkonstruktion. Flere elever havde sveert ved at vurdere og bearbejde
Copilots output samt fastholde en sammenhangende skriveproces. Spgrgeskemaundersggelsen viser, at
kun fem ud af femten elever havde afprgvet Copilot. Det vil sige, at stgrstedelen af eleverne havde
begraenset erfaring med vaerktgjet. Gennem en falles tekstkonstruktion kunne vi som leerere i hgjere grad
have demonstreret konkrete strategier i at leese, omskrive og kritisk anvende Copilots output i
skriveprocessen. Her kunne vi bl.a. have modelleret, hvordan man agerer redaktgr frem for passiv
modtager af det Al-genererede output, hvilket er en afggrende kompetence i den moderne
skrivepadagogik. Ved at springe denne fase over, blev eleverne stillet over for en kompleks opgave. De
skulle mestre genren og navigere i interaktion med Copilot. Analysen viser, at stilladseringsfunktionen
demonstration af problemlgsningsstrategier var utilstraekkelig, da eleverne ikke fik vist konkret, hvordan

man laeser, vurderer og omskriver Copilots output.

Ved at give eleverne mere tid til fierde fase, selvstaendig tekstkonstruktion, fik de en dybere indsigt i deres
faktiske kompetencer og de udfordringer, der opstar, nar de skal navigere alene med teknologien.
Spgrgsmalet er, om sprogmodeller som Copilot overhovedet kan fungere som et didaktisk stillads, hvis
leesestrategier og metasprog ikke fgrst er blevet modelleret af os som leerere i et feelles sprog. Dette abner
op for en didaktisk diskussion om, hvorvidt TLC-modellen i mgdet med Al kraever en udvidet forstaelse af
stilladsering. | arbejdet med sprogmodeller bliver elever ikke kun stillet overfor en genreopgave, men ogsa
overfor opgaven at lase, vurdere, omskrive og kritisk bearbejde Al-genereret indhold. Den falles
tekstkonstruktion kan derfor argumenteres for ikke laengere kun at handle om modellering af genretraek,

men ogsa om fzaelles udvikling af strategier til kritisk anvendelse af Al i skriveprocessen.

Det bliver ikke entydigt om det var forkert at udelade den feelles tekstkonstruktion, men snarere, hvilke
konsekvenser dette valg havde for elevernes muligheder for at udvikle strategier til selvsteendigt og kritisk

at arbejde med Copilot i skriveprocessen.

12.2 Det teknologiske paradoks

ICILS-undersggelsen (2023) viser et markant fald i 8. klasses elevers digitale kompetencer sammenlignet
med 2018 og 2013, selvom teknologien fylder mere i hverdagen. Dette skaber et paradoks, hvor elevernes

daglige teknologiforbrug er stigende, men deres evne til at navigere reflekteret og kritisk i den digitale
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verden er dalende (Bgrne og undervisningsministeriet, 2023, s. 106). ICILS-undersggelsen viser, at
eleverne i udskolingen ofte udviser usikkerhed over for teknologiens funktioner og mangler kritisk kunnen.
Dette rejser spgrgsmalet om, hvorvidt den eksplicitte undervisning i disse teknologier bgr pabegyndes
tidligere. Dette genkender vi fra vores praktikforlgb i 8. klasse, hvor eleverne ikke fglte sig sikre i at anvende

Al.

Dette argumenterer for, at undervisningen i teknologier som Al med fordel kan introduceres allerede i 6.

klasse. Dette perspektiv understgttes af spgrgeskemaundersggelsen, hvor en lerer fremhaever:

Det er kommet for at blive, sG synes det er vigtigt, at eleverne og lzererne far et konstruktivt forhold
til det, sa de lzere at bruge det, som et redskab i deres egen proces - hvor de er styrende og ikke

bare lader sig farer til et resultat af Al (bilag 8).

Al bgr forstas som en teknologi, som skolen skal forholde sig didaktisk til. Samtidig understreges et
paedagogisk princip, hvor eleverne skal udvikle handlekompetence og bevare styring i skriveprocessen.
Dette understgttes af analysen, hvor eleverne har tendens til ukritisk at acceptere outputtet. | Feelles Mal
for dansk foreskrives det, at elever efter 6. klasse skal kunne anvende it-redskaber som teenkeredskaber
til  idéudvikling og besidde viden om sparringsmuligheder pa internettet (Bgrne og
undervisningsministeriet, 2025, s. 8). Ved at inddrage Al pa mellemtrinnet kan teknologien bruges som et
stilladserende veerktgj i skriveprocesser, mens eleverne udvikler deres skriftsproglige kompetencer.
Spgrgsmalet om, hvorvidt undervisningen i Al bgr pabegyndes pa mellemtrinnet, kraever en balancegang
mellem paedagogik og elevernes kognitive modenhed. Selvom teknologien kan virke motiverende, viser
analysen af elevernes arbejdsproces, at mange har en overfladisk kompetence, hvor de kan fremsta
teknisk kompetente, men mangler at benytte laesestrategier til at vurdere outputtet. Dette kan medfgre,
at elever ender i en frustrationszone, hvor teknologien bliver en erstatning for deres egen teenkning frem
for en kompetent hjalper. Dette understgttes i spgrgeskemaundersggelserne, hvor en laerer udtrykker:
“Vi skal laere dem at bruge det og iseer betydningen af, hvis det bruges ureflekteret og som snyd, hvor der
ikke lzeres eller formidles af egen kraft” (bilag 8). Citatet tydeligger en central didaktisk og etisk udfordring
ved arbejdet med Al i skolen. Udfordringen knytter sig ikke kun til elevernes adgang til teknologien, men
ogsa til risikoen for, at den anvendes som en genvej til et feerdigt produkt uden bearbejdning. Dette

understreger ngdvendigheden af eksplicit undervisning i kritisk anvendelse af Al.
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12.3 Laeseforstaelse som den nye skrivekompetence og etiske principper

Analysen viser, at der er en forskydning af elevernes rolle. Eleverne gar fra at veere den primaere
tekstproducent til i hgjere grad at veere redaktgrer af teksten. Dette belyser spgrgsmalet om, hvad det vil
sige at skrive i en kontekst, hvor tekstkonstruktionen ikke ngdvendigvis tager udgangspunktielevens egne
formuleringer. Laesning og fortolkning af Al-genereret output bliver en forudsazetning for skriveprocessen.
Det kan her diskuteres om hvorvidt Al understgtter elevernes skriveprocesser eller skaber nye betingelser,

hvor leeseforstaelsen far en mere central betydning.

Ud fra Ivar Bratens opfattelse af laeseforstaelse som en proces, hvor eleven skal uddrage og skabe mening
(Braten, 2019, s. 47), bliver det tydeligt, at vores intervention i 6. klasse udfordres pa baggrund af dette.
Pa den ene side kan Copilot forstas som en “mere kompetent hjaelper”, idet veerktgjet tilbyder sproglig
stgtte og kan hjxlpe eleverne videre i skriveprocessen. Set i et etisk perspektiv kan dette knyttes til
princippet om godggrenhed, eftersom teknologien her kan bidrage positivt til elevens leeringsproces ved
at stgtte eleven i at komme videre fra f.eks. skriveblokeringer. Pa den anden side peger vores analyse p3,
at flere af eleverne havde en tendens til at anvende Copilots output ukritisk og i hgjere grad opfatte det
som en anvendelig videnskilde frem for som et afsaet for bearbejdning. Dette rejser spgrgsmal om
autonomi, idet eleven risikerer at overlade tanker til teknologien frem for selvstaendigt at tage stilling til
indholdet. Teknologien kan anvendes som et stillads, men hvis eleven ikke besidder de ngdvendige
leesestrategier til at forstd, vurdere og omskrive outputtet, kan stilladset i praksis komme til at erstatte
elevernes egen tankning. | sa fald bevaeger eleven sig vaek fra godggrenhed, fordi vaerktgjet ikke laengere

understgtter elevens lering.

Derudover far strategier som at opklare ukendte ord, sammenfatte informationer og overvage egen
forstaelse en seerlig betydning i arbejdet med Al. | en skaermoptagelse af en elevs arbejdsproces ses det,
hvordan eleven omskrev ordet ”"debut” til “fgrste arbejde” (bilag 22), hvilket kan indikere metakognitiv
bevidsthed. Samtidig rejser dette spgrgsmalet, om det er realistisk at forvente, at elever i 6. klasse kan
anvende disse strategier i mgdet med Al-generet output. Nar ICILS-undersggelsen (Bgrne og
undervisningsministeriet, 2023) viser et fald i elevernes evne til at navigere kritisk i digitale tekster, kan
det indikere, at elevernes digitale erfaring ikke ngdvendigvis betyder, at eleverne ogsa udvikler kritisk
literacy. De skal leere at forholde sig kritisk til det Al-genererede output, selvom outputtet er formet af
bestemte datasaet, sproglige mgnstre og veerdier. Vi ser derfor et behov for at forsta skrivekompetence
som taet forbundet med kritisk literacy, da danskfaget ikke kun skal laere eleverne at producere tekster,
men ogsa at udvikle deres evne til at vurdere og bearbejde tekster som er Al-genererede. Dette skal sikre,

at de fortsat bevarer deres egen stemme og oplevelse af ejerskab i skriveprocessen. Denne problematik
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aktualiseres yderligere af det igangvaerende forskningsprojekt “Hybrid text practices in the Danish L1
classroom”, som undersgger, hvordan sprogmodeller pavirker ejerskab, engagement og oplevelse af egen
stemme i skriveprocessen (Kesby, 2025). Projektet viser, at relationen mellem Al-genererede tekster og

elevernes skriveridentitet er et centralt og aktuelt forskningsomrade.

12.4 Sprogmodeller som redskab i skriveprocessen

Vores analyse viser, at Copilot bade kan fungere som et hjalperedskab og en potentiel hindring i elevernes
skriveproces. Flere elever anvendte Copilot til informationssggning, idéudvikling og st@tte i arbejdet med
deres forfatterportraet. Dette understgttes af eleverne i interviewet, hvor nogle elever fremhaever, at Al
kan hjaelpe med idéudvikling og forklaringer (bilag 14). Denne forstdelse kommer ligeledes til udtryk i
spgrgeskemaundersggelsen, hvor en laerer fremhaever: “Al er en del af fremtiden, og vi som skole skal
hjeelpe eleverne med at forsta brugen af Al og hjeelpe dem i at bruge Al som en stgtte” (bilag 8). Al bgr
forstas som et understgttende redskab i elevernes arbejdsproces. Laererens rolle bliver at rammesaette

anvendelsen, sa Al bliver et stillads og ikke en erstatning for egen taenkning.

Analysen viser, at Copilot kan skabe nye udfordringer i skriveprocessen, da det bl.a. ses, at arbejdet med
Copilot i nogle tilfeelde fgrte til en uoverskuelig skriveproces. Vi sa f.eks., at en elev i Igbet af 46 minutter
foretog 85 skift mellem Copilot, arbejdsdokumentet, PowerPointen og internettet (bilag 15). Dette kan
indikere, at eleverne far svaert ved at fastholde fokus og skabe sammenhang i deres arbejde, fordi
skriveprocessen konstant afbrydes af nye input og informationer. Vi sa ogsa, at flere elever overtog Al-

genererede formuleringer uden ngdvendigvis at forsta eller bearbejde dem.

Det kan diskuteres, om udfordringen ngdvendigvis ligger i selve teknologien. Vores analyse viser, at
eleverne havde behov for tydelig rammesaetning, konkrete strategier og eksplicit undervisning i, hvordan
sprogmodeller kan anvendes hensigtsmaessigt i skriveprocessen. Dette kan indikere, at sprogmodeller ikke
i sig selv svaekker elevernes skrivekompetence, men at udfordringen opstar, hvis teknologien
implementeres uden didaktisk st@tte. Leererens rolle bliver dermed afggrende, da eleverne har behov for
hjzelp til at udvikle deres kritiske literacy og dermed kompetencerne til at forholde sig undersggende til
det Al-genererede indhold. Dermed kan sprogmodeller i skriveprocessen hverken forstas som et entydigt
hjeelperedskab eller en hindring, men at teknologiens betydning i hgj grad afhaenger af den didaktiske

rammesaetning og elevernes kompetencer til kritisk at bearbejde outputtet.
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13. Konklusion

Dette bachelorprojekt har undersggt, hvordan Al kan integreres i skriveundervisningen pa mellemtrinnet
med fokus pa elevernes skriftsproglige udvikling og oplevelse af ejerskab over egne tekster. Pa baggrund
af interventionen i 6. klasse peger undersggelsen pa, at sprogmodeller som Copilot bade rummer

didaktiske muligheder og udfordringer i elevernes skriveprocesser.

Projektet viser, at Al kan fungere som et stilladserende redskab, der understgtter elevernes idéudvikling,
informationssggning og strukturering af tekster. Samtidig viser analysen, at flere elever havde sveert ved
kritisk at vurdere og bearbejde Al-genereret indhold og i nogle tilfelde anvendte formuleringer uden
sproglig og kritisk bearbejdning. Dette viser, at arbejdet med Al stiller nye krav til elevernes kritiske literacy,

leeseforstaelse og evne til at forholde sig undersggende til Al-genereret output.

Derudover peger projektet pa, at leererens didaktiske rammesaetning er afggrende for, hvordan Al fungerer
i skriveprocessen. Sprogmodeller understgtter ikke automatisk elevernes laering, men kraever eksplicit
undervisning i strategier til at laese, vurdere, omskrive og kritisk anvende outputtet. | denne sammenhang
fremstar TLC-modellen som en relevant didaktisk ramme, hvor seerligt den faelles tekstkonstruktion kan
understgtte elevernes udvikling af strategier til at arbejde mere selvsteendigt og reflekteret med Al som

stgtte- og sparringspartner.

Projektet viser, at elevens rolle forskydes fra primeert at veere tekstproducent til i hgjere grad at fungere
som redaktgr af Al-genereret indhold. Pa baggrund af projektets undersggelse kan det derfor konkluderes,
at Al kan fungere som en meningsfuld sparringspartner i skriveprocessen, men kun nar teknologien
anvendes gennem tydelig didaktisk stilladsering og understgtter elevernes egen refleksion, kritiske

taenkning og oplevelse af ejerskab over teksten.

14. Handletiltag

Pa baggrund af dette bachelorprojekt er vi blevet opmaerksomme pa handletiltag, som vi laererfagligt kan

arbejde videre med og udforske naermere i relation til Al i undervisningen.

14.1 Skriveprocesmodellen - (medbringes som artefakt til den mundtlige eksamen)

Vi har udarbejdet en model, som kan bruges af elever, leerere og foraldre. Modellen har til formal at
visualisere elevens samarbejde med Al samt synligggre de forskellige elementer, der indgar i

skriveprocessen.
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14.2 Al i undervisningen pa forskellige klassetrin

Undersgge hvordan Al kan integreres meningsfuldt i danskundervisningen i henholdsvis indskoling og

udskoling.

14.3 Teknologiforstaelse i folkeskolen

Projektet aktualiserer spgrgsmalet om teknologiforstaelse i folkeskolen. Det rejser overvejelser om, hvem

der har ansvaret for at undervise eleverne i teknologiforstaelse.
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Bilag 1: Analyse af intervention

Bilag 2: Wordcloud fra 8. klasse

Hvilke temaer og arbejdsmetoder, synes du, kunne vcere spoendende at arbejde med?

ungdommen kreative projekter

alkohol

chatgpt digital verden ‘unge

kreotive ongVer ° k.rectnvitet hep skuvespi chargpt
reenews ~ chatten  kortfilm ItlktOk mobilfri skole

wre i Qruppedrbejde  fremiceggelser

fremtiden ¥
aesi i eller virkelighed  skrive opgaver
videoer deden  ynges liv

0
»®
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Bilag 3: Gennemgang af genren (PowerPoint)

Forfatterportraet

- Etforfatterportreet er en tekst, der beskriver og fortaeller om en forfatter.

- Portraettet handler bade om forfatterens bgger, og hvem forfatteren er.

-l et forfatterportraet far du at vide, hvem forfatteren er. Du kan lzese om forfatterens
bgger, men ogsa om den made, forfatteren skriver pa, og maske de emner, han eller hun

skriver om.

e Hvor og hvornar forfatteren er fgdt (evt. dgd)

e Forfatterens liv
e Interesser og dremme.

Bilag 4: Modeltekst (PowerPoint)

Modeltekst (Indledning)

Bool Brededo! ef en dansh foratier. der har skreve! boger for bam og unge | owar 30 & Hun of fed! 1 1951 |
Hilurad, trvor trn ogad ot vokaet off of har glat | skoks. Bod Brededort? ar addnnet padagog. men
oged arbeptet mad rado og tv. De sdste mange & har fun dog LoRKkerde shrevet tager og fim ag har
ok forndrag om dmm ninet cmhnng | Darmant

Hvad skal un indledning indehokde
o Novn. sioer. fedseindate. vor & vedommends vokset 00, 6 wor har de ellors boet?
o Uddannalse. jobs geeram Dvat

Modeltekst (tekstens indhold)

| bagyndelsen af 90'ems udskrav of forlag Bodil delieg

med bogen Kraguungen. Hun vandt Ikke, men bogen bley aligevel udghel of foraget | 1983, Og det var
begyrdalsen til Barmeoe | Kragevy De naste bigar | secian, Eidi, Tiok og Alek udkom de (o felgende &
Bogeme biev straks moget populmrne. Boagume e ogad udghvel | bide USA og Frankrig, og | Franksg vanct
Boail Bredsder!! en fomem IMersturprs | 2008

Hvoefor ur Booll Bradacartis Sartatiarsiab mon bievel 83 popule? For det ferste er dor hendes
hovedpersonar. Det or baen. Man skal kngge mmde 81, a2 ingen af hondos hovedpansonar e over 12 ar.
Boal Bredsdce! fortmiar saky, at da hun viw 12 & var hun utralgt optaget af de store spergamal om, hvad
Svet, dden, Gud og kietligheden var for noget. Den alder kaider Bodii Bredscorf for bamdommeans
hajdepurit. og oet ar det. hun skriver om.

FM“M'G‘IMWWMD'"\.MHUMNW Der aker L L nde man | en
n , 58 viser det sig altio, &t det kke findas. N&r man
taget ud of sn -

fortasker HHWMHQ
dmh«cndlnlmﬁm Dﬂllmmuuwﬂ'l

Boc Brocador nyder ai vaere fortatter. For som hun siger: mm.mmma.nm\mn«n
den anden rask ned over uskyidige romanparsoners hoveder, del gir st e, 50M de sagesiese bem gome
vithave det, Mo og dat er vigligh for mig det ender godt. Dat ender altid godl. Men det ar o kke tane m:ou
Jog ger for bamene., jeg ger dut ogsd foc mit eget (v, det o klar*

Hvad skal tekstens indhold indeholde?
o Hyomar begyndie parmcnen ot skrive?
*  Har vockommande udgvet nogie bager og hvormde kom den ferse?
»  Ervadkommends populier, aller hvordan gik det med de boger de skrev?
& Huag skriver persoren mest om?

4

Modeltekst (bibliografi)

Bodi Bradsdor®f o blevet on populaer forfatier med mange lmsere. Hun har te sirovet:
Safran (1966

i
3

Hvad skal on bibliografl indeholde:

o forfalterporiretion er dar Sl shit on Este over de hoger, 50m forfatisren har skrevel
o Listan over beger som forfationn har skiweet kaldes en LDECguS
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Bilag 5: Hjeelpeark til Al (PowerPoint)

Hjaelpeark til Al

1.  Start med at informere Copilot omkring, hvad det er | skal skrive om
e | dette tilfaelde er det et forfatterportraet om H.C.Andersen og at | vil stille den forskellige spargsmal om lidt.
e  Skriv at | gari 6. klasse, sa den formidler svarene sa | forstar dem.

2. Copilot vil komme med forskellige forslag om mere den kan fortalle. HUSK: Her er det vigtigt at | holder fast | de
spergsmal | skal stille og ikke lader den fortaelle alt muligt.
e Stil et spargsmal af gangen og hold dig til dine spargsmal som du skal have svar pa
e Alle de spergsmal som | skal stille Copilot, skal tage udgangspunkt i forfatterportraettes indhold, som | ser pa
naeste slide.
3. |skal serge for ikke kopiere andet end de informationer Al kommer med, som fx. hvornar H.C.Andersen blev fodt.
e | den sammenhangende tekst skal | bruge jeres egne ord, til at binde informationerne sammen.
e HUSK at Copilot henter informationer pa nettet. Det kan laegge noget som ikke er korrekt. Derfor er det vigtigt at |
tiekker om den har ret eller om den tager fejl med de informationer | far.

Bilag 6: Tjekliste (PowerPoint)

\ \
D
T- k' - \_:.',\3“
jekliste S
=
Kildekritisk tjekliste: Tjek dit arbejde:
A Har jeg tjekket, om det Al skriver, er L Hacieg srcavel rned fuihe agre af:
rigtigt? (3 Forstar jeg det, jeg har skrevet? og kan
jeg forklare det til en anden?
< Har jeg sammenlignet med en anden @ Har jeg udvalgt de vigtigste svar, som

kilde (fx en anden hjemmeside)? Copliot of kofimet inad?

d Har jeg stillet Copilot opfelgende J  Erder noget, jeg har kopieret? hvorfor har
spergsmal, pa den information den jeg gjort det? og har jeg gjort det til mit
har givet mig? eget

[ Har jeg veeret kritisk over for Al’s

svar? Hvordan? HUSK: Tank over de valg du tager

Bilag 7: Link til spgrgeskema (elever)

Link til spgrgeskema (elever)

Bilag 8: Link til spgrgeskema (lzerer)

Link til spgrgeskema (lserer)



https://forms.office.com/Pages/DesignPageV2.aspx?subpage=design&token=1eb400e7797944dd9b9803171fc8ab48&id=VP1VGIOCV02rIk6BjiL894muik9V979EhgFnpOBeR8hUOFUxQkFYR05WSzJQTzI3RU5EMFFMRlZXMS4u
https://forms.office.com/Pages/DesignPageV2.aspx?subpage=design&token=2d99926913ef4b3484ed030a7738c97a&id=VP1VGIOCV02rIk6BjiL894muik9V979EhgFnpOBeR8hUOEVBSVEwU04wWTZJMllTT0pJQ1lBNUpHWi4u&analysis=false

Bilag 9: Brainstorm om “forfatterportrzet”

Bilag 10: Observation fra interventionen

Bilag 11: Observation fra interventionen

Bilag 12: Mundtlig evaluering af interventionen

Link til mundtlig evaluering af interventionen med eleverne
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https://docs.google.com/document/d/1CWEq8f-JD_PKCILGSl1AXkQPLBLBx7iVBx-ly1_Th5I/edit?usp=sharing

Bilag 13: Forfatterportraettets indhold (PowerPoint)

Forfatterportraettes indhold

Hvad skal en indledning indeholde:
 Navn, alder, fodselsdato, m«mwmqmm«mm
e Uddannelse, jobs gennem livet

Hvad skal tekstens indhold indeholde?
Hummmmmwwogmmmm?
Ervodmmmmhr “Mﬂ:dﬂmﬁhmd’m

Hvad skal en bibliografi indeholde:

. qud«Iﬂtmlﬁwam som forfatteren har skrevet
e Listen over beger som forfatteren har skrevet kaldes en bibliografi

Bilag 14: Elevinterviews (Kendskab til Al)

Link til Elevinterviews (Elevernes kendskab til Al)

Bilag 15: Optzelling af aktivitet i skriveprocessen
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https://docs.google.com/document/d/1FYXgbHZkkI8uQlq5sMjw2MRo0lrvfJ66uN8J_W9rUZk/edit?usp=sharing

Bilag 16: Skaarmoptagelse (Prompting efter vores anvisninger)

Klip 1

B
+ Kort om H.C. Andersen

Klip 2

. A

St Qs bt o Ve

Klip 3

Hej, hvad taenker du pd | dag?

Bilag 17: Skeermoptagelse (Manglende kritisk taenkning)

o Hurtige neglefakta om H.C. Andersen

Dotyding: | 4og ot han o0 a verders mest berdhe eveeryrfortunore, o hamm hisheler o

3 07 hiripe g e a1

. vt @D O Q & O B (.‘ p @B o wnxen

oo el
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Bilag 18: Skarmoptagelse (Omskrivning til sit eget)

Klip 1

V=20000@007 - @Ne ¥

t0Bosa@esld 200 T -

L

tCoessBos B 200G 7 | . tOBesaBcemd 200

Bilag 19: Observation fra interventionen

Observationer fra undervisningen:

eleverne kan ikke finde ud af at reflektere over den kildekritiske liste

her skal det vaere mere konkret og nemmere at svare ja eller nej pa

“har jeg udvalgt de vigtigste svar” dette er der ogsa mange som har svaert ved at

svare pa, da de ikke helt ved hvad der er vigtigt eller ikke vigtigt i forhold til de
spargsmal vi har stillet

Eleverne segte vores bekreeftelse hos os angaende deres arbejde
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Bilag 20: Skaermoptagelse (Faerdigggrelsesfasen-layout)
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om0 °
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31 skrive Do | Oarikring | 2 itech
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e (1845)
s erre (184%) N
. abd et FgEge (1861 , P v NTHEN,
—

Bilag 21: Skaermoptagelse (Manglende kritisk taenkning)
) Hurtige neglefakta om H.C. Andersen B o O [ . °
. v QOO0 LOaE @ - e || 000c0E € o @ o wowes

man. 23. mar, 09.10

= Q 8

Bilag 22: Skaermoptagelse (Uddybende prompt)
o ® T ©®

Hijaelp

Vindue
Startside

Bogmaerker

Historik
copilot.microsoft.com

Oversigt

Rediger

& safari  Arkiv

e0e M- <«
& Hej, dette er Micrasoft Copilot, din ledsager med kunstig intelligens.

H.C. Andersen - Wikipedia, den frie encyklopaedi
hvad mener du med debut

det er et rigtig godt spargsmal, og det er vigtigt at forsta, nar man skriver om en

Selvfoigelig
forfatter.

‘+ Hvad betyder "debut”?
Debut betyder den forste gang, en person viser sit arbejde offentligt.
¢ som forfatter, kunstner,

Det er altsh den forste officielle udgivelse, hvor man tr
skuespiller eller noget andet

Eksempel med H.C. Andersen

Han skrev smé ting for 1829
[
Men | 1829 udgav han sin ferste rigtige bog, og derfor siger man, at han debuterede som

forfatter | 1829

Det er lidt ligesom

en kamp pb et hold
¥

Forste gang mar
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Bilag 23: Skaermoptagelse (Kopiering med omskrivning)

Kiip 1
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Bilag 24: Skaermoptagelse (Prompting af Copilot)

v ) He dmeaMoosohCophert X [ HeAviowsen -GoogleDocs X

€ 4 O % coplotmicrosoft com/chats/7rlybzdYISGCIIYBMIWTA

Vi respekterer dit privatiiv

Microsoft og vores fredjepartileveranderer

[ Undevisning 6 Messe-Goo. X 4

Q@ 8 9

a8 &

@

@

> 5:110/46:47

Du kan vaeige 'Acceptér’ for at ghve samykke 1l disse

bruger cookies og lignende teknologher 11l &t arvendelser, ‘AN’ for af afvise disse anvendelser efier Accaphie
levere, vedigenokie og forbedre vores Kiikke pd ‘Flere indstillinger’ for at gennemie dine

fhenester og reklamer. Mty du scceplerer, muligheder. Du kan mndre &f valg under “Administrer Afvis
ruger vi disse data o | menuen Py

rekianer oy tiharende analyser beskyitelse af cetenbion opivaninos! Fiere Indstilinger

skrev he andersen bager til barn og voksene

Ja = H.C. Andersen skrev faktisk bide til bern og voksne.

& H.C. Andersen skrev for alle

Selvom vi | dag mest kender ham for eventyr som Den Lilie Havfrue og Den Grimme &lling, s var
hans eventyr Ikke kun tankt som bernebeger. ™ “ngang han levede, laste voksne ogsd eventyr,

a mange af hans historler har dybe temaer om

hvor lang tid skrev he andersen bager|
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Bilag 25: Skaermoptagelse (Bruger for meget tid pa informationssggning)

Klip 1

Klip 2

Bilag 26: Elevtekst

Link til elevteksten

Bilag 27: Seetningsskema af elevteksten

Link til seetningsskema af elevteksten

Bilag 28: Tekstlingvistisk analyse af elevteksten

Link til tekstlingvistisk analyse af elevteksten

Bilag 29: Skaermoptagelse (Misforstaelse af information)

Klip 1

Klip 2

45


https://docs.google.com/document/d/1Rcu5ge3P0DjsjujCQmwkCaO75enHEVfZgguIN4YaTLA/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1k8Jh_guHzzavySxOPgzguoxiEH5Mc19IrRXqzIxVksg/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1w7PBHAfnwtpXLIBe-g9OZC3P-DmV2kFzk9Hr_03losc/edit?usp=sharing

Bilag 30: Referentiel identitet

Link til referentiel identitet i elevteksten

Bilag 31: Morfologisk identitet

Link til morfologisk identitet i elevteksten

Bilag 32: Semantisk identitet

Link til semantisk identitet i elevteksten

Bilag 33: Tekstlingvistisk analyse (saetningskoblinger)

Link til seetningskoblinger i elevteksten

Bilag 34: Ledsatninger + manglende kommatering

Link til ledseetninger + manglende kommatering i elevteksten

Bilag 35: Skeermoptagelse (Kopiering + omskrivning)

Klip 1 Klip 2

tCBessdesen 200 - T

LCBeaaPosdd 20B 7 | LCooasa@esdDd 20U@ ©
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https://docs.google.com/document/d/1bmRr-SbVLygtBx-vbX5kWqJMgc5IUulRHHcffXEih58/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/18Qq88FVMC08wHoWnUhZfF_IpdqpcGyEXB4HrZkU8KIA/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/10NmpZiR8u2gwIjvOFs2V9uNIvTX3bC1JbfLUZbqxMbw/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1AN9EvontoE_f3apAplBzsMEfj9ql7pcg0XR3viDx-cg/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/document/d/1X75m56FZc-t3jklwwGsvF2bCmUkLE4lTAjJ6GuWn3LM/edit?usp=sharing
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