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Abstract 

This bachelor project examines the potentials and dilemmas of integrating artificial intelligence (AI) 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 AI, so 

that pupils develop written language skills while maintaining ownership of their own texts? The purpose of 

the project is to explore how AI 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 

AI 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 AI. 

The findings indicate that AI 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 AI-generated content into their own written text. The project concludes that AI 

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

 
Dette bachelorprojekt undersøger potentialer og dilemmaer ved anvendelsen af kunstig intelligens (AI) i 

danskfagets skriveundervisning på mellemtrinnet. Projektet undersøger følgende problemformulering: 

Hvordan kan undervisning i skriveprocesser i dansk på mellemtrinnet tilrettelægges med inddragelse af AI, så 

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

med projektet er at undersøge, hvordan AI kan fungere som et støtteværktøj i elevers skriveprocesser uden 

at mindske deres kritiske refleksion, autonomi og skriveridentitet. Undersøgelsen bygger på en didaktisk 

intervention i en 6. klasse, hvor eleverne arbejdede med genren forfatterportæt ved hjælp af sprogmodellen 

Copilot. Undersøgelsen anvender en pragmatisk og fænomenologisk videnskabsteoretisk tilgang samt 

metodetriangulering bestående af observationer, skærmoptagelser, interviews, spørgeskemaundersøgelser 

og analyser af elevtekster. Det teoretiske grundlag omfatter genrepædagogik, stilladsering, Teaching Learning 

Cycle, zonen for nærmeste udvikling, læseforståelse, læse- og skrivestrategier, skrivekultur samt kritisk 

literacy i relation til AI. Projektet viser, at AI kan understøtte elevernes skriveproces gennem idéudvikling, 

strukturering og informationssøgning. Samtidig peger undersøgelsen på, at eleverne har behov for støtte til 

kritisk at vurdere og bearbejde AI-genereret indhold til deres tekster. Projektet konkluderer derfor, at AI kan 

være en meningsfuld sparringspartner i skriveprocessen, når teknologien anvendes inden for en tydelig 

didaktisk rammesætning



Indholdsfortegnelse 

1. Indledning ......................................................................................................................................................................... 1 

2. Problemformulering .......................................................................................................................................................... 1 

3. Læsevejledning ................................................................................................................................................................. 2 

4. Begrebsafklaring............................................................................................................................................................... 2 

4.1 Kunstig intelligens (AI) ................................................................................................................................................ 2 

4.2 Sprogmodel ................................................................................................................................................................ 2 

5. Forskningsoversigt............................................................................................................................................................ 2 

6. Præsentation af metode .................................................................................................................................................. 3 

6.1 Videnskabsteori .......................................................................................................................................................... 3 

6.2 Metodetriangulering .................................................................................................................................................. 3 

6.3 Induktiv undersøgelsestilgang .................................................................................................................................... 4 

6.4 Anvendelsen af AI i dette projekt ............................................................................................................................... 4 

7. Præsentation af empiri .................................................................................................................................................... 5 

7.1 Empiriens udgangspunkt ............................................................................................................................................ 5 

7.2 Primær- og sekundær empiri ..................................................................................................................................... 5 

7.3 Interventionen ............................................................................................................................................................ 6 

7.4 Spørgeskemaundersøgelser ....................................................................................................................................... 6 

7.5 Interviews ................................................................................................................................................................... 6 

7.6 Observationer ............................................................................................................................................................. 7 

8. Redegørelse for teori ....................................................................................................................................................... 7 

8.1 Genrepædagogik og stilladsering .............................................................................................................................. 7 

8.2 Zonen for nærmeste udvikling og læseforståelse ....................................................................................................... 9 

8.3 Skrivestrategier ........................................................................................................................................................ 10 

8.4 Skrivekultur .............................................................................................................................................................. 12 

8.5 Kritisk literacy med AI .............................................................................................................................................. 12 



9. Etiske overvejelser ......................................................................................................................................................... 13 

10. Udfoldet intervention .................................................................................................................................................. 13 

10.1 Planlægning af interventionen ............................................................................................................................... 13 

10.2 Bearbejdning af interventionen ............................................................................................................................. 14 

11. Analyse ......................................................................................................................................................................... 15 

11.1 Første dimension: Rammesætning af undervisningen ......................................................................................... 15 

11.1.a Teaching-Learning-Cycle ................................................................................................................................. 15 

11.1.b Zonen for nærmeste udvikling og stilladseringens seks funktioner ............................................................... 16 

11.2 Anden dimension: Elevernes arbejdsproces ......................................................................................................... 18 

11.2.a AI i skriveprocessen ........................................................................................................................................ 18 

11.2.b Læsestrategier ................................................................................................................................................ 19 

11.2.c Zonen for nærmeste udvikling og stilladseringens seks funktioner ............................................................... 20 

11.3 Tredje dimension: Elevteksterne ........................................................................................................................... 22 

11.3.a Teksten skal være sammenhængende............................................................................................................ 22 

11.3.b Teksten skal have et emne - den skal handle om noget ................................................................................. 24 

11.3.c Teksten skal have en begyndelse og en slutning ............................................................................................ 24 

11.3.d Teksten skal leve op til genrenormer ............................................................................................................. 25 

11.3.e Skriveridentitet ............................................................................................................................................... 25 

12. Diskussion ..................................................................................................................................................................... 26 

12.1 Den fælles tekstkonstruktions betydning i TLC ....................................................................................................... 26 

12.2 Det teknologiske paradoks ..................................................................................................................................... 27 

12.3 Læseforståelse som den nye skrivekompetence og etiske principper .................................................................... 29 

12.4 Sprogmodeller som redskab i skriveprocessen ....................................................................................................... 30 

13. Konklusion .................................................................................................................................................................... 31 

14. Handletiltag .................................................................................................................................................................. 31 

14.1 Skriveprocesmodellen - (medbringes som artefakt til den mundtlige eksamen) ................................................... 31 

14.2 AI i undervisningen på forskellige klassetrin .......................................................................................................... 32 

14.3 Teknologiforståelse i folkeskolen............................................................................................................................ 32 

15. Litteraturliste ................................................................................................................................................................ 33 

16. Bilagsliste ...................................................................................................................................................................... 35 



1  

1. Indledning 

Den digitale udvikling er de seneste år gået stærkt og har påvirket folkeskolen, hvor udviklingen af AI har 

skabt nye muligheder og udfordringer (Center for Digital Dannelse, 2026). Dette aktualiseres bl.a. af 

resultaterne fra ICILS-undersøgelsen (International Computer and Information Literacy Study) 2023, som 

undersøgte elevers computer- og informationskompetence samt datalogisk tænkning i 141 danske 8. 

klasser. Undersøgelsen viser, at digitale teknologier opfattes som værdifulde, men problematiske. Samtidig 

viser undersøgelsen, at elever i 8. klasse præsterer dårligere på de undersøgte områder end i 2018 og 

2013 (Børne og undervisningsministeriet, 2023). Elevernes forståelse er faldende, men teknologien er 

stigende, hvilket medfører øgede krav til elevernes færdigheder og forståelse. 

 
I Fælles Mål for dansk fremgår det, at elever efter 6. klasse skal kunne tilrettelægge deres egen 

fremstillingsproces. I kompetenceområdet Fremstilling under færdigheds- og vidensområdet Planlægning 

står der: “Eleven kan bruge it- og tænkeredskaber til at få ideer” (Børne og undervisningsministeriet, 2025, 

s. 8). Dette afspejler en forståelse af skrivning som en dynamisk proces, hvor it-redskaber kan fungere som 

et stilladserende redskab. Derudover fremgår det i kompetenceområdet Kommunikation under videns-og 

færdighedsområdet IT og kommunikation, at: “Eleven har viden om samarbejdsmuligheder på internettet” 

(Børne og undervisningsministeriet, 2025, s. 8). Dette afspejler en udvidet forståelse, hvor eleven kan finde 

og søge sparring på internettet og ikke kun via læreren. De nationale mål fastslår, at it-redskaber skal indgå 

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

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

 
I den seneste praktikperiode valgte vi i en 8. klasse at afprøve undervisning eksplicit med AI. Eleverne var 

nysgerrige på teknologien, men de viste usikkerhed omkring den faktiske anvendelse. Vi observerede, 

hvordan eleverne ofte benyttede AI som en “maskine”, der skulle løse opgaver for dem, frem for at bruge 

den som en “hjælper” i skriveprocessen. På baggrund af disse erfaringer identificerede vi et muligt behov 

for at introducere elever for AI og hensigtsmæssig anvendelse tidligere i skoleforløbet. Vi undersøgte 

derfor elevernes kendskab samt kunnen inden for AI i en 6. klasse. Formålet var at undersøge, om en 

tidligere introduktion kan forebygge uhensigtsmæssig brug af AI i skoleregi. Dette leder frem til følgende 

problemformulering: 

 

2. Problemformulering 

Hvordan kan undervisning i skriveprocesser i dansk på mellemtrinnet tilrettelægges med inddragelse af AI, 

så eleverne udvikler skriftsproglige kompetencer og samtidig bevarer ejerskab over deres egne tekster? 
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3. Læsevejledning 

Bachelorprojektets opbygning er centreret omkring de tre taksonomiske niveauer: det redegørende, 

analyserende og diskuterende niveau. Projektet undersøger, hvordan AI kan integreres i 

skriveundervisningen på mellemtrinnet, og hvilke muligheder og udfordringer der opstår i elevernes 

skriveprocesser. Undersøgelsen bygger på en kombination af teori, empiri og en didaktisk intervention 

med fokus på AI som støtte i elevernes skriveprocesser. 

 
Projektet tager udgangspunkt i en pragmatisk tilgang og kombinerer interventionen, skærmoptagelser, 

elevtekster, spørgeskemaundersøgelser og elevinterviews for at skabe en praksisnær forståelse af, 

hvordan AI kan anvendes i skriveundervisningen. Der inddrages teorier om genrepædagogik, stilladsering, 

læseforståelse, skriveprocesser og kritisk literacy. I analysen kobles teori og empiri for at undersøge 

undervisningens rammesætning, elevernes arbejdsproces og elevtekster i arbejdet med AI. Diskussionen 

behandler de didaktiske og etiske overvejelser, der opstår, når AI bliver en del af skriveundervisningen. I 

konklusionen samles projektets vigtigste resultater, og det belyses, hvordan disse kan få betydning for 

skolens videre praksis. Afslutningsvis perspektiveres der til det videre arbejde med AI i danskfaget og 

skolens undervisningspraksis via handletiltag. 

 

4. Begrebsafklaring 

4.1 Kunstig intelligens (AI) 

Kunstig intelligens (AI) stammer fra det engelske begreb Artificial Intelligence, som betegner teknologier, 

der kan efterligne menneskelige tankeprocesser (Agha & Witzke, 2025, s. 10). I dag anvendes det bl.a. til 

at automatisere opgaver og forstå 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 på spørgsmål, 

som stilles på kort tid. Computerprogrammet anvender kunstig intelligens, som forstår, hvad der bliver 

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

 

5. Forskningsoversigt 

AI i undervisningen er et nyt forskningsfelt, hvor særligt grundskolens anvendelse af AI i læse- og 

skriftlighedstræning mangler praksisorienteret forskning. I relation til dette projekt har vi undersøgt 
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forskningsfeltet, men da området fortsat er under udvikling, er mængden af eksisterende forskning fortsat 

begrænset. 

For at imødekomme dette videnshul er der netop igangsat et omfattende forskningsprojekt med titlen 

´Hybrid Text Practices in the Danish L1 Classroom´, som løber fra 2026 til 2029. Projektet ledes af DPU ved 

Aarhus Universitet i samarbejde med VIA University College, og formålet er at undersøge, hvordan 

ChatGPT og andre sprogmodeller påvirker elevers ejerskab og engagement i skriveprocessen. Projektet 

følger elever i 8. klasse fra tre danske skoler og fokuserer særligt på, hvordan elever navigerer mellem AI-

genererede tekster og deres egen stemme (Kesby, 2025). Dette har stor relevans for vores projekt, da vi 

ligeledes undersøger relationen mellem AI, skriveprocessen og skriveridentitet. Samtidig adskiller vores 

projekt sig ved at have fokus på mellemtrinnet samt på, hvordan undervisningen i skriveprocesser kan 

tilrettelægges med inddragelse af AI. 

 

6. Præsentation af metode 

6.1 Videnskabsteori 

Vi har anvendt en pragmatisk videnskabsteoretisk tilgang i dette bachelorprojekt. Pragmatismen bygger 

på en forståelse af læring og undersøgelse, hvor refleksion og eksperimenter i praksis er centrale. 

Problemer i praksis identificeres, en handling afprøves og efterfølgende evalueres der på handlingen. 

Samspillet mellem teori og praksis er gensidigt afhængigt, da de ikke betragtes som adskilte størrelser. 

Udgangspunktet i pragmatismen er, at viden om verden skabes gennem menneskers aktive deltagelse i 

praksis. John Dewey og Charles Sanders Peirce betoner, at pragmatismen må forstås gennem erfaringer 

og handlinger frem for teori (Ahrenkiel, 2020). Vi har benyttet den pragmatiske videnskabsteori, fordi den 

tilgodeser en praksisnær og handlingsorienteret tilgang til viden og udvikling. 

 
Derudover benytter vi også en fænomenologisk videnskabsteoretisk forståelse. Den fænomenologiske 

tilgang fokuserer på individets oplevede erfaringer og perspektiver (Aagerup & Willaa, 2024, s. 82). 

Tilgangen kommer til udtryk i vores arbejde med interviews og spørgeskemaer. Formålet har været at 

undersøge, hvordan AI fremtræder i elevernes og lærernes skoledag med fokus på oplevelser og 

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

 

 

6.2 Metodetriangulering 

Vi har valgt at kombinere kvalitative og kvantitative metoder for at belyse undersøgelsesfeltet fra 

forskellige vinkler. Datagrundlaget består af undervisningsobservationer, elevinterviews og lærer- og elev 

spørgeskemaundersøgelser,  som  indeholder  kvalitative  og  kvantitative  spørgsmål.  Kvalitative 
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undersøgelser kendetegnes ved, at mennesker sætter ord på, hvordan de oplever noget bestemt, mens 

kvantitative undersøgelser med tal opregner mængder af menneskers holdninger (Aagerup & Willaa, 

2024, s. 38). For at styrke undersøgelsens validitet anvendes metodetriangulering, som indebærer 

kombinationen af flere forskellige metoder ved indsamlingen af data. Hensigten er at skabe et mere 

nuanceret og fyldestgørende billede af undersøgelsesfeltet. Metodetriangulering vurderes at være særligt 

hensigtsmæssigt i forhold til projektets problemstilling, da det både bidrager med dybde og bredde i 

dataindsamlingen (Ahrenkiel, 2020). 

 

 

6.3 Induktiv undersøgelsestilgang 

I projektet anvendes en induktiv undersøgelsestilgang, dette betyder, at undersøgelser tager afsæt i noget 

konkret fra virkeligheden. Teorier og begreber udspringer af empirien, og kan hjælpe med at forklare og 

forstå de empiriske fund (Aagerup & Willaa, 2024, s. 40). Vi valgte på forhånd ikke at lægge os fast på 

specifikke teorier, som vi ønskede bekræftet i praksis. Vi har arbejdet undersøgende, og dataene har 

dannet grundlag for identificeringen af mønstre og forståelser (Aagerup & Willaa, 2024, s. 40–41). I 

bearbejdelsen af empirien har vi arbejdet systematisk med dataene, hvor vi først har indsamlet og 

gennemgået materialet, hvorefter der er identificeret centrale mønstre og problemstillinger, hvoraf 

teorierne udsprang (bilag 1). Empirien har dermed været styrende for de teoretiske perspektiver, som vi 

efterfølgende har inddraget for at kvalificere vores analyse og forståelse af feltet. 

 

 

6.4 Anvendelsen af AI i dette projekt 

Vi har i projektet anvendt AI som et redskab til sproglig optimering i vores skriftlige fremstilling. Vi har 

primært anvendt ChatGPT og NotebookLM til henholdsvis sproglig bearbejdning og strukturering af 

undersøgelsesmateriale. 

 

Sprogmodellerne er anvendt gennem målrettede prompts med henblik på sproglig optimering, herunder 

forbedring af formuleringer og tydeliggørelse af overgange i teksten gennem metatekster. Et prompt er et 

begreb, som bruges, når man kommunikerer med sprogmodeller. Prompting handler om at konstruere 

præcise forespørgsler, så sprogmodellen kommer med det ønskede svar (Nygaard, 2024, s. 21). I denne 

proces har vi erfaret, at kvaliteten af outputtet i høj grad afhænger af, hvor konkrete og præcise vores 

prompts er. Vi har derfor løbende udviklet vores kompetencer i at formulere mere målrettede og 

nuancerede forespørgsler, hvilket har styrket udbyttet af sprogmodellernes output. Selvom AI kan bidrage 

med sproglig variation, kan outputtet til tider omskrive tekster, hvor væsentlige pointer udelades, eller 
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nuancer forsvinder. Dette har gjort det nødvendigt løbende at forholde sig kritisk til outputtet og sætte 

ord på 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 færdige arbejde er resultatet af vores egne faglige vurderinger. 

 

7. Præsentation af empiri 

 
7.1 Empiriens udgangspunkt 

I slutningen af oktober påbegyndte vi vores fjerde og sidste praktik på læreruddannelsen på en almen 

folkeskole i henholdsvis 6.- og 8. klasse. Forud for praktikken gennemførte vi et indledende besøg i den 8. 

klasse, som vi skulle undervise i dansk. Formålet med besøget var at opnå indsigt i elevernes interesser i 

forhold til arbejdsformer og temaer i dansk (bilag 2). Ved besøget fremstod det tydeligt, at eleverne havde 

en særlig interesse for brugen af AI, hvilket kom til at danne udgangspunkt for planlægningen af 

undervisningsforløbet. Vi observerede, at flere af eleverne i 8. klasse var usikre på, hvordan AI fungerede. 

Vi oplevede desuden, at flere elever ikke var kritiske overfor sprogmodellernes output. Desuden kunne de 

ikke forklare, hvorfor de brugte det som de gjorde. 

 
På baggrund af disse observationer og praksiserfaringer valgte vi at tilrettelægge en didaktisk intervention 

i 6. klasse. Erfaringerne fra 8. klasse indikerede, at eleverne ikke følte sig tilstrækkeligt klædt på til at 

anvende AI på en reflekteret og hensigtsmæssig måde. Dette gjorde os nysgerrige på, hvorvidt arbejdet 

med AI i dansk bør bevæge sig fra en implicit forståelse til en mere eksplicit og målrettet didaktisk tilgang. 

 

 

7.2 Primær- og sekundær empiri 

Vi har i projektet indsamlet empiri og valgt at inddele denne i primær- og sekundær empiri for at skabe 

overblik over datagrundlaget. Den primære empiri består af den gennemførte didaktiske intervention, 

skærmoptagelser af fire elevers arbejdsproces, elevtekster samt undervisningsmateriale. Den sekundære 

empiri omfatter de data, som er indsamlet med henblik på at belyse og nuancere den primære empiri. 

Dette inkluderer spørgeskemaundersøgelser, elevinterviews, elevcitater samt deltagerobservationer. 
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Elevcitaterne er udvalgt på baggrund af deres repræsentativitet i forhold til de identificerede mønstre i 

empirien frem for enkeltstående udsagn. Den sekundære empiri bidrager med forskellige perspektiver og 

forståelser af undersøgelsesfeltet. 

 

 

7.3 Interventionen 

Interventionen udgør det primære empiriske grundlag i dette projekt. Formålet var at undersøge 

elevernes kendskab til og anvendelse af AI i samspil med genrearbejde. Dette kom konkret til udtryk i 

praksis, da eleverne skulle udarbejde et forfatterportræt med støtte fra sprogmodellen Copilot. 

Undervisningen bestod af en introduktion til genren (bilag 3) og en modeltekst (bilag 4), hvorefter eleverne 

skulle påbegynde den selvstændige tekstkonstruktion. Hertil havde vi udarbejdet et hjælpeark (bilag 5), 

som bestod af forskellige punkter, der skulle støtte eleverne i deres arbejde med Copilot samt, hvilke 

elementer de skulle inkludere i deres forfatterportræt. Derudover havde vi lavet en tjekliste (bilag 6), som 

indeholdt en række punkter, som skulle hjælpe eleverne til at evaluere deres arbejde. Hensigten var, at 

eleverne skulle anvende AI som støtteværktøj i informationssøgning og tekstproduktion. Interventionen 

kombinerede således elevernes danskfaglige kompetencer med deres anvendelse af AI. 

 

 

7.4 Spørgeskemaundersøgelser 

Som supplement til interventionen har vi udarbejdet to spørgeskemaer, med kvantitative og kvalitative 

spørgsmål (Aagerup & Willaa, 2024, s. 38). Et til eleverne i 6. klasse, hvor 15 elever deltog (bilag 7), og et 

til lærere på mellemtrinnet fra den pågældende praktikskole, hvor otte lærere deltog (bilag 8). 

Elevdataene anvendes gennem hele opgaven som supplement til interventionens øvrige empiri, mens 

lærerdataene inddrages i diskussionen. Spørgeskemaundersøgelsen bidrager med et bredere billede af 

feltet ved at supplere interventionens empiri med indsigter i elevers og læreres erfaringer og perspektiver 

på AI (Aagerup & Willaa, 2024, s. 211). Vi er opmærksomme på, at undersøgelsen er baseret på 

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

 

 

7.5 Interviews 

Vi har gennemført kvalitative elevinterviews med henblik på at opnå en mere dybdegående forståelse af 

elevernes erfaringer og perspektiver på brugen af AI. Interviewene giver indsigt i deres tanker, refleksioner 

og erfaringer med AI (Aagerup & Willaa, 2024, s. 182). Størstedelen af eleverne har hørt om AI, mens det 

kun er få elever, som har anvendt det i skolen. Vi valgte derfor at interviewe fire elever som har anvendt 

AI, samt fire elever uden erfaring med AI. Interviewundersøgelsen bygger på et relativt snævert empirisk 
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grundlag, da den er gennemført med elever fra én klasse på én skole. Vi er opmærksomme på, at dataene 

ikke er generaliserbart, men undersøgelsen bidrager i stedet med dybdegående indsigter i netop denne 

elevgruppes erfaringer og refleksioner om AI. 

 

 

7.6 Observationer 

I dette projekt har vi anvendt deltagerobservation som metode, hvilket indebærer, at vi som observatører 

har været til stede blandt de personer og det felt vi har undersøgt (Canger & Kaas, 2021, s. 281). Vi 

indsamlede informationer gennem iagttagelser af undervisningssituationen og havde en åben og 

eksplorativ tilgang (Canger & Kaas, 2021, s. 283). Observationer skal ses som øjebliksbilleder af 

virkeligheden, der giver indsigt i, hvordan eleverne handlede i bestemte sammenhænge (Canger & Kaas, 

2021, s. 282). Observationerne fremstår som feltnoter fra den pågældende intervention. De anvendes 

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

 

 

8. Redegørelse for teori 

Følgende teoriafsnit tager udgangspunkt i en induktiv tilgang, hvor vi har analyseret vores intervention 

(bilag 1). På baggrund af analysen opstiller vi et redegørende afsnit, som har til formål at udfolde de 

teorier, der anvendes i analysen. Afsnittet er struktureret omkring udvalgte teoretiske koblinger: 

genrepædagogik og stilladsering, zonen for nærmeste udvikling og læseforståelse, skrivestrategier, 

skrivekultur samt kritisk literacy. Fælles for alle teorier er, at de sættes i relation til AI. 

 

 

8.1 Genrepædagogik og stilladsering 

Vi har kombineret de to teoretiske begreber: genrepædagogik og stilladsering. Dette gør vi, da 

genrepædagogikken 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 omsætter teorien til en struktureret undervisningsproces, hvor stilladsering er inkorporeret i alle 

faser. 

 
Den genrepædagogiske model har til formål at gøre eleverne bevidste om forskellige sprogmønstre, 

gennem eksplicit undervisning i genrens formål, struktur og sproglige træk. For at kunne tale om sprog 

kræves et metasprog, som gradvist opbygges ved, at læreren synliggør sproglige mønstre gennem læsning 

og skrivning (Johansson, 2015, s. 27). Dette viser behovet for en didaktisk tilgang, der understøtter 
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elevernes progression, hvilket stilladsering bidrager med. Stilladseringsbegrebet er inspireret af Lev 

Vygotskys teori om zonen for nærmeste udvikling. Det indebærer, at læreren tilpasser og støtter eleven i 

læringssituationen, så eleven gradvist udvikler kompetencer til at klare opgaven selvstændigt. Begrebet 

stilladsering blev lanceret i 1975 af forskerne David Wood, Jerome Bruner og Gail Ross på baggrund af 

observationer fra et eksperiment. Stilladsering kan ifølge dem forstås som en pædagogisk støtte, der 

indebærer seks funktioner, som understøtter elevens læringsproces (Brodersen, 2022, s. 322). 

 
De seks funktioner indebærer rekruttering, hvor elevens engagement etableres, dette kan f.eks. være 

arbejdet med AI, som kan tage udgangspunkt i elevens niveau og interesser. Dernæst reducering af 

frihedsgrader, der gør opgaven mere overskuelig. Her kan en sprogmodel reducere frihedsgrader ved at 

strukturere komplekse opgaver. Sprogmodellen kan stille guidende spørgsmål, som hjælper eleven med 

at fokusere på det væsentlige. Derudover bidrager retningsfastholdelse til at sikre fokus på målet. Ved 

brug af AI kan dette understøttes ved, at sprogmodellen kan minde eleven om målet med opgaven og 

foreslå næste skridt, hvilket kan understøtte elevens fokus. Mens markering af kritiske træk hjælper eleven 

med at identificere væsentlige elementer i opgaven, kan AI fremhæve fejl, mangler eller centrale 

elementer i elevens arbejde. Endeligt omfatter stilladsering også frustrationskontrol og demonstration af 

problemløsningsstrategier, som understøtter elevens progression (Brodersen, 2022, s. 323–324). Hurtig 

feedback og uddybende forklaringer kan reducere frustrationen og forhindre, at eleven går i stå. 

Derudover kan AI vise eksempler, som kan give eleven en dybere forståelse. 

 
Funktionerne er med til at skabe en ramme, hvor eleverne gradvist overtager ansvaret for egen læring, 

mens lærerens støtte nedtones i takt med elevens progression (Overgård Nielsen, 2021, s. 75). I 

forlængelse heraf bygger genrepædagogikken på en funktionel forståelse af sprog, hvor elever gennem 

eksplicit undervisning udvikler forståelse for genrens formål, struktur og sproglige træk. Dette 

operationaliseres gennem Martin og Rotherys undervisnings- og læringscirkel, også kaldet Teaching 

Learning Cycle (TLC). Modellen organiserer undervisningen gennem en faseopdelt undervisningsstruktur 

bestående af fire centrale faser; opbygning af viden, dekonstruktion af modeltekst, fælles 

tekstkonstruktion og selvstændig tekstkonstruktion (Johansson, 2015, s. 32). Gennem faserne tilegner 

eleverne sig fagligt ordforråd, forståelse for genrens struktur og erfaring med at skrive inden for genren. 

Læreren fungerer som vejleder i de første faser, hvorefter eleverne gradvist bliver i stand til selvstændigt 

at producere tekster inden for en given genre (Johansson, 2015, s. 34). 
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8.2 Zonen for nærmeste udvikling og læseforståelse 

Vi har valgt at kombinere teorierne om zonen for nærmeste udvikling (ZNU) og læseforståelse. Dette har 

vi valgt at gøre, da begge teorier fokuserer på, hvordan elever udvikler læring gennem støtte, refleksion 

og deltagelse. 

 
Lev Vygotsky (1896-1934) betragtede læring som en kulturel tilegnelsesproces, hvor eleven lærer gennem 

samarbejde og imitation. Vygotsky definerer zonen for nærmeste udvikling som afstanden mellem det 

aktuelle udviklingsniveau, altså det eleven kan udføre selvstændigt, og det potentielle udviklingsniveau, 

altså det eleven kan nå med støtte fra en mere kompetent hjælper (Beck et al., 2014, s. 319).Der er tre 

forskellige niveauer, der beskriver elevens aktuelle formåen og potentiale for læring. Det første niveau er 

det aktuelle udviklingsniveau, her er eleven i stand til at løse opgaver og problemer helt alene uden hjælp. 

Det andet niveau, zonen for nærmeste udvikling, er det centrale niveau, som eleven kan opnå med støtte 

fra en lærer eller mere kompetent hjælper. Det tredje niveau, det uopnåelige, er det niveau, så langt over 

elevens formåen, at det ikke vil kunne løses, selv med støtte fra en kompetent hjælper (Beck et al., 2014, 

s. 346–348). I arbejdet med AI kan sprogmodeller fungere som en mere kompetent hjælper, hvor eleven 

kan få hjælp til f.eks. begrebsafklaring, inferensdannelse og spørgsmål til tekster. AI kan dermed 

understøtte elevens arbejde i ZNU og gradvist udvikle læseforståelsen mod større selvstændighed. Dette 

stiller samtidig større krav til elevernes læseforståelse, da de skal kunne læse, forstå og vurdere outputtet 

 
Læsning i skolen har traditionelt været rettet mod elevernes afkodningsfærdigheder, men i takt med øgede 

krav til læring gennem tekst er fokus blevet rettet mod læseforståelse. Den norske professor i pædagogisk 

psykologi, Ivar Bråten, definerer læseforståelse som en kompleks proces. Her skal læseren uddrage og 

skabe mening ved at undersøge og interagere med en skrevet tekst. Dette indebærer både at forstå 

tekstens direkte indhold og at kunne drage inferenser ud over den bogstavelige betydning (Bråten, 2019, 

s. 47). For at kunne bevæge sig fra et aktuelt til et potentielt niveau i forståelsen, bliver læsestrategier 

centrale. I samspil med ZNU kan læsestrategier forstås som stilladserende redskaber, der støtter elevens 

udvikling mod et højere forståelsesniveau. 

 
Læsestrategier kan ses som en del af et bredere felt af læringsstrategier, hvor metakognition, motivation 

og selvstyret læring spiller en central rolle. Strategisk læsning handler derfor ikke kun om tekniske 

færdigheder, men om en refleksiv tilgang til tekst og læring (Roe, 2016, s. 103). Forsker i literacy Astrid Roe 

har på baggrund af forskellige fremstillinger af læseforståelse identificeret 15 læsestrategier, som 

understøtter elevernes læseforståelse. Strategierne bygger på undersøgelser af kompetente læseres 

arbejdsprocesser, herunder deres evne til at være aktive og anvende metakognitiv overvågning af egen 
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forståelse (Roe, 2016, s. 107). Der er lagt vægt på, at strategierne dækker læseprocessens tre faser: før, 

under og efter læsning (Roe, 2016, s. 108–109). Læsestrategiernes opdeling synliggør, hvordan strategisk 

læsning indebærer både forberedelse, aktiv bearbejdning og efterfølgende refleksion over teksten. 

 
Merete Brudholm og Pernille Sørensen præsenterer i bogen “Læseforståelsens fantastiske fire" fire 

essentielle læsestrategier: Forudsig, spørg, opklar og opsummer. 

 
Forudsig anvendes før og under læsningen for at aktivere forhåndsviden (Brudholm & Sørensen, 2016, s. 

28). I arbejdet med AI kan eleven f.eks. prompte sprogmodellen med genre, tone og ønsket svarform. 

Spørg handler om at stille spørgsmål til teksten før, under og efter læsningen for løbende at overvåge egen 

forståelse (Brudholm & Sørensen, 2016, s. 28). Der skelnes mellem tre niveauer: På linjerne, de faktuelle 

ting, mellem linjerne, det inferensdannende, og bag linjerne, hvor eleven reflekterer og stiller kritiske 

spørgsmål (Brudholm & Sørensen, 2016, s. 28). Når sprogmodellen er kommet med et udkast på et svar, 

skal eleven gå i dialog med teksten ved at stille spørgsmål til de forskellige niveauer. 

Opklar anvendes ved forståelsesvanskeligheder (Brudholm & Sørensen, 2016, s. 30–31). Ved at bruge 

strategier som genlæsning eller opklaring af vanskelige ord, sikrer eleven forståelse. Det er essentielt at 

forstå det AI-genererede indhold for at benytte det hensigtsmæssigt. 

Opsummer anvendes til at identificere og fastholde de væsentligste elementer i teksten for at sikre en 

sammenhængende forståelse (Brudholm & Sørensen, 2016, s. 31). Eleven bør kunne genfortælle det AI-

genererede indhold, for at sikre tilstrækkelig forståelse og meningsfuld integration i egen tekst. 

Strategierne kan anvendes fleksibelt afhængigt af læseformål og teksttype (Brudholm & Sørensen, 2016, 

s. 26–27). Samlet viser teorien, hvordan læsestrategier kan fungere som et stilladserende redskab, der 

gradvist integreres i elevens selvstændige 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 planlægning i 

førskrivningsfasen til løbende revidering og færdiggørelse af teksten Der anlægges et funktionelt 

perspektiv på skrivning, hvor skrivning forstås som en handling med det formål at kommunikere forståeligt 

og hensigtsmæssigt. I moderne skrivepædagogik betragtes skrivning ikke som en lineær proces, men som 

en kompleks proces bestående af forskellige faser, hvor læreren giver støtte og vejledning undervejs. Ved 

at opdele skriveprocessen i faser kan eleven fokusere på enkelte udfordringer ad gangen og gradvist 

udvikle bevidsthed om egne skrivestrategier (Kvithyld et al., 2015, s. 14). Formålet er, at strategierne 

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

færdiggørelsesfasen. 
 
 

Førskrivningsfasen har til formål at generere idéer, afklare tekstens formål og målgruppe samt indsamle 

relevant viden (Kvithyld et al., 2015, s. 23). Strategierne retter sig mod at afkode opgaven, aktivere 

forhåndsviden og skabe en struktur for teksten, inden selve skrivearbejdet påbegyndes (Kvithyld et al., 

2015, s. 26). I denne fase kan AI fungere som sparringspartner til brainstorming og strukturering. Det stiller 

dog krav til elevens evne til kritisk at vurdere og udvælge relevant output i forhold til de indholdsmæssige 

krav. 

 
Skrivefasen er en produktionsfase, hvor fokus er at formulere indhold og omsætte idéer til 

sammenhængende tekst (Kvithyld et al., 2015, s. 23–24). For at understøtte flow og mindske 

skriveblokering anvendes bl.a. strategier som tænkeskrivning og skriverammer (Kvithyld et al., 2015, s. 

28). Ved brug af AI ser vi denne fase som delvist automatiseret, idet eleven kan generere tekstudkast 

gennem prompts. Skrivefasen ændrer karakter og handler i højere 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 redaktør af teksten. 

 
Revideringsfasen indebærer en kritisk bearbejdning af teksten, hvor eleven indtager en læserrolle med 

fokus på 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 Tilføje, 

Omorganisere, Slette eller Erstatte tekstdele (Kvithyld et al., 2015, s. 31–32). Denne fase er særligt central 

i samarbejdet med AI, da eleven skal kunne forholde sig kritisk til sprogmodellens udkast og vurdere, om 

teksten understøtter formålet. Revidering bliver dermed ikke alene en forbedringsfase, men også en 

nødvendig kontrolfase, hvor elevens faglige dømmekraft og ejerskab over teksten træder frem. 

 
Færdiggørelsesfasen er den afsluttende fase, hvor fokus rettes mod tekstens formelle og æstetiske udtryk 

(Kvithyld et al., 2015, s. 24). Formålet er at gøre teksten præsentabel gennem strategier for 

korrekturlæsning, retskrivning og tegnsætning, samt valg af layout og grafisk udformning (Kvithyld et al., 

2015, s. 33). AI kan i denne fase understøtte eleven med sproglige forbedringer og korrektur. Da 

sprogmodellen allerede tidligt i skriveprocessen bidrager med sproglig bearbejdning, vurderer vi, at denne 

fase får mindre betydning end i skriveprocesser uden brug af AI. 
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8.4 Skrivekultur 

Inden for den moderne skrivepædagogik anvendes begrebet skrivekultur til at fastholde en holistisk 

forståelse af skrivning, som langt mere end en isoleret teknisk færdighed. De to pionerer Barton (2007) og 

Smidt (2013) beskriver skrivning gennem metaforen ”skrivningens økologi”, hvor skrivning forstås som et 

samspil mellem handlinger og forståelser på tværs af fag og kontekster. Der skelnes mellem 

skrivehændelser, som er konkrete skriveaktiviteter, og skrivepraksis, der omhandler måden og formålet 

med skrivningen. Skrivekulturen danner dermed de bagvedliggende mønstre, der former, hvilke 

skrivehændelser der prioriteres, og hvordan de realiseres i praksis. “Skrivningens økologi” udfolder sig på 

tre niveauer: skoleskrivekulturen, lærerfaglig skrivekultur og elevskrivekultur (Fibiger, 2016, s. 195). I 

samspillet mellem disse udvikles elevens skriveridentitet eller stemme gennem de skrivepositioner, 

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

 
Udviklingen af elevens stemme forudsætter et skifte fra en ensidig produktorientering til en 

procesorienteret skrivepædagogik, hvor strategier før, under og efter skrivning understøtter elevens 

meningsskabelse (Fibiger, 2016, s. 180). Dette får særlig betydning i mødet med teknologiske forandringer, 

som løbende omdefinerer skrivningens vilkår (Fibiger, 2016, s. 201–202). I forlængelse heraf arbejder vi 

med et perspektiv, hvor AI forstås som en integreret del af skrivepædagogikken. Skrivning bliver her en 

samskabende proces mellem elev og teknologi, hvilket udvider elevens skrivestrategier til også at omfatte 

refleksiv brug af AI. Vi ser det som centralt, at fokus ikke kun retter sig mod tekstproduktion, men også 

mod kritisk vurdering og bearbejdning af indhold. Det bliver derfor afgørende, at eleven kan træffe 

bevidste valg, så teksten fortsat afspejler egne intentioner og tanker. Literacybegrebet må derfor forstås 

som dynamisk og udvikle sig i takt med teknologien, samtidig med at skrivningen fastholdes som 

meningsskabende. Målet er en skrivedidaktik, hvor eleven gennem bevidst brug af teknologiske redskaber 

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

 

 

8.5 Kritisk literacy med AI 

Kritisk literacy bygger på forståelsen af, at ingen tekster er neutrale. At besidde denne kompetence 

indebærer at kunne forholde sig kritisk til tekstens fremstilling af virkeligheden og gennemskue, hvordan 

sandheder konstrueres og repræsenteres. Det handler om at kunne identificere tekstens interesser, 

motiver og ideologier samt de verdensforståelser, der fremstilles som legitime (Blikstad-Balas, 2019). 

Feltet trækker bl.a. på pædagogen og filosoffen Paulo Freires (1921-1997) kritik af “banking model of 

education”, på dansk tankpasserpædagogik. 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 øget behov for kritisk literacy i en digital samtid, da elever i stigende grad møder tekster genereret 

af AI, hvor afsender, intention og troværdighed kan være vanskelige at gennemskue. Det stiller nye krav til 

elevernes kritiske kompetencer, fordi de ikke skal analysere tekstens indhold, men også forholde sig til, 

hvordan og på hvilket grundlag teksten er blevet til. Arbejdet med AI udfordrer dermed den traditionelle 

forståelse af kritisk literacy og peger mod et udvidet literacybegreb, hvor teknologiforståelse og kritisk 

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

 

9. Etiske overvejelser 

Implementering af AI i en skolekontekst indebærer etiske overvejelser, som må forstås i relation til 

konteksten. Et studie fra 2019 opstiller fem centrale principper for etisk anvendelse af AI (Strümke, 2023, 

s. 250). I dette projekt fokuserer vi på tre principper, som implicit blev implementeret i interventionen. 

Det første princip er godgørenhed, som handler om, at AI anvendes på en måde, der understøtter læring. 

Det er etisk forsvarligt, når AI hjælper eleven videre fra en skriveblokering, men ikke hvis eleven overlader 

skriveprocessen til sprogmodellen. Det andet princip er autonomi, som omhandler elevens evne til at 

træffe selvstændige valg uden ukritisk at følge sprogmodellens anbefalinger (Strümke, 2023, s. 251). Det 

tredje princip er gennemskuelighed hvilket indebærer, at lærere og elever har indsigt i og forståelse for 

sprogmodellens svar og forstår grundlaget for dens forslag (Strümke, 2023, s. 252). Vi ser principperne 

som et etisk kompas i arbejdet med AI, hvor eleverne skal udvikle kritisk og ansvarlig brug af teknologien 

og lære at anvende AI som sparringspartner frem for et snydeværktøj. 

 

10. Udfoldet intervention 

10.1 Planlægning af interventionen 

Den undersøgende tilgang er gennemgående i projektet og retter sig mod, hvordan AI eksplicit kan 

implementeres i undervisningen som et støttende stillads for eleverne i dansk skriftlig fremstilling. Vi 

undersøgte dette gennem undervisningen med AI,  hvor teknologien blev anvendt som et direkte redskab 

i undervisningen. Fokus var et skifte fra at AI skulle færdiggøre opgaven til i stedet at lade teknologien 

understøtte selve læringsprocessen (Sehested & Hjorth, 2025, s. 31). 

 
Med afsæt i dette planlagde vi interventionen ud fra en deduktiv tilgang, hvor eksisterende teori dannede 

grundlag for designet af vores undervisningslektion. Med afsæt i dele af den genrepædagogiske model 

TLC, strukturerede vi interventionen med henblik på at understøtte elevernes udvikling i skriveprocessen. 
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Denne progression blev i 6. klasse konkretiseret gennem arbejdet med genren forfatterportræt. Målet var 

at udvikle elevernes evne til at skrive fagligt og genrebevidst med inddragelse af AI i skriveprocessen. 

Eleverne fik en introduktion til genres struktur samt, hvilke sproglige og indholdsmæssige krav der var til 

opgaven. Arbejdet med AI 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 lærerstyret rammesætning mod selvstændig 

elevproduktion. På grund af de tidsmæssige rammer i én dobbeltlektion af 2x45 minutter valgte vi at 

undlade TLC-modellens tredje fase, fælles tekstkonstruktion. I stedet prioriterede vi elevernes 

selvstændige arbejde med løbende støtte fra os som lærere. 

 

 

10.2 Bearbejdning af interventionen 

Gennem en induktiv tilgang undersøgte vi empirien med henblik på at identificere centrale mønstre og 

begreber. Gennem en visuel udarbejdelse (bilag 1), samlede vi centrale observationer og analytiske 

nedslagspunkter. Interventionen blev opdelt i tre dimensioner: rammesætning, elevernes arbejdsproces 

og elevtekster. Under hver dimension identificerede vi centrale begreber, som udsprang af empirien og 

som danner grundlag for den videre analyse. 

 

Den første dimension omhandler vores rammesætning og det didaktiske fundament for 

undervisningslektionen. Grundlaget for empirien var egne observationer fra undervisningen. Her 

identificerede vi begreberne: genrekendskab, AI, stilladsering og evaluering. Begreberne var centrale, da 

de tilsammen dannede rammerne for elevernes arbejde. 

 
Den anden dimension omhandler elevernes arbejdsproces med afsæt i skærmoptagelser og vores 

observationer. Her identificerede vi begreberne: prompting, stilladsering, læseforståelse og 

skriveprocessen. Vores indledende analyse af interventionen synliggør, hvordan elevernes arbejde med at 

formulere prompts, navigere i AI-genereret indhold og selektere relevant information er et centralt 

element i elevernes arbejdsproces. 

 
Den tredje dimension er elevteksterne, hvor vi identificerede begrebet: det færdige produkt. Her 

undersøgte vi bl.a., i hvilken grad eleverne formåede at producere sammenhængende tekster, anvende 

genrens kendetegn og transformere AI-genereret indhold. 



15  

11. Analyse 

I de følgende afsnit analyseres de tre centrale dimensioner, som udsprang af interventionen: 

rammesætning af undervisningen, elevernes arbejdsproces og elevteksterne. Begreberne analyseres med 

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

 

 

11.1 Første dimension: Rammesætning af undervisningen 

Undervisningens rammesætning analyseres med fokus på, hvordan den didaktiske tilrettelæggelse 

understøtter elevernes arbejde med genren forfatterportræt og anvendelsen af AI. Analysen tager afsæt i 

TLC, ZNU og stilladseringens seks funktioner. Der inddrages elevinterviews og data fra spørgeskemaet for 

at nuancere analysen. 

 

 
11.1.a Teaching-Learning-Cycle 

I den første fase, opbygning af viden, skulle elevernes forforståelse for genren forfatterportræt aktiveres. 

Eleverne snakkede først 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 fælles forståelse af opgavens 

struktur. 

 
I den anden fase, dekonstruktion af modeltekst, arbejdede vi med at tydeliggøre genrens struktur og krav 

gennem en fælles gennemgang af modelteksten (bilag 4). Vi havde på forhånd dekonstrueret teksten med 

fokus på opbygning og forfatterportrættets centrale indholdselementer. Gennemgangen blev understøttet 

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

 
Under gennemgangen af modelteksten blev følgende observeret: “Da Caroline gennemgår modelteksten, 

virker eleverne meget koncentrerede, da alle kigger op på tavlen og følger med” (bilag 10). Det indikerer, 

at den fælles dekonstruktion understøttede elevernes opmærksomhed på tekstens opbygning og 

sproglige kendetegn. Senere blev følgende observeret: ”Et par elever begynder at kigge ned og pille ved 

forskellige ting på deres bord” (bilag 11). Dette viser, at dekonstruktionen stillede store krav til elevernes 

koncentration. Da eleverne skulle anvende AI i skriveprocessen, blev de introduceret til et hjælpeark (bilag 

5). Hjælpearket skulle støtte eleverne i at koble genrens krav med Copilots output, samt hjælpe med at 

selektere og tilpasse information til forfatterportrættets struktur og indhold. En elev udtaler følgende i 

evalueringen af undervisningen; “Jeg synes det var nemt nok, nemt at stille spørgsmål, det var 

spørgsmålene I havde sat op, der gjorde det nemt” (bilag 12). Dette indikerer, at hjælpearket fungerede 

som et relevant stillads i skriveprocessen. 
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I den fjerde fase, selvstændig tekstkonstruktion, arbejdede eleverne selvstændigt ved at prompte og stille 

Copilot spørgsmål ud fra de indholdsmæssige krav, der var for opgaven (bilag 13). 

 

 
11.1.b Zonen for nærmeste udvikling og stilladseringens seks funktioner 

Rammesætningen kan forstås gennem Vygotskys teori om ZNU(Beck et al., 2014, s. 319). I den mundtlige 

evaluering af undervisningen fremhæver de elever, som deltog, at det var en god PowerPoint. De 

understreger, at det hjalp dem med at forstå, hvad et forfatterportræt er, samt de indholdsmæssige krav 

hjalp til en samlet forståelse for, hvad de skulle. En elev sagde: ”Det var sygt godt det oplæg I havde lavet, 

alt I forventede af os stod i powerpointen, hvilket var mega god hjælp. Spørgsmålene hjalp mig virkelig til, 

hvad man skulle holde fokus på” (bilag 12) 

 
Med udgangspunkt i Vygotskys teori kan det forstås som, at eleverne med støtte fra os, PowerPointen og 

hjælpearkene er i stand til at forstå opgaven på et niveau, hvor de gradvist kan løse den selvstændigt. 

Stilladseringen af opgaven har været tilpasset elevernes aktuelle udviklingszone og har placeret dem inden 

for deres nærmeste udviklingszone, hvor læring er mest optimal. Dette understreger, at en sådan placering 

ikke opstår tilfældigt, men forudsætter en bevidst didaktisk tilrettelæggelse. Hvis eleverne skal bevæge sig 

inden for deres nærmeste udviklingszone, kræver det en systematisk stilladsering, der understøtter deres 

progression fra fælles forståelse til selvstændig produktion. 

 
For at tydeliggøre stilladsering analyseres rammesætningen 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 på at understøtte 

elevernes arbejde med genren forfatterportræt og anvendelsen af AI i deres skriveproces. 

 
For det første fremstår rekruttering som et centralt element i rammesætningen, idet AI inddrages som en 

motiverende faktor. I spørgeskemaet til eleverne angiver tretten ud af femten, at de har anvendt AI før 

(bilag 7). Dette forstås som et udtryk for, at eleverne allerede har erfaring med teknologien, hvilket kan 

bidrage til øget engagement i undervisningen. 

 
Der ses en tydelig reducering af frihedsgrader i gennemgangen af genrens opbygning. I PowerPointen 

opstilles konkrete krav til indledning, indhold og bibliografi (bilag 15) samt hjælpespørgsmål (bilag 5) stilles 

til rådighed. Dette fungerede som et didaktisk greb, der gjorde opgaven mere overskuelig. Det var relevant 

da eleverne i vores indledende interviews understregede, at AI kan opleves som komplekst og 
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uoverskueligt. En elev udtrykte følgende: “Det kan være meget kompliceret at forstå, den blander mange 

forskellige svar sammen” (bilag 1). Elevudsagnet viser, at AI stiller store krav til elevernes evne til at 

strukturere og selektere information. Derfor arbejdede vi bevidst med at reducere kompleksiteten 

gennem tydelig strukturering og hjælpespørgsmål. 

 
Rammesætningen kan ses som et forsøg på retningsfastholdelse, idet eleverne løbende guides mod 

opgavens mål. Dette tydeliggøres i instruktionerne til brugen af Copilot, hvor eleverne opfordres til at stille 

ét spørgsmål ad gangen og fastholde fokus på de opstillede spørgsmål (bilag 5). I de indledende interviews 

gav flere elever udtryk for deres usikkerhed i forhold til anvendelsen af AI. En elev formulerer: “Hvordan 

skal man spørge den?”, mens en anden elev udtrykker: “Jeg ved på en måde hvordan jeg skal bruge den, 

men det er lidt svært” (bilag 14). Disse udsagn viser, at eleverne manglede strategier til at styre deres 

interaktion med sprogmodellen. Derfor blev konkrete instruktioner centrale i forsøget på at understøtte 

elevernes retningsfastholdelse. 

 
Rammesætningen muliggør en markering af kritiske træk gennem arbejdet med modelteksten (bilag 4). 

Her synliggøres genrens centrale kendetegn og strukturelle opbygning, hvilket kan bidrage til at gøre de 

faglige kriterier eksplicitte og understøtte elevernes forståelse af, hvad der karakteriserer et 

forfatterportræt. Flere elever fremhæver i de indledende interviews nødvendigheden af at forholde sig 

kritisk til de svar, sprogmodellerne genererer. En elev udtrykte: “Man skal være kritisk over for de svar man 

får” (bilag 14). Spørgeskemaundersøgelsen viser, at ni ud af femten elever har et kritisk perspektiv i 

arbejdet med AI (bilag 7). På 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. 

 
I vores planlægning er der en intention om frustrationskontrol gennem hjælpestrukturer som hjælpeark 

og tilhørende tjeklister. Intentionen var at støtte eleverne i arbejdsprocessen og reducere usikkerhed i 

mødet med både skriveopgaven og Copilot. I de indledende elevinterviews beskrev eleverne AI som 

udfordrende at arbejde med. En elev fremhæver: “det kan være meget kompliceret at forstå” (bilag 14). 

Dette viser, at eleverne oplevede usikkerhed i arbejdet med AI, hvilket kunne skabe frustration i 

skriveprocessen. Vi så dermed vigtigheden af didaktiske greb såsom hjælpestrukturer, der havde til hensigt 

at støtte eleverne i arbejdet og reducere deres usikkerhed omkring arbejdet med AI. 

 
Afslutningsvis peger vores planlægning på en demonstration af problemløsningsstrategier, da eleverne 

blev introduceret til prompting og kildekritiske opmærksomhedspunkter. Over halvdelen af eleverne 
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udtrykte i spørgeskemaundersøgelsen, at det er vigtigt at lære mere om AI i skolen (bilag 7). Samtidig 

fremhæver en elev, at: “man skal have et forløb, så man ved hvad man skal spørge den omkring” (bilag 

14). Dette kan forstås som et udtryk for, at eleverne efterspørger konkrete strategier til anvendelse af AI. 

 
På baggrund af analysen ses det, hvordan vores rammesætning gennem stilladserende greb søger at 

placere eleverne inden for deres nærmeste udviklingszone. Samtidig synliggør elevdataene, at arbejdet 

med AI kræver en eksplicit og struktureret didaktisk tilgang for at understøtte elevernes evne til at 

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

 

 

11.2 Anden dimension: Elevernes arbejdsproces 

I det følgende analyseres de fire elevers arbejdsproces med udgangspunkt i skærmoptagelserne fra 

interventionen. Fokus er på elevernes brug af Copilot i skriveprocessen, herunder: prompting, 

læseforståelse og deres brug af stilladseringsredskaberne. Analysen belyses gennem skriveprocessens 

faser, læsestrategier, zonen for nærmeste udvikling og stilladseringens seks funktioner med henblik på at 

undersøge, hvordan eleverne navigerer i og anvender AI i skriveprocessen. 

 

 
11.2.a AI i skriveprocessen 

Elevernes arbejdsproces var præget af en vekselvirkning mellem skrivning, læsning og interaktion med 

sprogmodellen. Dette ses f.eks. i en skærmoptagelse, hvor en elev i løbet af 46 minutter bevæger sig 85 

gange frem og tilbage mellem Copilot, arbejdsdokumentet, PowerPointen og internettet (bilag 15). 

Arbejdsprocessen fremstår dermed ikke lineær, men som en kontinuerlig veksling mellem 

informationssøgning, læsning, udvælgelse og tekstbearbejdning. 

 
I elevernes arbejde med AI blev prompting en central faktor. Eleverne fik en fælles startprompt til Copilot, 

hvor de skulle skrive, at de skulle udarbejde et forfatterportræt om H.C. Andersen, at de gik i 6. klasse og 

ville stille ét spørgsmål ad gangen (bilag 16). Prompten ændrer således førskrivningsfasen og blev en 

strategi med henblik på at afgrænse indhold, skabe struktur og styre sprogmodellens formidling. I 

skrivefasen blev elevernes arbejde i høj grad kendetegnet ved, at Copilot genererede første udkast på 

baggrund af elevernes prompts. Fokus forskydes dermed fra selvstændig tekstkonstruktion til styring og 

bearbejdning af Copilots output. Dette stiller øgede krav til læsestrategier som opklare og opsummer, da 

eleverne både skal forstå og bearbejde indholdet (Brudholm & Sørensen, 2016, s. 28–30). 



19  

I en skærmoptagelse ses det, at en elev udvælger nøgleinformationer direkte fra Copilot uden at skabe 

sammenhæng i teksten (bilag 17). Dette peger på vanskeligheder ved at omsætte Copilots output til et 

sammenhængende forfatterportræt. Elevernes vanskeligheder med at forstå og bearbejde outputtet 

peger samtidig på udfordringer i revideringsfasen. Her bliver strategier for systematisk revidering centrale, 

herunder TOSE-modellen, hvor eleven arbejder målrettet med at Tilføje, Omorganisere, Slette eller 

Erstatte tekstdele (Kvithyld et al., 2015, s. 31–32). Dette ses bl.a., når elever kopierer tekst ind i deres 

dokument, sletter nogle af ordene og erstatter dem med ord fra elevens ordforråd. I skærmoptagelsen ses 

det, at en elev ændrer “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 AI, idet eleven indtager en 

aktiv læserrolle for at bearbejde Copilots output. Dette indebærer, at eleven kan forbedre sproglige 

formuleringer, vurdere om informationerne er relevante inden for tekstens formål og genrekrav. 

Revideringsfasen bliver dermed ikke kun en forbedringsfase, men også en kontrolfase, hvor elevens faglige 

dømmekraft 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 løbende bekræftelse 

hos os (bilag 19). 

 
I færdiggørelsesfasen blev korrektur og sproglig finjustering delvist understøttet af Copilot, som allerede 

genererede relativt sprogligt korrekte tekster. Eleverne arbejdede derfor i mindre grad med sproglig 

bearbejdning og fokuserede i højere grad på tekstens visuelle udtryk. Dette ses f.eks. i en skærmoptagelse, 

hvor en elev ændrer skrifttype og størrelse, men arbejdede ikke med tekstens struktur eller 

afsnitsinddeling (bilag 20). Det peger derfor på, at færdiggørelsesfasen primært blev visuel frem for 

indholdsmæssig. Vi vurderer dog, at den forbliver relevant, da eleverne fortsat må tage stilling til tekstens 

endelige udformning og sikre, at den fremstår sammenhængende og forståelig. 

 

 
11.2.b Læsestrategier 

Arbejdet med Copilot stillede tydelige krav til elevernes læseforståelse og læsestrategier. Hvor skrivning 

traditionelt forbindes med produktion, blev læsning i dette forløb en forudsætning for at kunne skrive. 

Eleverne skulle ikke blot producere et forfatterportræt, men også læse, forstå og vurdere relevansen af 

Copilots output. Dette kan forstås gennem læseforståelsens fantastiske fire: Forudsig, spørg, opklar og 

opsummer (Brudholm & Sørensen, 2016, s. 28–31). Her skal eleverne formå at aktivere deres 

forhåndsviden, stille kritiske spørgsmål til outputtet og vurdere det i forhold til de indholdsmæssige krav. 

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

en skærmoptagelse efterspørger en elev nøglefakta hos Copilot (bilag 21) og anvender efterfølgende 
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informationerne direkte uden at undersøge deres validitet. Eleven anvender dermed outputtet som færdig 

viden frem for information, der kræver kritisk og strukturel bearbejdning. Dette kan forstås i lyset af kritisk 

literacy, hvor tekster betragtes som perspektiverede og kræver kritisk stillingtagen (Blikstad-Balas, 2019, 

s. 35). I arbejdet med AI er dette særligt vigtigt, da outputtet kan fremstå troværdigt uden nødvendigvis 

at være korrekt. Når eleven i klippet accepterer svaret uden at stille spørgsmål til indhold og grundlag, 

risikerer de en ukritisk reproduktion af viden, hvilket kan føre til en overfladisk og ukorrekt forståelse. 

 
Samtidig viser enkelte elever tegn på mere aktiv brug af læsestrategier. I en skærmoptagelse spørger en 

elev om ordet ”debut”, som eleven ikke forstår betydningen af (bilag 22). Eleven omskriver herefter ordet 

til ”første arbejde”, som ligger inden for elevens eget ordforråd. Eleven udviser her metakognitiv 

bevidsthed, idet eleven overvåger sin egen forståelse og registrerer, at det første output ikke i tilstrækkelig 

grad understøtter forståelsen af indholdet. I tråd med Paulo Freires forståelse af den aktive elev bliver 

læsning en central del af skriveprocessen, hvilket i arbejdet med Copilot er afgørende, da teknologien 

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

 
 

 
11.2.c Zonen for nærmeste udvikling og stilladseringens seks funktioner 

Skærmoptagelserne viser, at Copilot for enkelte elever fungerede som en mere kompetent hjælper, 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 på en begyndende metakognitiv bevidsthed. For andre 

elever blev sprogmodellen ikke et stilladserende værktøj, men en erstatning for egen tænkning. Disse 

elever manglede tilstrækkelige læsestrategier til at kunne udvælge og bearbejde outputtet kritisk. 

Elevernes arbejdsproces kan forstås gennem Vygotskys teori om ZNU. I nogle tilfælde fungerede Copilot 

som støtte inden for elevernes nærmeste udviklingszone, mens opgaven i andre tilfælde blev for kompleks 

i forhold til elevernes forudsætninger. 

 
I forlængelse 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 AI. Dette kom bl.a. til udtryk ved, at 

eleverne eksperimenterede med forskellige prompts og aktivt undersøgte Copilots muligheder (bilag 24). 

Rekruttering synes dermed at være til stede, idet eleverne motiveres af teknologien og indgår aktivt i 

interaktionen med den. 
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Derimod var især demonstration af problemløsningsstrategier utilstrækkeligt, da eleverne ikke i 

tilstrækkelig grad blev vist, hvordan Copilot konkret kunne anvendes i praksis. Dette understøttes af 

elevbesvarelserne på spørgeskemaet, 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 hensigtsmæssige prompts, overlades en stor del af ansvaret til elevernes egne forudsætninger, 

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

 
Ligeledes var retningsfastholdelse begrænset, hvilket kom til udtryk, da eleverne havde svært ved at 

fastholde fokus på opgavens krav i mødet med det omfattende output. Dette ses f.eks. ved, at flere elever 

bruger meget tid på at undersøge, hvor H.C. Andersen har boet, og i den forbindelse bliver fastholdt på 

hjemmesider med omfattende faktuelle oplysninger (bilag 25). Dette tyder på, at nogle elever ikke var i 

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

 
Derudover peger elevernes vanskeligheder på, at reducering af frihedsgrader ikke i tilstrækkelig grad 

lykkedes. Selvom der var opstillet rammer gennem genrekrav og hjælpeark, forblev kompleksiteten høj i 

arbejdet med AI, særligt i forhold til at selektere og tilpasse relevant information. Dette understøttes 

yderligere af, at eleverne ofte søgte bekræftelse hos os i forhold til deres valg (bilag 29), hvilket kan 

indikere, at hjælpearket ikke i tilstrækkelig grad understøttede deres arbejdsproces. Endeligt indikerer 

elevernes frustrationer i arbejdet med at selektere i Copilots output, at frustrationskontrollen ikke i 

tilstrækkelig grad blev understøttet. Flere elever manglede i flere tilfælde støtte til at håndtere 

usikkerheden omkring outputtets validitet samt kompleksiteten i selektionen af informationen. 

 
Dette viser, at stilladseringen i arbejdsprocessen ikke i tilstrækkelig grad understøtter elevernes arbejde. 

Selvom vi havde forsøgt at etablere rammer i form af hjælpeark, PowerPoint og en startprompt, blev disse 

ikke i tilstrækkelig grad omsat til konkrete strategier i elevernes arbejde med Copilot. Dette viser, at 

eleverne blev stillet over for en opgave, der krævede kompetencer, de endnu ikke havde udviklet. Særligt 

manglen på tydelig demonstration af, hvordan Copilot kan anvendes i praksis, herunder hvordan man 

læser, vurderer og omskriver det generede output, kan have haft betydning for, at eleverne ikke i 

tilstrækkelig grad kunne anvende de stilladserende redskaber som tiltænkt. 

 
På baggrund af analysen vurderer vi, at opgaven for størstedelen af eleverne lå uden for deres nærmeste 

udviklingszone, da de ikke havde de nødvendige forudsætninger for at selektere og vurdere Copilots 

output. Dette kan forstås gennem Marianas (1997) “undervisningens og læringens fire zoner”, hvor læring 

opstår i spændingsfeltet mellem høj kognitiv udfordring og høj stilladsering (Johansson, 2015, 
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s. 31). Flere elever i vores intervention befandt sig i frustrationszonen/ængstelseszonen, hvor den 

kognitive udfordring var høj, men stilladseringen var utilstrækkelig. Dette understreger nødvendigheden 

af en mere eksplicit og vedvarende stilladsering, særligt i arbejdet med nye teknologier, hvor elevernes 

strategiske og kritiske kompetencer endnu ikke er fuldt udviklet. Analysen peger dermed på, at arbejdet 

med AI i skriveundervisningen ikke kun stiller krav til elevernes kompetencer, men også til deres 

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

 

 

11.3 Tredje dimension: Elevteksterne 

I denne del af analysen undersøges én elevtekst (bilag 26). Teksten analyseres på makro- og mikroniveau 

gennem de fire tekstkriterier: Teksten skal være sammenhængende, teksten skal have et emne, teksten 

skal have en begyndelse og en slutning, teksten skal leve op til genrenormer (Fibiger & Jørgensen, 2014, s. 

312). Analysen bygger på et sætningsskema (bilag 27) samt en tekstlingvistisk analyse (bilag 28) 

udarbejdet på baggrund af elevteksten. Derudover undersøges elevens skriveridentitet og AI´s betydning 

for skriveprocessen. Et vigtigt opmærksomhedspunkt er, at eleven havde 46 minutters arbejdstid og ikke 

nåede at færdiggøre teksten. 

 

 
11.3.a Teksten skal være sammenhængende 

På makroniveau er der tydelig kohærens 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 hjælper læseren med at forstå udviklingen i hans livsforløb. Enkelte steder 

brydes strukturen, hvor eleven ikke formår at organisere informationerne kronologisk. Eleven skriver at: 

“Han havde altid elsket at få læst historier op, når hans far gjorde det”, midt i et afsnit om H.C. Andersens 

ungdom og hans flytning til København. Informationen passer tidsmæssigt til hans barndom og skaber 

derfor et brud i sammenhængen. Dette kan indikere, at eleven har vanskeligt ved at integrere information 

fra Copilot til tekstens struktur. Skærmoptagelsen viser, at eleven spørger ind til, hvornår 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 formår eleven ikke at integrere 

hensigtsmæssigt i tekstens kronologiske struktur. Dette medfører en tidsmæssig uoverensstemmelse i 

teksten og kan indikere, at eleven i nogen grad reproducerer information fra Copilot uden fuldt ud at 

bearbejde og strukturere indholdet. 

 
På mikroniveau fremstår der delvis kohæsion i teksten, idet eleven anvender flere sproglige midler, som 

er med til at skabe sammenhæng mellem tekstens informationer og sætninger. Kohæsionen understøttes 
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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 hjælper læseren 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 understøtter 

tekstens tematiske sammenhæng og bidrager til en løbende rød tråd. Den semantiske identitet ses 

gennem, hvordan eleven anvender ord og begreber inden for samme felt (Fibiger & Jørgensen, 2014, s. 

322). De semantiske kæder knytter sig til H.C. Andersens barndom, uddannelse og forfatterskab (bilag 32). 

De semantiske kæder, som eleven laver, bidrager til tekstens sammenhæng, da kæderne hjælper læseren 

med at følge udviklingen i H.C. Andersens livsforløb. 

 
Samtidig anvender eleven i høj grad additivkoblingen gennem konjunktionen “og”, der fungerer som 

tekstens primære sætningskobling (Fibiger & Jørgensen, 2014). Eleven bruger additivkoblingen “og” elleve 

gange i tekstens ti sætninger (bilag 33). Dette ses f.eks. i formuleringen: “hans far arbejdede som skomager 

og hans mor som vaskekone”, hvilket viser at eleven forsøger at skabe sammenhæng mellem 

informationerne. Elevens hyppige brug af additiv koblingen medfører dog, at mange sætninger bliver 

lange og ensformige. Elevteksten er delvist præget af en parataktisk syntaks, hvor mange informationer 

forbindes gennem sideordning med konjunktionen “og”. Eleven anvender i begrænset omfang andre typer 

sætningsbindere, såsom temporale, kausale og adversative, mens der er seks sammenlignende koblinger 

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

 
Derudover anvender eleven både adverbielle, adjektiviske og nominale ledsætninger (bilag 34). De 

adverbielle ledsætninger er med til at understøtte tekstens kronologiske opbygning og skaber tidsmæssige 

relationer mellem begivenhederne i H.C. Andersens liv. De nominale ledsætninger bidrager med 

uddybende oplysninger og vurderinger af H.C. Andersen. Til sidst bruges de adjektiviske ledsætninger til 

at uddybe informationer om hans forfatterskab. Elevens brug af ledsætninger viser, at eleven forsøger at 

skabe mere komplekse sætningskonstruktioner gennem hypotaktisk syntaks. Her ses det, at eleven til tider 

organiserer hoved-og ledsætninger, så de fremstår uklart. Dette ses f.eks. i sætningen “Og han mens at 

prøvede at blive berømt skuespiller skrev han små digte og historier”, hvor ledsætningen placeres midt i 

hovedsætningen, hvilket gør sammenhængen mellem informationerne vanskelig for læseren at afkode. 

 
Flere steder mangler der komma ved ledsætninger og mellem helsætninger, hvilket er med til at mindske 

læsbarheden og tekstens sammenhæng (bilag 34). F.eks. mangler der komma i følgende sætning, hvor 

ledsætningen ikke adskilles fra hovedsætningen: “Da han var 14 år, flyttede han alene til København”. Dog 

forstyrres forståelsen af sætningen ikke væsentligt, fordi sætningen er konstrueret relativt enkelt og let at 
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afkode for læseren. Derimod ses det i sætningen: “men så det kongelige teaters direktør Jonas Collin og 

han mente at H.C havde et stort talent og sendte ham derfor på den latinskole i Slagelse”, hvor den 

manglende kommatering gør det vanskeligt for læseren at afkode relationerne mellem sætningens 

informationer. Kommateringen bliver dermed ikke blot et spørgsmål om formel korrekthed, men også om 

tekstens sammenhæng og læserens mulighed for at orientere sig i indholdet. Det ses i Fælles Mål i dansk 

efter 6.klasse, at eleverne bl.a. skal kunne anvende tegnsætning til at understøtte tekstens struktur (Børne 

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 sammenhæng i tekster. 

 
Eleven har en tendens til at skabe sætninger, hvor mange af informationerne placeres til sidst i lange 

ledsætningskonstruktioner. Dette skaber sætninger med bagvægt, hvilket medfører, at sætningerne 

fremkommer tunge og vanskelige for læseren at afkode (bilag 27). De mere informationsmættede 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 gennemgående handler om H.C. Andersens liv. Dette ses allerede 

fra begyndelsen, hvor eleven beskriver hans opvækst i en fattig familie i Odense introduceres, og videre i 

beskrivelsen af hans flytning til København som 14-årig. Eleven fastholder emnet ved at inddrage centrale 

begivenheder som hans skolegang i Slagelse og Helsingør. Disse elementer viser, at eleven kredser om et 

overordnet emne, nemlig H.C. Andersens livsforløb gennem hele teksten, hvilket gør det tydeligt for 

læseren, 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 fødsel, opvækst og 

familieforhold. Eleven skaber i sit forfatterportræt en relevant indledning, som placerer læseren i den 

tidsmæssige udvikling. Derimod mangler elevteksten en tydelig afslutning. Teksten slutter brat med 

formuleringen “I denne bog var bl.a.” uden, at denne færdiggøres eller samler op på det tidligere skrevne 

indhold. Dermed afrundes teksten ikke, og den fremstår ufærdig, da læseren ikke guides frem mod en 

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

Elevteksten følger flere træk fra genren forfatterportræt, idet eleven præsenterer centrale biografiske 

oplysninger om H.C. Andersen, såsom fødsel, opvækst og skolegang. Dette er i overensstemmelse med 

genrens krav om at give indsigt i forfatterens liv i indledningen. Elevteksten følger delvist den struktur, 

hvor indledningen indeholder grundlæggende oplysninger, og indholdsdelen berører hans udvikling og 

forfatterskab. Disse elementer kan dog fremstå lidt uorganiserede, da der mangler en klar opdeling 

mellem indledning og indhold. Samlet set viser teksten, at eleven har en begyndende forståelse for 

genren, men at genrens struktur og formål kun i begrænset omfang er realiseret. 

 

 
11.3.e Skriveridentitet 

I et skrivekulturelt perspektiv fremstår elevteksten som en skrivehændelse, hvor eleven inden for 

rammerne af skolens skrivekultur producerer et genkendeligt forfatterportræt om H.C. Andersen. Med 

udgangspunkt i Barton (2007) og Smidts (2013) forståelse af “skrivningens økologi” formes teksten i 

samspillet mellem skolens rammer, lærerens didaktiske stilladsering og det teknologiske redskab Copilot, 

som indgår 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 træder 

elevens stemme kun delvist frem, da enkelte formuleringer fremstår mere informationsmættede og 

sprogligt avancerede end resten af teksten. Eleven skriver: 

 
men så Det kongelige teaters direktør Jonas Collin og han mente at H.C havde et stort talent og 

sendte ham derfor på den latinskole i Slagelse og blev senere sendt på Latinskole i Helsingør han 

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

 

Sætningen adskiller sig fra elevens øvrige skrivestil, hvilket kan indikere, at eleven har reproduceret 

information fra Copilot uden fuld sproglig bearbejdning. Skærmoptagelsen viser, at eleven i flere tilfælde 

skriver af fra eksisterende tekster (bilag 35), men samtidig foretager mindre ændringer i formuleringer og 

ordvalg. Dette viser en skrivepraksis, hvor Copilots output ikke blot kopieres, men i nogen grad bearbejdes 

og tilpasses. I et skrivekulturelt perspektiv peger dette på, at elevens stemme i mindre grad er et resultat 

af egen meningsskabelse. Elevens bearbejdning af Copilots output viser, at eleven udøver en vis grad af 

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

 
Samtidig afspejler skriveprocessen en bevægelse fra en produktorienteret til en mere procesorienteret 

skrivepædagogik. Fokus ligger ikke alene på det færdige produkt, men også på elevens løbende 

bearbejdning og refleksion over teksten. Dette understøtter en forståelse af skrivning som en 
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samskabende proces mellem elev og teknologi, hvor udviklingen af skriveridentitet afhænger af elevens 

mulighed for kritisk at bearbejde, udvælge og reflektere over Copilots output, så teksten fortsat afspejler 

elevens egen stemme og meningsskabelse. 

 
På baggrund af denne del af analysen ses det, at elevteksten på makroniveau lever op til genren 

forfatterportræt gennem et tydeligt emne og en kronologisk struktur. På mikroniveau har eleven derimod 

vanskeligheder med at bearbejde og strukturere information fra Copilot, hvilket kommer til udtryk i 

manglende sammenhæng og uklare sætningskonstruktioner. Teksten bærer både præg af parataktiske og 

hypotaktiske sætningskonstruktioner, men det parataktiske præg dominerer, da eleven i høj grad 

sideordner informationerne. Dette viser, at AI kan understøtte elevernes genrebevidsthed, men samtidig 

risikerer elevens stemme at træde i baggrunden, når AI-genererede formuleringer overtager dele af 

tekstkonstruktionen. 

 

12. Diskussion 

I det følgende diskuteres projektets centrale fund i relation til AI´s didaktiske muligheder og udfordringer 

i skriveundervisningen. Diskussionen tager afsæt i interventionens resultater og belyser bl.a.: den fælles 

tekstkonstruktions betydning i TLC, det teknologiske paradoks, læseforståelse som ny skrivekompetence 

og etiske principper og sprogmodeller som redskab i skriveprocessen. Formålet er at nuancere, hvordan AI 

kan fungere som støtte og udfordring i dansk, og hvilke didaktiske overvejelser dette stiller til lærerens 

praksis. 

 

 

12.1 Den fælles tekstkonstruktions betydning i TLC 

Det er et centralt didaktisk spørgsmål, om det var hensigtsmæssigt at undlade tredje fase i TLC i 

interventionen med 6. klasse. Valget var begrundet i tidsmæssige rammer, hvor vi prioriterede elevernes 

tid til selvstændig tekstkonstruktion med Copilot som sparringspartner. 

 
I Martin og Rotherys (1986) genrepædagogiske model fungerer den fælles tekstkonstruktion som bindeled 

mellem dekonstruktion af modeltekst og selvstændig tekstkonstruktion, hvor vi som lærere modellerer, 

hvordan genretræk omsættes i praksis (Johansson, 2015, s. 32). De beskriver TLC-modellen som et 

dynamisk kredsløb præget af vekselvirkning mellem modellens faser, hvor enkelte led kan vægtes 

forskelligt eller i nogle tilfælde udelades afhængigt af elevernes forforståelse og undervisningens kontekst. 

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

s. 33). 

 
På baggrund af analysen kan der argumenteres for, at hvis tiden havde tilladt det, kunne vi med fordel 

have implementeret den fælles tekstkonstruktion. Flere elever havde svært ved at vurdere og bearbejde 

Copilots output samt fastholde en sammenhængende skriveproces. Spørgeskemaundersøgelsen viser, at 

kun fem ud af femten elever havde afprøvet Copilot. Det vil sige, at størstedelen af eleverne havde 

begrænset erfaring med værktøjet. Gennem en fælles tekstkonstruktion kunne vi som lærere i højere grad 

have demonstreret konkrete strategier i at læse, omskrive og kritisk anvende Copilots output i 

skriveprocessen. Her kunne vi bl.a. have modelleret, hvordan man agerer redaktør frem for passiv 

modtager af det AI-genererede output, hvilket er en afgørende kompetence i den moderne 

skrivepædagogik. 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 problemløsningsstrategier var utilstrækkelig, da eleverne ikke fik vist konkret, hvordan 

man læser, vurderer og omskriver Copilots output. 

 
Ved at give eleverne mere tid til fjerde fase, selvstændig tekstkonstruktion, fik de en dybere indsigt i deres 

faktiske kompetencer og de udfordringer, der opstår, når de skal navigere alene med teknologien. 

Spørgsmålet er, om sprogmodeller som Copilot overhovedet kan fungere som et didaktisk stillads, hvis 

læsestrategier og metasprog ikke først er blevet modelleret af os som lærere i et fælles sprog. Dette åbner 

op for en didaktisk diskussion om, hvorvidt TLC-modellen i mødet med AI kræver en udvidet forståelse af 

stilladsering. I arbejdet med sprogmodeller bliver elever ikke kun stillet overfor en genreopgave, men også 

overfor opgaven at læse, vurdere, omskrive og kritisk bearbejde AI-genereret indhold. Den fælles 

tekstkonstruktion kan derfor argumenteres for ikke længere kun at handle om modellering af genretræk, 

men også om fælles udvikling af strategier til kritisk anvendelse af AI i skriveprocessen. 

 
Det bliver ikke entydigt om det var forkert at udelade den fælles tekstkonstruktion, men snarere, hvilke 

konsekvenser dette valg havde for elevernes muligheder for at udvikle strategier til selvstændigt og kritisk 

at arbejde med Copilot i skriveprocessen. 

 

 

12.2 Det teknologiske paradoks 

ICILS-undersøgelsen (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 (Børne og undervisningsministeriet, 2023, s. 106). ICILS-undersøgelsen viser, at 

eleverne i udskolingen ofte udviser usikkerhed over for teknologiens funktioner og mangler kritisk kunnen. 

Dette rejser spørgsmålet om, hvorvidt den eksplicitte undervisning i disse teknologier bør påbegyndes 

tidligere. Dette genkender vi fra vores praktikforløb i 8. klasse, hvor eleverne ikke følte sig sikre i at anvende 

AI. 

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

klasse. Dette perspektiv understøttes af spørgeskemaundersøgelsen, hvor en lærer fremhæver: 

 
Det er kommet for at blive, så synes det er vigtigt, at eleverne og lærerne får et konstruktivt forhold 

til det, så de lære at bruge det, som et redskab i deres egen proces - hvor de er styrende og ikke 

bare lader sig fører til et resultat af AI (bilag 8). 

 
AI bør forstås som en teknologi, som skolen skal forholde sig didaktisk til. Samtidig understreges et 

pædagogisk princip, hvor eleverne skal udvikle handlekompetence og bevare styring i skriveprocessen. 

Dette understøttes af analysen, hvor eleverne har tendens til ukritisk at acceptere outputtet. I Fælles Mål 

for dansk foreskrives det, at elever efter 6. klasse skal kunne anvende it-redskaber som tænkeredskaber 

til idéudvikling og besidde viden om sparringsmuligheder på internettet (Børne og 

undervisningsministeriet, 2025, s. 8). Ved at inddrage AI på mellemtrinnet kan teknologien bruges som et 

stilladserende værktøj i skriveprocesser, mens eleverne udvikler deres skriftsproglige kompetencer. 

Spørgsmålet om, hvorvidt undervisningen i AI bør påbegyndes på mellemtrinnet, kræver en balancegang 

mellem pædagogik og elevernes kognitive modenhed. Selvom teknologien kan virke motiverende, viser 

analysen af elevernes arbejdsproces, at mange har en overfladisk kompetence, hvor de kan fremstå 

teknisk kompetente, men mangler at benytte læsestrategier til at vurdere outputtet. Dette kan medføre, 

at elever ender i en frustrationszone, hvor teknologien bliver en erstatning for deres egen tænkning frem 

for en kompetent hjælper. Dette understøttes i spørgeskemaundersøgelserne, hvor en lærer udtrykker: 

“Vi skal lære dem at bruge det og især betydningen af, hvis det bruges ureflekteret og som snyd, hvor der 

ikke læres eller formidles af egen kraft” (bilag 8). Citatet tydeliggør en central didaktisk og etisk udfordring 

ved arbejdet med AI i skolen. Udfordringen knytter sig ikke kun til elevernes adgang til teknologien, men 

også til risikoen for, at den anvendes som en genvej til et færdigt produkt uden bearbejdning. Dette 

understreger nødvendigheden af eksplicit undervisning i kritisk anvendelse af AI. 



29  

12.3 Læseforståelse som den nye skrivekompetence og etiske principper 

Analysen viser, at der er en forskydning af elevernes rolle. Eleverne går fra at være den primære 

tekstproducent til i højere grad at være redaktører af teksten. Dette belyser spørgsmålet om, hvad det vil 

sige at skrive i en kontekst, hvor tekstkonstruktionen ikke nødvendigvis tager udgangspunkt i elevens egne 

formuleringer. Læsning og fortolkning af AI-genereret output bliver en forudsætning for skriveprocessen. 

Det kan her diskuteres om hvorvidt AI understøtter elevernes skriveprocesser eller skaber nye betingelser, 

hvor læseforståelsen får en mere central betydning. 

 
Ud fra Ivar Bråtens opfattelse af læseforståelse som en proces, hvor eleven skal uddrage og skabe mening 

(Bråten, 2019, s. 47), bliver det tydeligt, at vores intervention i 6. klasse udfordres på baggrund af dette. 

På den ene side kan Copilot forstås som en “mere kompetent hjælper”, idet værktøjet tilbyder sproglig 

støtte og kan hjælpe eleverne videre i skriveprocessen. Set i et etisk perspektiv kan dette knyttes til 

princippet om godgørenhed, eftersom teknologien her kan bidrage positivt til elevens læringsproces ved 

at støtte eleven i at komme videre fra f.eks. skriveblokeringer. På den anden side peger vores analyse på, 

at flere af eleverne havde en tendens til at anvende Copilots output ukritisk og i højere grad opfatte det 

som en anvendelig videnskilde frem for som et afsæt for bearbejdning. Dette rejser spørgsmål om 

autonomi, idet eleven risikerer at overlade tanker til teknologien frem for selvstændigt at tage stilling til 

indholdet. Teknologien kan anvendes som et stillads, men hvis eleven ikke besidder de nødvendige 

læsestrategier til at forstå, vurdere og omskrive outputtet, kan stilladset i praksis komme til at erstatte 

elevernes egen tænkning. I så fald bevæger eleven sig væk fra godgørenhed, fordi værktøjet ikke længere 

understøtter elevens læring. 

 
Derudover får strategier som at opklare ukendte ord, sammenfatte informationer og overvåge egen 

forståelse en særlig betydning i arbejdet med AI. I en skærmoptagelse af en elevs arbejdsproces ses det, 

hvordan eleven omskrev ordet ”debut” til ”første arbejde” (bilag 22), hvilket kan indikere metakognitiv 

bevidsthed. Samtidig rejser dette spørgsmålet, om det er realistisk at forvente, at elever i 6. klasse kan 

anvende disse strategier i mødet med AI-generet output. Når ICILS-undersøgelsen (Børne og 

undervisningsministeriet, 2023) viser et fald i elevernes evne til at navigere kritisk i digitale tekster, kan 

det indikere, at elevernes digitale erfaring ikke nødvendigvis betyder, at eleverne også udvikler kritisk 

literacy. De skal lære at forholde sig kritisk til det AI-genererede output, selvom outputtet er formet af 

bestemte datasæt, sproglige mønstre og værdier. Vi ser derfor et behov for at forstå skrivekompetence 

som tæt forbundet med kritisk literacy, da danskfaget ikke kun skal lære eleverne at producere tekster, 

men også at udvikle deres evne til at vurdere og bearbejde tekster som er AI-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 igangværende forskningsprojekt “Hybrid text practices in the Danish L1 

classroom”, som undersøger, hvordan sprogmodeller påvirker ejerskab, engagement og oplevelse af egen 

stemme i skriveprocessen (Kesby, 2025). Projektet viser, at relationen mellem AI-genererede tekster og 

elevernes skriveridentitet er et centralt og aktuelt forskningsområde. 

 

 

12.4 Sprogmodeller som redskab i skriveprocessen 

Vores analyse viser, at Copilot både kan fungere som et hjælperedskab og en potentiel hindring i elevernes 

skriveproces. Flere elever anvendte Copilot til informationssøgning, idéudvikling og støtte i arbejdet med 

deres forfatterportræt. Dette understøttes af eleverne i interviewet, hvor nogle elever fremhæver, at AI 

kan hjælpe med idéudvikling og forklaringer (bilag 14). Denne forståelse kommer ligeledes til udtryk i 

spørgeskemaundersøgelsen, hvor en lærer fremhæver: “AI er en del af fremtiden, og vi som skole skal 

hjælpe eleverne med at forstå brugen af AI og hjælpe dem i at bruge AI som en støtte” (bilag 8). AI bør 

forstås som et understøttende redskab i elevernes arbejdsproces. Lærerens rolle bliver at rammesætte 

anvendelsen, så AI bliver et stillads og ikke en erstatning for egen tænkning. 

 
Analysen viser, at Copilot kan skabe nye udfordringer i skriveprocessen, da det bl.a. ses, at arbejdet med 

Copilot i nogle tilfælde førte til en uoverskuelig skriveproces. Vi så f.eks., at en elev i løbet af 46 minutter 

foretog 85 skift mellem Copilot, arbejdsdokumentet, PowerPointen og internettet (bilag 15). Dette kan 

indikere, at eleverne får svært ved at fastholde fokus og skabe sammenhæng i deres arbejde, fordi 

skriveprocessen konstant afbrydes af nye input og informationer. Vi så også, at flere elever overtog AI-

genererede formuleringer uden nødvendigvis at forstå eller bearbejde dem. 

 
Det kan diskuteres, om udfordringen nødvendigvis ligger i selve teknologien. Vores analyse viser, at 

eleverne havde behov for tydelig rammesætning, konkrete strategier og eksplicit undervisning i, hvordan 

sprogmodeller kan anvendes hensigtsmæssigt i skriveprocessen. Dette kan indikere, at sprogmodeller ikke 

i sig selv svækker elevernes skrivekompetence, men at udfordringen opstår, hvis teknologien 

implementeres uden didaktisk støtte. Lærerens rolle bliver dermed afgørende, da eleverne har behov for 

hjælp til at udvikle deres kritiske literacy og dermed kompetencerne til at forholde sig undersøgende til 

det AI-genererede indhold. Dermed kan sprogmodeller i skriveprocessen hverken forstås som et entydigt 

hjælperedskab eller en hindring, men at teknologiens betydning i høj grad afhænger af den didaktiske 

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

Dette bachelorprojekt har undersøgt, hvordan AI kan integreres i skriveundervisningen på mellemtrinnet 

med fokus på elevernes skriftsproglige udvikling og oplevelse af ejerskab over egne tekster. På baggrund 

af interventionen i 6. klasse peger undersøgelsen på, at sprogmodeller som Copilot både rummer 

didaktiske muligheder og udfordringer i elevernes skriveprocesser. 

 
Projektet viser, at AI kan fungere som et stilladserende redskab, der understøtter elevernes idéudvikling, 

informationssøgning og strukturering af tekster. Samtidig viser analysen, at flere elever havde svært ved 

kritisk at vurdere og bearbejde AI-genereret indhold og i nogle tilfælde anvendte formuleringer uden 

sproglig og kritisk bearbejdning. Dette viser, at arbejdet med AI stiller nye krav til elevernes kritiske literacy, 

læseforståelse og evne til at forholde sig undersøgende til AI-genereret output. 

 
Derudover peger projektet på, at lærerens didaktiske rammesætning er afgørende for, hvordan AI fungerer 

i skriveprocessen. Sprogmodeller understøtter ikke automatisk elevernes læring, men kræver eksplicit 

undervisning i strategier til at læse, vurdere, omskrive og kritisk anvende outputtet. I denne sammenhæng 

fremstår TLC-modellen som en relevant didaktisk ramme, hvor særligt den fælles tekstkonstruktion kan 

understøtte elevernes udvikling af strategier til at arbejde mere selvstændigt og reflekteret med AI som 

støtte- og sparringspartner. 

 
Projektet viser, at elevens rolle forskydes fra primært at være tekstproducent til i højere grad at fungere 

som redaktør af AI-genereret indhold. På baggrund af projektets undersøgelse kan det derfor konkluderes, 

at AI kan fungere som en meningsfuld sparringspartner i skriveprocessen, men kun når teknologien 

anvendes gennem tydelig didaktisk stilladsering og understøtter elevernes egen refleksion, kritiske 

tænkning og oplevelse af ejerskab over teksten. 

 

14. Handletiltag 

På baggrund af dette bachelorprojekt er vi blevet opmærksomme på handletiltag, som vi lærerfagligt kan 

arbejde videre med og udforske nærmere i relation til AI i undervisningen. 

 

 

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

Vi har udarbejdet en model, som kan bruges af elever, lærere og forældre. Modellen har til formål at 

visualisere elevens samarbejde med AI samt synliggøre de forskellige elementer, der indgår i 

skriveprocessen. 
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14.2 AI i undervisningen på forskellige klassetrin 

Undersøge hvordan AI kan integreres meningsfuldt i danskundervisningen i henholdsvis indskoling og 

udskoling. 

 

 

14.3 Teknologiforståelse i folkeskolen 

Projektet aktualiserer spørgsmålet om teknologiforståelse i folkeskolen. Det rejser overvejelser om, hvem 

der har ansvaret for at undervise eleverne i teknologiforståelse. 
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