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INDLEDNING 

 

”En vanskelighed kommer sjældent alene” 

Sådan står der på en ny hjemmeside om ordblindhed udarbejdet af bl.a. Nota og Børne- og 

Undervisningsministeriet. Det er velkendt, at ordblindhed har en hel række af sekundære følger. For 

eksempel kan begrænset erfaring med at læse på grund af ordblindhed medvirke til en reduceret 

vækst i ordforråd eller baggrundsviden, ligesom stavevanskeligheder og nedsat læseerfaring kan føre 

til vanskeligheder med skriftlig fremstilling (UVM, Ordblindhed, 2020). I løbet af skoletiden møder 

ordblinde elever altså som oftest mindre tekstmængder end deres klassekammerater. På grund af 

elevens vanskeligheder reducerer lærerne tekstmængden, og når eleverne skal formulere sig 

skriftligt, er kravene ofte også reduceret (Svendsen, 2020, s. 9). 

Denne opgave tager sit udgangspunkt i elever med skriftsproglige vanskeligheder. Efter mange år 

som udskolingslærer og læsevejleder for skolens ældste elever har jeg for nyligt valgt at forlade mit 

arbejde i folkeskolen. Jeg arbejder nu som konsulent for et privat firma, som udvikler læse- og 

skriveteknologisk støtte til elever i skriftsproglige vanskeligheder.  

Jeg har været i færd med at undersøge det krydsfelt, hvori mange ordblinde elever befinder sig, når 

der stilles krav om skriftlig fremstilling i danskfaget. Mange ordblinde elever er udfordrede på deres 

eksekutive kompetencer og har i højere grad et behov for stilladsering af både LST-funktioner samt 

skriveprocessens faser. Min tese er, at denne elevgruppe samtidig bliver mødt med reducerede krav 

og lavere forventning om mestring, allerede inden skriveprocessen er skudt i gang, og det er også et 

problem. 

PROBLEMFORMULERING 

Jeg vil gerne dels undersøge min tese og dels undersøge, hvordan dansklæreren kan bygge en 

stilladserende og inkluderende skriveundervisning op, så de ordblinde elever ikke mødes med 

reducerede krav og lavere forventninger, alt sammen med henblik på at styrke og motivere de 

ordblinde elever i deres skriveudvikling? 

METODEAFSNIT 

Afsættet for min opgave er en teoretisk undring over min praksisorienterede problemstilling. Min 

erkendelsesinteresse er hermed praktisk og orienteret mod udviklingen af pædagogiske og 

didaktiske redskaber, som jeg kan trække på, når jeg skal vejlede andre. Mit ontologiske ståsted er 

begrænset realistisk, virkeligheden eksisterer, og viden herom skabes gennem sansning og tænkning.  

Med mit afgangsprojekt ønsker jeg at få ny viden gennem en fænomenologisk-hermeneutisk tilgang, 

hvor jeg indledningsvis belyser blandt andet skriftsproglige kompetencer og hukommelsessystemet 

så rent og fordomsfrit som muligt. Herefter skifter jeg perspektiv, og på baggrund af teori samt 

indsamlet data omhandlende de centrale emner vil jeg foretage en fortolkning og analyse af 

problemstillingen, så jeg ud fra det konkrete kan forstå meningen bag fænomenet. Denne nye viden 
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vil jeg efterfølgende bringe i spil i form af tiltag, der igen vil påvirke delen, og den hermeneutiske 

cirkel fortsætter (Engsig, 2017, s. 382). 

I opgaven er mit fokus på den produktive del af skriftsprogsundervisningen, og det teoretiske afsæt 

er med fokus på skrivning velvidende, at læsning og skrivning går hånd i hånd.  

Der er to faser i min undersøgelse. I første fase undersøger jeg det krydsfelt, hvori mange ordblinde 

elever befinder sig, når der stilles krav om skriftlig fremstilling i danskfaget. Jeg tager afsæt i en 

observation fra en 8. klasse med henblik på at afdække, om klassens ordblinde elever har 

vanskeligheder ved at møde undervisningens krav i forbindelse med dagbogsskrivning.  

For at kunne besvare min problemstilling beskriver jeg indledningsvis ordblinde elevers skrivning – 

med og uden brug af LST. Inden jeg med udgangspunkt i Hallidays beskrivelse af den 

systemfunktionelle lingvistik laver en sproglig analyse af elevstilene, undersøger jeg kravene i 

opgaveformuleringen og romanens sproglige ressourcer, som danner baggrund for elevernes 

arbejde med dagbogsgenren. For at kunne redegøre for de ordblinde elevers forudsætninger for at 

besvare opgaveformuleringen, vil jeg belyse hukommelsessystemet samt de eksekutive 

kompetencer, der skal til for at løse den stillede opgave. 

Det leder mig over i anden fase af min undersøgelse, hvor jeg afdækker, om min tese kan verificeres. 

Jeg gør brug af en tidligere afdækning fra modulet Skriftsprogsvanskeligheder 0.-10. klasse, hvor jeg 

gennem en elevs narrativ blandt andet afdækkede hans læringsbarrierer. Jeg kalder eleven for N. 

Slutteligt vil jeg med afsæt i modellen Teaching Learning Cycle (forkortes TTLC) forsøge at samle 

mine fund i en beskrivelse af en inkluderende skriftsprogsundervisning. Modellen vil være 

omdrejningspunkt for den sidste og mere handlingsorienterede del af opgaven, hvor jeg udvider og 

tilføjer elementer til modellen på baggrund af min nye viden om problemstillingens temaer. 

Der henvises undervejs i opgaven til grafer, diagrammer el.lign. med angivelsen af figurnummer, som 

alle findes i bilag 1. 

BEGREBSAFKLARING  

Inden jeg beskriver min indsamlede empiri, opridser jeg nu kort de mest centrale begreber som 

ligger til grund for, at jeg i løbet af opgaven kan diskutere min problemformulering.  

DYSLEKSI/ORDBLINDHED: I min opgave bruger jeg begreberne dysleksi og ordblindhed synonymt. Høien 

m.fl. definerer dysleksi som en forstyrrelse i bestemte sproglige funktioner, som er vigtige for at 

kunne udnytte skriftens principper ved kodning af sproget. Forstyrrelsen giver sig først til kende som 

vanskeligheder ved at opnå automatiseret ordafkodning i forbindelse med læsning. Forstyrrelsen 

kommer også tydeligt frem gennem dårlig retskrivning. Forstyrrelsen er vedvarende, og selvom 

læsningen efterhånden kan blive acceptabel, findes vanskelighederne med retskrivning sandsynligvis 

fortsat. Ved en grundigere afdækning af de fonologiske færdigheder, ser man, at disse 

vanskeligheder ofte fortsætter i voksenalderen (Samuelsson & m.fl., 2014, s. 18)  
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LÆSE- OG SKRIVETEKNOLOGI: Læse- og skriveteknologi benævnes i opgaven som LST, og består dels af 

oplæsning, ordforslag, talegenkendelse og OCR-behandling og dels en række funktioner i almene 

programmer, der kan stilladsere læsning eller skrivning, fx stave- og grammatikkontrol, 

søgefunktion, oversætterfunktion eller ordbogsfunktion (Pedersen & Hjort, 2016, s. 226). 

EMPIRI 

Jeg har valgt at lægge ud med en observation, da det er en god og relevant metode til at undersøge, 

hvad der sker i praksis, idet det giver stor nærhed til de konkrete begivenheder i klasserummet 

(Skafte-Holm, 2009, s. 31). Da der er tale om en indsamling af stile og derfor en ikke-deltagende 

rolle, skal eleverne ikke forholde sig til min tilstedeværelse som observatør, hvilket formentlig 

medfører en høj økologisk validitet med sig frem for ikke-autentiske observationer, jf. Hawthorne-

effekten. Dette munder ud i primære, ikke-stimuli data, da der ikke er nogen form for interaktion 

mellem mig som undersøger og det, der undersøges (Engsig, 2017, s. 216). Det er vigtigt at 

understrege, at der i dette tilfælde ikke er tale om kvantitative data, da indsamlingen beror på stile 

fra en enkelt folkeskoleklasse. Min hensigt er at gå i dybden med stilene for at opnå en forståelse af, 

om de ordblinde elever i denne klasse har eksekutive vanskeligheder, når de møder kravet om at 

skrive en dagbog – og i så fald hvilke vanskeligheder, det drejer sig om. 

Til den mere kvantitative del af min undersøgelse, har jeg valgt den internetbaserede, digitale 

spørgeskemaundersøgelse som metode, da jeg ønsker at undersøge læreres tilgang til undervisning 

af ordblinde elever. Spørgeskema giver mig mulighed for at undersøge mønstre og sammenhænge 

og udsige generaliserbar viden om lærernes tilgang (Engsig, 2017, s. 137).  

For at undgå at skulle spørge alle udskolingslærere i Danmark, har jeg valgt at lave en stikprøve i 

populationen for derved at begrænse antallet af respondenter. For at sikre, at min stikprøve er 

repræsentativ, har jeg valgt udskolingslærere fra to forskellige skoler i Kolding Kommune. Den første 

skole er den folkeskole, hvor jeg selv har været ansat som læsevejleder i udskolingen indtil for nyligt. 

Der er et stort fokus på ordblindhed på skolen, der huser tre læsevejledere med 8 lektioner til 

vejledning hver. Der er iværksat initiativer såsom læsekonferencer, ordblindepatrulje, 

forældrenetværk m.m. Den anden skole er efterskole med elever fra 8. til 10. klasse. Der er ingen 

læsevejleder ansat, og det er skolens forstander, der står for testning af elever i skriftsproglige 

vanskeligheder. Lærerne har ikke mulighed for læsevejledning.  

Spørgeskemaet blev delt ud til 45 lærere, og jeg har fået 30 besvarelser. Bortfaldet er ca. 33 procent. 

Informantgruppen består af 62,5 % kvindelige og 37,5 % mandlige lærere. Besvarelserne viser en 

repræsentativitet svarende til 70 % kvinder og 30 % mænd. Respondenternes undervisningserfaring 

er nogenlunde ligeligt fordel mellem svarkategorierne. Besvarelsen er vedhæftet i bilag 3. Der er 

flest dansklærere, der har besvaret, hvilket svarer overens med, at der er ansat flere dansklærere på 

de to skoler, da denne lærergruppe typisk kun underviser i ét danskhold, hvorimod en anden 

faglærer ofte underviser fx 2 eller 3 matematikhold pr skoleår.  

I min databehandling anvender jeg Elbros og Poulsens kriterier for vurdering af 

korrelationskoefficienter (R2) fra (Poulsen & Elbro, 2015), hvor en stærk eller meget stærk R2 ligger 
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mellem 0,5 – 1, en mellemstærk R2 ligger mellem 0,3 - 0,5, og en svag R2 ligger mellem 0,1 – 0,3. 

Nogle gange beregner jeg værdigennemsnittet for besvarelserne ud fra spørgeskemaets svarskala, 

hvor 1 er meget uenig, og 9 er meget enig. 

I opgaven henviser jeg undervejs til en tidligere afdækning af en ordblind elev i 8. klasse, hvor jeg 

med afsæt i den lektiologike grundmodel påviste de store konsekvenser skriftsprogsvanskeligheder 

har haft for N’s selvbillede og læringsproces. Jeg afdækkede ligeledes N’s potentielle skriftsproglige 

mestringsniveau med og uden brug af LST, som jeg beskriver i følgende afsnit.  

Jeg vil i det følgende afsnit beskrive, hvad der kendetegner ordblinde elevers stavning og skrivning, 

når de anvender LST.  

SKRIVNING OG LST 

Stave- og skriveprocessen foregår som en rekursiv proces, når eleven arbejder med skriftlige 

produktioner. Der skal kommunikeres et indhold til modtageren, og man kan sige, at skriveprocessen 

er en form for problemløsningsproces, hvor eleven kontinuerligt forholder sig til indhold, målgruppe 

og form. Stavning er en form for underliggende motor for skriveprocessen, ligesom afkodningen er 

det for læsningen (Bock & m.fl., 2016, s. 139).  

Ordblinde elevers stavning er kendetegnet ved, at dette ikke er en automatiseret proces, og 

stavefejlene er ofte ikke lydbevarende, da den ordblinde elev har vanskeligheder ved at anvende 

skriftens fonematiske princip for enkeltlyde og lydfølger. Da den fonologiske processering er en 

grundlæggende vanskelighed, kompenserer den ordblinde elev med en logografisk strategi, men 

også ved at lære sig morfematiske principper udenad. Denne elevgruppe har derfor ikke så præcise 

ortografiske repræsentationer af ordene lagret i hukommelsen, da de – grundet deres fonologiske 

vanskeligheder netop har svært ved at lagre præcise lydbaserede ortografiske repræsentationer i 

hukommelsen (Bock & m.fl., 2016, s. 143-144).  

Nogle læseforskere mener, at der findes forskellige former for dysleksi, fx fonologisk eller ortografisk 

dysleksi, og i denne forbindelse giver det mening at undersøge, om eleven bruger en fonologisk eller 

ortografisk stavestrategi ved især at undersøge ordlængde, graden af fonologisk kompleksitet, og 

om ordet er regelmæssigt eller ej (Høien & Lundberg, 2015).  

Da jeg afdækkede ordblindhed hos eleven N, var det tydeligt, at han havde flere antal korrekte 

staveord, når han anvendte ordforslag. Helt præcis lavede han stavefejl i 60 ud af 70 mulige ord 

uden brug af et ordforslagsprogram, hvoraf de 27 stavefejl var fonologiske stavefejl, og de 

resterende 33 var regulariseringsfejl (bilag 2). Som beskrevet ovenfor er ordblinde elevers stavning 

ofte ikke lydrette, hvilket også var tilfælde ved ca. halvdelen af N’s staveforsøg. Ser man på den 

teknologibaserede stavning, gennemførte han samme staveprøve med støtte fra et 

ordforslagsprogram med hele 58 korrekte ord og med blot 3 fonologiske fejl og 9 regulariseringsfejl. 

Hans vanskeligheder med skriftens lydprincip viser sig altså ikke i samme grad ved brugen af LST, 

men fejlene skyldes ofte valg af forkert endelse fx fjedrende frem for fjedrene og ørerne frem for 

ører (Beith, 2018).   
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Når LST bliver en integreret del af ordblinde elevers staveproces, bliver stavningen præget af en 

form for søgeproces, hvor det handler om at søge, genkende, tjekke, kopiere og redigere, og dette 

baseres på ordanalyse frem for lydanalyse. Her handler det i høj grad om at læse og lytte. Ordblinde 

elever vil grundet stavevanskelighederne ofte opleve skriveprocessen som en langsom og krævende 

proces, hvor det kan være vanskeligt at opnå et flow. Ved at implementere fx et ordforslagsprogram 

undervejs i skrivningen, skal eleven stoppe op for at søge, genkende, tjekke, kopiere og redigere. 

Selvom dette er ressourcekrævende, så giver støtten fra ordforslagsprogrammet eleven mulighed 

for at anvende ord, det ellers ikke var muligt for eleven at stave (Bock & m.fl., 2016, s. 149-151). 

Jeg har i den forbindelse undersøgt, hvilke overvejelser læreren gør sig i forhold til at forberede en 

undervisning, der tager højde for de ordblinde elevers behov for LST. Tager læreren stilling til, om – 

og i så fald hvornår – LST skal inddrages i løbet af lektionen samt hvilke LST-funktioner, der skal 

bringes i spil. Det gør de desværre stort set ikke. Gennemsnitligt svarer lærerne værdien 2,23 i 

forhold til, hvornår LST skal bruges, og en gennemsnitlig svarværdi på 3,1 i forhold til hvilke LST-

funktioner, der skal benyttes. Svarværdien er reliabel, for R2 er 0,8512 mellem svarene, hvilket 

indikerer, at lærerne i høj grad svarer det samme til begge spørgsmål (figur 1). Selvom lærerne ikke 

medtænker LST i deres planlægning, opfordrer de i nogen grad de ordblinde elever til at bruge deres 

LST løbende i løbet af lektionen med en gennemsnitlig svarværdi på 5. 

Der er noget, der tyder på, at indtaling ikke er så velkendt en funktion hos lærerne, idet 

gennemsnittet for denne besvarelse ligger på værdien 3,4. En begrundelse kunne være, at indtaling 

er mere omfattende at gennemføre i praksis end de øvrige LST-funktioner, og til tider måske 

ligefrem forstyrrende for de øvrige elever i en skrivesituation. Indtaling kan dog være en gunstig 

støtte for de elever, der har svære afkodningsvanskeligheder, og som ikke nødvendigvis ville kunne 

anvende potentialet i et ordforlagsprogram på samme vis, som N kan. Hvis det ikke er muligt at 

identificere forlyden i ordet, så er det næsten umuligt at anvende ordforslag, med mindre man er 

bekendt med brugen af et Jokertegn (*), som kan erstatte en eller flere lyde som vist i eksemplet 

(figur 2). Staveprocessen ændrer sig fra primært at være en søgeproces til en dikteringsopgave. Det 

stiller krav til en distinkt udtale samt færdigheder i mundtligt at kunne formulere sig skriftligt. Eleven 

er i de fleste tilfælde afhængig af at kunne bruge sin LST til at gennemlæse sin dikterede tekst for at 

undersøge, om alle ordene er korrekt genkendt (Bock & m.fl., 2016, s. 149). 

Arnbak og Petersen har undersøgt ordblinde elevers brug af LST i undervisningen. De kunne 

konkludere, at de ordblinde elever havde gavn af redskaberne, men at de tilsyneladende alligevel 

valgte ikke at anvende dem (Petersen, 2019, s. 42). Jeg har spurgt lærerne, om de oplever, at de 

ordblinde elever er gode til at bruge deres kompenserende it selvstændigt, og gennemsnitsværdien 

for deres besvarelser er 5,8, hvilket tyder på, at selvom en del af lærerne deler Arnbak og Petersens 

slutninger, så er der også en oplevelse blandt størstedelen af respondenterne af, at de ordblinde 

elever er gode til at anvende LST. 

Skrivning kombinerer både kognitive, sociokulturelle og teknologiske faktorer. Den interaktive 

skrivemodel peger på, at skrivning er en kompleks proces, hvor flere vidensformer indgår som 

samtidige, automatiske og interaktive elementer i skriveprocessen. Den centrale funktion i 
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skrivningen er den meningsskabende funktion, mens de øvrige elementer (de fem s’er) fungerer som 

aktive ressourcer i elevens skrivepraksis og er nødvendige informationskilder som grundlag for 

elevens aktive meningsdannelse. Skriveprocessen er udover de øvrige elementer desuden afhængig 

af elevens langtidshukommelse, som har lagret viden om emnet, målgruppe og tidligere 

skriveerfaringer (Hansen & m.fl., 2018, s. 17-19).  

 

Figur 3: Den interaktive skrivemodel uddybet med yderligere elementer og langtidshukommelse (319 anslag) 

Skriveprocessen hos ordblinde elever er rekursiv, således som den er hos ikke-ordblinde elever, men 

skriveprocessen hos ordblinde elever er præget af de stop, som LST’en kræver for at søge, 

genkende, tjekke, kopiere og redigere. Processen går ikke helt i stå, eller må opgives, men den tager 

længere tid, end skrivning almindeligvis gør. Undervejs i processen understøttes primært stavningen, 

men oplæsningsfunktionen understøtter også i revisionsfasen, fx ved hjælp af profilindstillingen 

Korrekturlæsning, hvor CD-ORD kun læser frem til næste punktum, hvilket kan gøre det lettere at 

styre gennemlæsningen, så eleven kan nå at forholde sig til indhold, formulering og syntaks (Bock & 

m.fl., 2016, s. 151-152). Det er en vigtig pointe, at selvom brugen af LST er ressourcekrævende, så 

giver den mulighed for at anvende ord, der ellers ikke var muligt for eleven at stave, således at 

eleven i højere grad får mulighed for at formulere sig, fremstille sine tanker, ideer og indhold. I min 

undersøgelse svarer lærerne med den gennemsnitlige svarværdi 7, at de i høj grad tildeler de 

ordblinde elever muligheden for ekstra tid, når der generelt skal besvares opgaver.   

Svarværdien er reliabel, for R2 er 0,7417 mellem ovenstående holdning og Når der skal skrives i mit 

fag, er det er vigtigt, at den ordblinde elev har mulighed for at løse de samme opgaver som de andre 

elever. Det tyder altså på, at lærerne ikke kun tildeler eleverne ekstra tid til at læse opgaverne, men 

det er også vigtigt for dem, at de ordblinde elever har muligheden for at løse de samme skriftlige 

opgaver som de øvrige elever (figur 4).  

Jeg vil nu bevæge mig over i en undersøgelse af det udgangspunkt, som danner grundlag for den 

skriveproces, der er mundet ud i de indsamlede elevstile.  
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OPGAVEFORMULERINGEN 

En tidligere danskkollega har sammen med sine elever i 8. klasse læst romanen ”Kære dødsbog”. 

Efter endt læsning har dansklæreren bedt eleverne lave en skriftlig fremstilling, der relaterer til 

romans indhold. Eleverne har ikke fået andet oplæg end opgavebeskrivelsen, som findes i bilag 4. 

Opgaven skal løses som hjemmearbejde. Skriveformålet er ikke formuleret, og det er derfor ikke 

tydeligt for eleverne, hvorfor de skal skrive denne opgave. Opgaveformuleringen indledes med 

”Forestil dig, at…”, og det må altså være en del af formålet. Det er i denne forbindelse vanskeligt for 

eleverne at beskrive med egne ord, hvorfor teksten skal skrives, og hvad de skal lære af skrivningen.  

Modtageren er ikke beskrevet i opgaveformuleringen, og det fremgår heller ikke, hvad teksten skal 

bruges til. Indholdet er derimod beskrevet. Eleverne skal skrive tre dagbogsoptegnelser, før, 

umiddelbart efter sent samme aften og efter to-tre dage. Formuleringen umiddelbart efter sent 

samme aften er efter min vurdering meget diffus. I fokuspunktet uddybes, at dagbogen struktureres 

i en kronologisk orden ud fra tid, dato og sted. Dertil kommer et krav om, at eleverne skal inkludere 

en ny indsigt, som hovedpersonen er kommet frem til i løbet af et hospitalsophold beskrevet i 

romanen – i alle tre optegnelser. Her er eleven afhængig af sin analyse og tolkning af 

hovedpersonens udvikling undervejs i roman.  

Derudover skal eleven efterligne forfatterens sprog fra romanen. I fokuspunktet under 

opgaveformuleringen står der blandt andet om sproget, at det skal være personligt. Her bliver 

eleven udfordret, for skal opgaven skrives med egen personlig stil eller med forfatterens sproglige 

stil? Der står ligeledes, at sproget skal være kreativt, uformelt og frit. Dette er meget upræcist, der 

gives ingen eksempler, sætningsstartere eller anden form for hjælp til de sproglige ressourcer, så det 

bliver op til eleven selv at redegøre for dette. Der er ikke stillet skriveskabelon eller -ramme til 

rådighed, som kan støtte eleven i selve opbygningen af struktur, indholdet og sproglige ressourcer. 

I fokuspunktet er dagbogsgenren kort defineret, og der står, at skribenten skriver til sig selv. Eleven 

skal forestille sig at være hovedpersonen Agnes, og det må derfor antages, at eleven skal skrive til 

Agnes, men da Agnes er en fiktiv person, er der ikke tale om en autentisk modtager, så jeg går ud fra, 

at modtageren i denne forbindelse bliver dansklæreren. I romanuddraget (bilag 6) beskriver 

fortælleren Agnes desuden, at hun tilskriver sine optegnelser til den fremtidige læser af dagbogen, 

hvilket ikke er den samme målgruppe som i opgaveformuleringen. Denne dobbelttydige målgruppe 

kan være problematisk for eleven, når der skal vælges, hvilke sproglige ressourcer han eller hun vil 

benytte sig af.  

Da denne opgaveformulering efter min vurdering ikke er tydelig og præcis og uden egentlig 

modtager, er der stor fare for, at eleverne skriver for at tilfredsstille læreren, og eleverne kommer 

højst sandsynligt ikke til at anerkende formålet med skrivningen som en del af deres læreproces. For 

at være i stand til at vurdere, om eleverne efterlever de sproglige krav i opgaveformuleringen, vil jeg 

i næste afsnit lave en beskrivelse af netop det sprog, eleverne skal efterligne ud fra et uddrag af 

romanen ”Kære dødsbog” (bilag 6). 
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SPROGLIG ANALYSE 

Min analyse tager sit afsæt i SFL, hvor sproget forstås som en mængde ressourcer, som 

sprogbrugeren kan vælge mellem for at realisere sit kommunikative formål. Jeg afgrænser analysen 

til at omhandle ressourcer fra den interpersonelle metafunktion i forhold til at udtrykke sig 

holdningspræget, og fra den ideationelle metafunktions ressourcer er der fokus på deltagere (Bock 

& m.fl., 2016, s. 116-117).  

Det er ret interessant at se på dagbogens deltagere, da dagbøger iscenesætter et jeg og andre 

menneskelige deltagere, der har betydningen for jegets fremstilling af egne oplevelser og tanker 

(Mulvad, 2009, s. 39). Det, der kendetegner deltagerne i romanen, er, at der er en overvægt af 

specifikke deltagere fx Sebastian, Elias og konkrete deltagere fx en makrelmad i dagbogen. Det er 

meget i tråd med dagbogens formål nemlig at berette om sit liv og de mennesker, der er en del 

heraf. Deltagerne refererer til bestemte personer eller ting af betydning for hovedpersonens 

oplevelser og tanker - de er en del af fortællerens hverdagsdomæne, og derfor er mange af 

deltagerne hverdagsagtige. 

Forfatteren gør brug af særlig slags klassifikation, som beskriver, hvilken art noget (kernen) er, fx er 

der ikke tale om en hvilken som helst mad, spand, lærer, men en makrelmad, skraldespand, 

skilsmisseforældre, idrætslærer, papirkugler, udseendekomplekser, lysthuset m.fl. Der optræder 

ligeledes en del nominaliseringer i uddraget, fx spiseforstyrrelse, had, skyndingen, urbevoksning, 

beslutning, oplysninger, kasserollebøjning. Når processer nominaliseres skjules agenter, og formålet 

med anvendelsen af denne grammatiske metafor kan være at ”pakke” sproget. 

Deltagerne er oftest ”klædt på”, dvs. de optræder i en nominalgruppe, og disse er med til at 

karakterisere eller klassificere deltagerne. Det er altså en måde at bruge sproget på, som kan 

indsnævre tekstens brug af ord med bred betydning, fordi skribenten i så fald kan bestemme, 

beskrive og klassificere deltagerne, fx En af de der opmærksomhedssøgende anoreksi-tøser der lever 

af grønne æbler og dårligt selvværd og Et kapitel, der starter rosenrødt og svimlende og ender med 

kvalme, had, papirkugler mod min nakke i kemilokalet. (Mulvad, 2009, s. 43-46).  

Den interpersonelle metafunktion er med til at skabe dagbogens intersubjektive rum og stiller 

ressourcer til rådighed, der gør det muligt at udtrykke sine holdninger og stimulere læserens 

stillingtagen om eget og evt. andres liv. Den interpersonelle metafunktion har forskellige 

subsystemer, der hver beskriver deres udsnit af, hvordan sproget skaber interpersonel betydning.  

Evalueringssystemet omfatter blandt andet ressourcerne til at udtrykke holdninger som enten 

følelser, vurderinger eller bedømmelse. Fx Et kapitel der starter rosenrødt og svimlende og ender 

med kvalme, had, papirkugler mod min nakke i kemilokalet eller De der coole typer. Ressourcerne er 

med til at skabe et subjektivt fortolkende billede af Agnes, som beretningen af begivenhederne i sig 

selv ikke gør, og det er en del af den kommunikative strategi at opbygge en relation til læserne ved 

at give dem adgang til de følelser, Agnes knytter til begivenhederne i sit liv, og det får læserne til at 

indleve sig i hendes fortælling.  
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Gradueringer er sproglige muligheder for at skrue op eller ned for styrken af holdningsudtryk. 

Styrken kan justeres ved brug af adverbier fx frygtelig intelligente, så er man virkelig dårlig til at 

være teenager og totalt klam eller ved at farve selve det ord, der udtrykker en holdning, fx røvtriste, 

dødgod (Mulvad, 2009, s. 273-282). 

Inden jeg undersøger, om eleverne lykkedes med opgaven, vil jeg i det følgende afsnit redegøre for 

årsagen til, at de fire ordblinde elever formentlig har vanskeligere ved at leve op til kravet om at 

efterligne forfatterens sprog, end de øvrige elever har.  

HUKOMMELSESSYSTEMET OG EKSEKUTIVE KOMPETENCER 

Når man indgår i en kommunikation via et skriftsprog, involverer det de kognitive fænomener 

hukommelse og forståelse. Skriftsproglig kommunikation er altså knyttet til hukommelsessystemet, 

som opdeles i arbejdshukommelse og langtidshukommelse. Arbejdshukommelsen er den del af 

hukommelsessystemet, der modtager, kortidslagrer og bearbejder informationer, mens 

langtidshukommelsen er den del, der langtidslagrer informationer i form af såkaldte 

repræsentationer. Begge dele af hukommelsessystemet opdeles atter i underkategorier (Pedersen & 

Hjort, 2016, s. 27).  

Velvidende om, at arbejdshukommelsen arbejder tæt sammen med langtidshukommelsen, har jeg 

alligevel valgt primært at fokusere på delkomponenter i arbejdshukommelsen, da ordblinde elevers 

vanskeligheder med den fonologiske bearbejdning har betydning for arbejdshukommelsens 

generelle effektivitet under skrivning. Arbejdshukommelsen er som sagt hjernes evne til at behandle 

information i kort tid, og den har samlet set begrænset kapacitet, som skal fordeles mellem to 

forskellige funktioner; fastholdelse og bearbejdning. Arbejdshukommelsen består overordnet af fire 

delkomponenter, nemlig den fonologiske sløjfe, den visuo-spatiale skitseblok, den centrale 

eksekutivkomponent og den episodiske buffer (Pedersen & Hjort, 2016, s. 30).  

Den fonologiske sløjfe, hvor fonemer bearbejdes og den visuo-spatiale skitseblok beskrives hos 

Svendsen som ”slavesystemer” for den centrale eksekutivkomponent, som er en overordnet 

komponent, der er involveret i alle krævende opgaver, hvor noget skal fastholdes, mens andet 

bearbejdes, fx at skrive en opgave. Det er den fonologiske sløjfe, der ikke fungerer optimalt hos 

ordblinde elever, og når denne ikke fungerer optimalt, har det betydning for arbejdshukommelsen 

generelt (Svendsen, 2020, s. 18-19). 

Ud fra Atkinsons og Schiffrins informationsprocesseringsmodel, hvor information bevæger sig 

gennem forskellige stadier eller lagringssystemer, efterhånden som den bliver processeret, 

reflekteret over, lært, gemt og genfundet, kan ordblinde elevers vanskeligheder med fx ords 

strukturer, forklares ved, at deres fonologiske strategier ikke har været gennem et forbindelsesloop, 

hvor de lagres i langtidshukommelsen for derefter at blive genkaldt. Ved at anvende et 

forbindelsesloop gemmer arbejdshukommelsen information i og genfinder information fra 

langtidshukommelsen. Når information én gang for alle er kodet, lagres den i langtidshukommelsen i 

form af en slags skemaer. Skemaer tilvejebringer de strukturer, gennem hvilke information er lagret, 
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opretholdt og videreudviklet, når ny information er tilføjet og genfundet fra langtidshukommelsen 

(Tracy & Morrow, 2012, s. 148-149): 

 

Figur 5: Atkinson og Shiffrins informationsprocesseringsmodel (202 anslag) 

Ordblinde elever har ikke nødvendigvis den samme teksterfaring som de øvrige elever, da de læser 

mindre, og dette kan medføre en svagere genreforståelse. Derudover kan eleverne have svært ved 

at strukturere en tekst, bruge passende fagtermer, vanskeligheder med syntaks og anvende et 

varieret, tilpasset eller personligt sprog, når der skrives tekster. Dette er alt sammen afledte 

vanskeligheder af vanskelighederne med skriftens lydprincip under stavning (Svendsen, 2020, s. 18-

19).  

Emtoft og Esmann henviser til undersøgelser, der viser, at elever med svag arbejdshukommelse 

præsterer lavere i skolen end deres klassekammerater, fordi deres arbejdshukommelse belastes i 

mødet med de krav, der stilles i skolen. På baggrund heraf går disse elever glip af megen information 

og er ikke i stand til at gennemføre læringsaktiviteterne, hvilket har en negativ betydning for deres 

faglige progression (Emtoft & Esmann, 2012, s. 21).  

Arbejdshukommelsen hænger sammen med de såkaldte eksekutive funktioner og eventuelle 

vanskeligheder med dem. Emtoft og Esmann skelner mellem eksekutive funktioner og eksekutive 

vanskeligheder. Førstnævnte er medfødte og består af fire underfunktioner; ikke-sproglig 

arbejdshukommelse, sproglig arbejdshukommelse, selvregulering af effekt/motivation/arousal samt 

reorganisering.  

Eksekutive vanskeligheder er en pragmatisk samlebetegnelse for et adfærdsmæssigt udtryk, hvor 

eleverne har svært ved at honorere krav i forhold til selvregulering, selvorganisering og 

problemløsning. Det er de elever, for hvem målrettet planlægning, strategi og organisation er en 

tilbagevendende vanskelighed, og disse elever har ofte en svag arbejdshukommelse. Der er tale om 

deciderede vanskeligheder, når en eller flere af de eksekutive komponenter gør det vanskeligt for en 

elev at honorere de krav, der stilles til ham eller hende. Eksekutive funktioner består af fire trin 

(Emtoft & Esmann, 2012, s. 23-24). 

På det første trin skal eleven kunne fremkalde sig indre forestillingsbilleder om noget, han eller hun 

vil, dvs. at nå et mål. Der er her to problemtyper; de elever, der får for mange ideer eller slet ingen. 

Når eleverne har svært ved at få ideer, er det oftest ikke af modvilje, men simpelthen fordi de ikke 

kan fremkalde sig indre billeder på hvilke aktiviteter, der kunne være mulige. I opgaveformuleringen 
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til ”Kære dødsbog” skal eleverne lave en slags meddigtningsopgave, og opgaver af fabulerende 

karakter er særdeles udfordrende og meget krævende for elever, der ikke kan få ideer (Emtoft & 

Esmann, 2012, s. 24-25).  

Andet trin handler om planlægning, og for at kunne planlægge, hvordan en opgave skal udføres, 

kræver det to kognitive funktioner; syntese/analyse-tænkning og sekvensopfattelse. I 

opgaveformuleringen skal eleverne digte videre på Agnes’ dagbog. Eleven skal forstå den abstrakte 

helhed, som er elevens bud på, hvad der videre skete i Agnes’ liv. Opgaven består af forskellige dele, 

såsom at få en idé til, hvad der kan ske efter endt læsning, at skrive på baggrund af en læst roman 

m.m. Syntesen bliver meddigtningsopgaven i færdig form, analysen bliver ideer på baggrund af den 

læste roman, en komposition, en handlingsrække, beskrivelser af personer og ikke mindst 

forfatterens personlige sprog. Lærerens rolle i forhold til elever med eksekutive vanskeligheder 

bliver at støtte eleven i at danne både analyse og syntese. Sekvensopfattelsen indebærer at kunne 

overskue en tidslig rækkefølge. (Emtoft & Esmann, 2012, s. 25-26).  

Næste trin er at udføre, hvilket vil sige at gå i gang med de delhandlinger, der i den rigtige 

rækkefælge fører til målet – uden at blive afledt. Her er proces og produkt kognitivt i gang samtidigt. 

Det er meget vanskeligt for en elev med eksekutive vanskeligheder at skulle udføre en opgave og 

samtidig fokusere på processen (Emtoft & Esmann, 2012, s. 26-27). 

Det fjerde punkt handler ligeledes om proces og produkt. At vurdere og justere vil sige, at 

handlingerne løbende skal vurderes, så der tages stilling til, om de fører til det ønskede mål, eller om 

der skal justeres undervejs. Mange elever med eksekutive vanskeligheder er tilbøjelige til at vurdere 

deres egen arbejdsproces og produkt ud fra en sort/hvid skala, hvilket jeg vil vende tilbage til i 

afsnittet omhandlende self-efficacy (Emtoft & Esmann, 2012, s. 27).  

På baggrund af ovenstående beskrivelse af arbejdshukommelse og eksekutive vanskeligheder har jeg 

en forestilling om, at de fire ordblinde elever har haft svært ved at efterligne forfatterens sprog og 

honorere øvrige krav i opgaveformuleringen. Det vil jeg nu undersøge. 

VURDERING AF ELEVSTILE 

Jeg har udvalgt 6 stile til min senere analyse, hvoraf de fire stile er skrevet af ordblinde elever (elev 

A, B, C og D), og de øvrige to stile er skrevet af ikke-ordblinde elever (elev X og Y). Elevstile findes i 

bilag 5. Deltagerne er primært almene og konkrete i alle dagbøgerne, hvilket er i tråd med de 

sproglige ressourcer, som dagbrugsgenren almindeligvis lægger op til. Elev X og Y benytter sig 

desuden i højere grad end de ordblinde elever af abstrakte deltagere, som fx personlighed, scenarier, 

chance, hvilket forudsætter, at læserens forestillingsevne aktiveres.  

Elev X og Y benytter sig af en del nominalgrupper og nominaliseringer, hvor de så at sige pakker 

sproget og formår derigennem at skabe dagbogens intersubjektive rum, således som forfatteren gør 

det i romanuddraget. Fx skriver elev Y: det var da, jeg skulle starte første dag efter, du ved, mit lille 

stunt, hvor eleven ved at anvende pronomenet du skaber en relation til læseren. Elev X skriver 

blandt andet: men jeg er helt klart den eneste, der har en dugfrisk hospitalsindlæggelse i bagagen, 

hvilket bidrager til at skabe en subjektiv fortolkning, som begivenhederne ikke fortæller om i sig selv. 

Lærerprofession.dk - et site om lærerpraksis og professionsudvikling



13 
 

Ligeledes skriver samme elev senere, … siger hun på den der måde, som kun mødre kan, og her 

læseren igen får mulighed for at indleve sig i beretningen ved at stimulere læserens stillingtagen.  

De fire ordblinde elever gør ikke på samme vis brug af evalueringsressourcer for at skabe et 

subjektivt fortolkende billede af Agnes gennem nominalgrupper, men de formidler følelser, 

holdninger og vurderinger på en mere ligefrem og bogstavelig måde, fx Jeg havde mest af alt bare 

lyst til at sidde og kigge på ham og Så nu sidder jeg på min seng og smågræder. Dog skriver elev D i 

sin dagbog: jeg var så spændt, at jeg følget mig som en lille pige igen, som ikke kunne vente til, at det 

blev hendes fødselsdag, hvilket stiller krav til læserens indlevelse. 

For at få et overblik over deltagerne samt brug af nominalgrupper i elevstilene, har jeg lavet 

følgende skema, som viser fordelingen af de sproglige ressourcer: 

 Elev A 
524 ord 

Elev B 
1159 ord 

Elev C 
813 ord 

Elev D 
1110 ord 

Elev X 
1736 ord 

Elev Y 
1407 ord 

Almene og konkrete 
deltagere 

Mellem 100 
og 125 

Mellem 175 
og 200 

Mellem 125 
og 150 

Mellem 200 
og 225 

Mellem 275 
og 300 

Mellem 
250 og 275 

Abstrakte deltagere  Mindre end 
25 

Mindre end 
25 

Mindre end 
25 

Mindre end 
25 

Mellem 25 
og 50 

Mellem 
50-75 

Nominalgrupper Mindre end 
25 

Mindre end 
25 

Mindre end 
25 

Mindre end 
25 

Mellem 50 
og 75 

Mellem 75 
og 100 

 

På grund af de eksekutive vanskeligheder, som nogle ordblinde elever befinder sig i, gør det 

vanskeligt at finde overskuddet til at arbejde med skriveprocessens faser, og der er en markant 

forskel i antal skrevne ord hos de ordblinde elever, som skriver mellem 524 til 1159 ord 

sammenlignet med elev X og Y, der skriver henholdsvis 1407 og 1736 antal ord. For ordblinde elever 

optager stavningen store dele af elevens kognitive ressourcer undervejs i skriveprocessen, og når 

stavningen er en underliggende motor for skriveprocessen, risikerer stavningen at blive flaskehals 

for skriveprocessen. Ved hele tiden at skulle ned i enkeltordenes betydning, er det vanskeligt at 

opleve flow. Konsekvensen kan være, at de enten ikke udvikler et personligt skriftsprog, eller det kan 

medføre, at tekstproduktionens indhold og længde begrænses (Bock & m.fl., 2016, s. 151).  

Når skriftlige arbejder skal undersøges, peger Høien m.fl. på seks områder, som er vigtige at vurdere: 

indhold, organisering, personlig stil, ordvalg, sætninger og konventioner (Høien & Lundberg, 2015, s. 

157-159). Elevernes eksekutive kompetencer er med til at bestemme, hvordan disse seks områder 

effektueres. I forhold til indholdet, så holder elev X og Y sig til hovedideen i opgaveformuleringen, og 

detaljerne og eksemplerne er tydeligere end hos de ordblinde elever, der synes at mangle detaljer. 

Organiseringen af stilenes indhold bærer præg af, at de ordblinde elevers eksekutive vanskeligheder 

medfører, at dette er svært at mestre. Det er vanskeligt at se orden i fremstillingerne, og 

hovedideerne er knapt underbygget. Eleverne skulle efterligne forfatterens personlige stil, og her 

differentierer de to elevgrupper sig især. Elev X og Y fremstiller en ”levende” og personlig stil med et 

varieret ordbrug, hvorimod elev A, B, C og D gør ensidigt brug af ord og mangler til tider relevante 

begreber. Sætningerne hos de ordblinde elever vidner om, at samme sætningsmønstre går igen, 

men hos elev X og Y varierer sætningerne både med hensyn til længde og opbygning. I forhold til 

konventioner, ses en del stavefejl hos de ordblinde elever, tegnsætningsfejl, fejl med hensyn til 

bøjningsmønstre, og især hos elev A mangler inddeling i naturlige afsnit. 
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Elev X og Y lykkedes i dette tilfælde med at efterligne forfatterens sprog på hukommelsen, dvs. uden 

skabelon, startsætninger el.lign. i højere grad, end de ordblinde elever gør. Dette synes ikke blot at 

være et tilfælde, men et mere generelt billede, der bakkes op af sekundære data. Jeg henviser her til 

en indsamling af karakterer fra tre årgange 1987, 1992 og 1997, hvor det er tydeligt, at de ordblinde 

elever gennemsnitligt opnår en væsentlig lavere karakter i skriftlig fremstilling end de øvrige elever 

(figur 6, 7 og 8). I 1987 fik de ordblinde 3,4 i snit, de øvrige elever 6,0 i snit. I 1992 var 

karaktergennemsnittet for ordblinde elever og øvrige elever henholdsvis 3,8 og 6,3. I 1997 tegnede 

sig næsten samme billede med 3,6 i snit hos de ordblinde elever og 6,5 hos de øvrige elever 

(Egmontfonden, 2020).  

Kan en af årsagerne til, at de ordblinde elever oplever eksekutive vanskeligheder grundet blandt 

andet mindre teksterfaring, bero på min tese om, at lærerne stiller lavere forventninger til de 

ordblinde elever? Jeg vil i det næste afsnit undersøge, om dette er tilfældet hos respondenterne fra 

mit spørgeskema – og beskrive hvorfor det er problematisk, hvis eleverne mødes med lavere 

forventninger og reducerede krav. 

LAVERE FORVENTNING OM MESTRING 

Vores handlen og motivation afhænger af vores tro på egen formåen. Hvis ikke vi er i besiddelse af 

self-efficacy, kan vi risikere ikke at kunne løse en opgave - ikke fordi vi ikke har evnerne til det, men 

fordi vi ikke tror nok på os selv og vores evner. Ifølge Bandura beskrives begrebet self-efficacy bedst 

som en persons tro på sig selv i forskellige situationer. Motivation til at gøre noget hænger tæt 

sammen med self-efficacy. Et menneskes bedømmelse af egen self-efficacy er med til at styre, 

hvordan det handler, og hvilken handling det overhovedet tør give sig i kast med (Samuelsson & 

m.fl., 2014, s. 182-183).  

I denne forbindelse er indre tale en væsentlig funktion. Det er den indre stemme, der guider eleven 

igennem mange opgaver. For elever, der har vanskeligheder ved at bruge den indre stemme, 

betyder det, at de har svært ved at gennemføre en opgave, fordi de mangler guidning til fx 

planlægning af rækkefølgen. Den indre stemme giver adgang til tidligere erfaringer og derved 

grundlag for at planlægge kommende aktiviteter. Elever med eksekutive vanskeligheder har ofte 

dårlig motivation – ikke som udgangspunkt – men mange tidligere nederlag gør, at disse elever 

efterhånden er svære at motivere til fx at skrive en dansk stil (Emtoft & Esmann, 2012, s. 22-23).  

For at undersøge sammenhængen mellem motivation og mange tidligere nederlag, henviser jeg til 

min tidligere afdækning af eleven N’s skriftsproglige vanskeligheder, der blandt andet påviste, at 

korrelationen mellem hans self-efficacy og hans afkodningsvanskeligheder var stærk (Beith, 2018). 

Det betyder, at hans self-efficacy er et sekundært symptom af større betydning, som lod til at have 

stor indflydelse på hans self-efficacy og motivation, og som var et benspænd på vej mod at blive en 

selv-reguleret lærende.  

Ingesson inddeler ordblinde elever i tre kategorier ud fra resiliens; the relaxed, the resigned og the 

strugglers (Ingesson, 2020). Min oplevelse var, at N havde en resigneret tilgang til sine udfordringer, 

hvilket kategoriserer ham som en af the resigned. Han havde en dominerende følelse af at skille sig 
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ud, og grundliggende følte han sig anderledes, da han gav udtryk for, at han på daværende tidspunkt 

var den eneste elev i klassen, der benyttede sig af LST. Hans self-efficacy var tydeligvis præget af 

tidligere nederlag, negative tanker om sig selv og manglende vedholdenhed. Det kunne desuden 

tyde på, at N stræbte efter at undgå flere nederlag ved at undgå at sætte sine færdigheder på prøve. 

Denne form for præstationsundvigende adfærd har angiveligt haft en negativ sammenhæng med 

self-efficacy og en positiv sammenhæng med en adfærd, hvor N forsøgte at undvige opmærksomhed 

og lærerens støtte ved aldrig at markere og placere sig bagerst i lokalet. Ingesson taler også om locus 

of control (Samuelsson & m.fl., 2014, s. 187). N havde en ekstern locus of control, hvor han 

oplevede, at succes skyldes tilfældigheder eller andre faktorer. Derfor virkede det meningsløst for N 

at øge sin indsats, for den ville alligevel ikke føre forbedrede resultater med sig. I min undersøgelse 

tyder det på, at der er et flertal af lærerne, der oplever, at ordblinde elever generelt mangler troen 

på, at de kan mestre en given opgave. 63 procent af respondenterne svarede værdien 5 eller højere. 

Ud fra besvarelserne fra min spørgeskemaundersøgelse, kan jeg konkludere, at lærerne vægter højt, 

at de ordblinde elever har mulighed for at løse de samme opgaver som de øvrige elever med en 

gennemsnitlig svarværdi på 7,6. Svarværdien er reliabel, for R2 er 0,6861 mellem svar, der går på det 

samme – nemlig holdningerne Når der generelt skal løses opgaver i mit fag, er det er vigtigt, at den 

ordblinde elev har mulighed for at løse de samme opgaver som de andre elever og Når der skal 

skrives i mit fag, er det er vigtigt, at den ordblinde elev har mulighed for at løse de samme opgaver 

som de andre elever (figur 9).  

Resultatet af undersøgelsen viser dog samtidig, at lærerne i nogen grad reducerer krav og møder de 

ordblinde elever med lavere forventning. Jeg har stillet stort set samme spørgsmål flere gange som 

et slags metodisk bevis for reliabiliteten, og svarene fordeles sig således: 

• Værdien 5 i gennemsnit ved holdningen Når der skal skrives i mit fag, aftaler jeg på forhånd 

med den ordblinde elev, at han/hun kun skal løse nogle af opgaverne 

• Værdien 4,7 i snit ved holdningen Når der skal skrives i mit fag, aftaler jeg efterhånden som 

den ordblindes arbejde skrider frem, hvilke opgaver han/hun skal løse 

• Værdien 5,5 i snit Når der generelt skal løses opgaver i mit fag, aftaler jeg efterhånden som 

den ordblindes arbejde skrider frem, hvilke opgaver han/hun skal løse 

R2 mellem Når der skal skrives i mit fag, aftaler jeg på forhånd med den ordblinde elev, at han/hun 

kun skal løse nogle af opgaverne og Når der skal skrives i mit fag, aftaler jeg efterhånden som den 

ordblindes arbejde skrider frem, hvilke opgaver han/hun skal løse er 0,6273 (figur 10).  

Der er en mellemstærk R 2 0,3201 mellem Når der skal læses i mit fag, tildeler jeg eleven en nemmere 

tekst og Når der skal læses i mit fag, giver jeg på forhånd et resumé af teksten, hvilket igen vidner 

om, at lærerne i et vist omfang møder de ordblinde med en lavere forventning om mestring (figur 

11).  

Jeg kan derfor med forholdsvis stor sikkerhed konkludere, at respondenterne i nogen grad reducerer 

mængden af de ordblinde elevers læse- og skriveopgaver. Derudover godtager lærerne til dels med 

en svarværdi på 4,6 i snit, at den ordblinde elev enten ikke afleverer de skriftlige opgaver eller kun 
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afleverer dele af besvarelsen. Lærerne er desuden delvis tilbøjelige til ikke at bedømme den 

ordblindes tekstproduktioner så hårdt som de øvrige elevers med en gennemsnitlig svarværdi på 5,1.  

Det undrer mig, at der ingen R2 (0,018) er mellem Når der generelt skal løses opgaver i mit fag, er det 

er vigtigt, at den ordblinde elev har mulighed for at løse de samme opgaver som de andre elever og 

Når der skal læses i mit fag, forventer jeg, at den ordblinde elev læser den samme tekstmængde som 

de øvrige elever. Hvis resultatet tolkes som om, de ordblinde elever ikke læser/lytter til de samme 

tekster som de øvrige elever, men blot et uddrag, så giver det ikke lige adgang for den ordblinde elev 

i det efterfølgende analyse- og fortolkningsarbejde (figur 12). Der er noget, der tyder på, at den 

tolkning er korrekt. Indledningsvis vurderede jeg, at lærerne forstod spørgsmålet som om, de 

ordblinde elever ikke må benytte sig af Nota eller en LST-oplæsningsfunktion, men at de skal læse 

tekstmængden uden støtte. Men det er ikke tilfældet. R2 mellem holdningerne Når der skal læses i 

mit fag, opfordrer jeg den ordblinde elev til at benytte sig at Nota eller bruge oplæsningsfunktionen i 

enten AppWriter, CD-ORD eller IntoWords og Når der generelt skal løses opgaver i mit fag, er det er 

vigtigt, at den ordblinde elev har mulighed for at løse de samme opgaver som de andre elever er 

0,6498 (figur 13).  

Det er vigtigt, at alle elever mødes med stor forventning om self-efficacy, hvis vi vil undgå, at 

ordblinde elever mister ”læse- og skriveterræn”, og Matthæus-effekten sætter ind, hvor den, som 

får meget til at begynde med, skal få endnu mere, men den, som får lidt, skal miste det (Samuelsson 

& m.fl., 2014, s. 127). 

Jeg kommer i det følgende med mit bud på, hvad der skal tages højde for, når et inkluderende 

undervisningsforløb i skriftlig fremstilling skal planlægges.  

UNDERVISNING I SKRIFTLIG FREMSTILLING 

Med afsæt i min beskrivelse af hukommelsessystemet bliver det tydeligt, at ordblinde elever ofte har 

brug for skrivestøtte og stilladsering. Det bliver også tydeligere, hvilken type støtte og stilladsering, 

eleverne har brug for - og hvorfor. Naturligvis har eleverne brug for LST til stavehjælp for at kunne 

stave forholdsvist hurtigt og korrekt. Men de har også brug for det, fordi LST aflaster den fonologiske 

sløjfe i arbejdshukommelsen, så processerne ikke tager så meget kapacitet, at der ikke er plads til 

alle de øvrige processer såsom lagring, fokusering, forståelse og overvågning. Elever, der har en svag 

arbejdshukommelse, har ligeledes brug for hukommelsesstøtte, fx en forenkling, et tydeligt 

meningsindhold, omstrukturering eller opbrydning af komplekse opgave eller visuel 

hukommelsesstøtte. Det er alt sammen elementer, som kan aflaste en belastet arbejdshukommelse, 

så der skabes bedre mulighed for alderssvarende læring og derved forhåbentlig mindske 

diskrepansen mellem elevens funktionsniveau og undervisningens krav  (Emtoft & Esmann, 2012, s. 

21).  

Planlægningen af en undervisning i skriftlig fremstilling kunne med fordel tage afsæt i et tydeligt 

skriveformål og en skriveordre, der kort sagt handler om at skabe klarhed og sammenhæng i 

elevernes læreproces. Læreren formulerer eksplicit et formål med den skrivning, eleverne skal 

udføre, samtidig med de italesætter og demonstrerer, hvordan skriveordren kan/skal udføres med 
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et fokus på elevernes udbytte af at indgå i læringsaktiviteterne (Brok & m.fl., 2017, s. 92). Lærerne 

fra spørgeskemaundersøgelsen tilkendegiver, at de i høj grad både fortæller og demonstrerer, 

hvorledes en opgave skal løses med en gennemsnitlig svarværdi på de to holdninger på henholdsvis 

7,6 og 7,4. R2 mellem de to holdninger er 0,7858, hvilket indikerer, at de samme lærere oftest både 

fortæller og demonstrerer, hvorledes en opgave skal gribes an. Når jeg regner den gennemsnitlige 

svarværdi ud for henholdsvis dansklærere og faglærere, angiver dansklærerne en værdi på 6,4 i 

forhold til at demonstrere opgaverne. Faglærerne svarer i snit 7,7 på samme spørgsmål. Da der ikke 

er tale lofteffekt, er det vigtigt at huske, at der altså også er tale om lærere, der ikke fortæller og 

demonstrerer for eleverne (figur 14).   

Derewianka peger på, at lærerens modellering af elevernes skriveopgaver, giver eleverne et godt 

læringsudbytte, idet eleverne får modeller for, hvordan de skal løse opgaven. Modellering handler 

om at give eleverne eksempler, de kan efterfølge. Læreren demonstrerer og eksemplificerer, hvad 

der forventes af eleverne. Det kan gøres på forskellige måder. En metode er ved brug af 

modeltekster, hvor eleven lærer en given teksttype at kende ved at studere modelteksten (Brok & 

m.fl., 2017, s. 95-97).  

Genrepædagogikken bygger på et socialsemiotisk sprogsyn. Det implicerer blandt andet, at man som 

lærer sætter fokus på sprog og grammatik i funktionelle kontekster, dvs. i kontekster, hvor sproget 

bruges for at opnå sociale og kommunikative mål. Når sprog integreres funktionelt i undervisningen, 

handler det ikke kun om, at eleverne lærer for at kommunikere hensigtsmæssigt i forskellige 

kommunikative kontekster. Det handler ligeledes om at skabe sammenhænge, hvor eleverne lærer 

at afkode fagenes viden eller fagenes måder at ”tænke” og ”danne betydning” på – også gennem 

sproget. Således bliver læring om sprog også læring gennem sprog om noget, fx dagbøger og de 

sproglige ressourcer, der udtrykker betydning og en persons oplevelser og tanker (Bock & m.fl., 

2016, s. 112-113). 

Jeg har forsøgt at samle ovenstående metoder i nedenstående model, der tager afsæt TTLC. Rundt 

om cirklen har jeg noteret de eksekutive kompetencer. Pilene skal illustrere, at de fire forskellige 

kompetencer skal understøttes kontinuerligt gennem hele arbejdet fra start til slut. Den samme 

kompetence kommer altså i spil på forskellige tidspunkter og hører derfor ikke hjemme udelukkende 

ved en af faserne i TTLC. Fx at planlægge, hvor syntese-tænkningen motiveres af modelteksten og 

den fælles konstruktion, analyse-tænkningen understøttes lige fra vidensopbygningen til egen 

konstruktion på baggrund af især lærerens modellering. Sekvensopfattelsen bliver ligeledes 

overskuelig, da elevens så at sige guides gennem hele processen.  

Jeg har ligeledes tilføjet forskellige LST-funktioner, da det er tydeligt fra min undersøgelse, at 

lærerne stort set ikke tager stilling til hvilke funktioner, der skulle medtænkes i undervisningen, ej 

heller hvornår funktionerne skal inddrages. Forhåbentlig kan modellen støtte læreren i at tænke 

funktionerne ind allerede, når undervisningen planlægges. 
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Figur 15: TTLC kombineret med de eksekutive kompetencer samt LST-funktioner (228 anslag) 

Jeg har udarbejdet et vejledende materiale med udgangspunkt i den ene af skolerne fra min 

undersøgelse, hvilket er den skole, jeg har været ansat på. Lærerne er både bekendte med TTLC, 

skriveformål og skriveordre fra en tidligere workshop, jeg har afholdt, så jeg gennemgår hverken de 

fire faser i TTLC detaljeret eller arbejdet med skriveformål og -ordrer i lærermaterialet. Derudover er 

det en forudsætning, at lærerne er bekendte med de eksekutive vanskeligheder, ordblinde elever 

kan være i grundet en belastet arbejdshukommelse. Jeg ønsker at beskrive tiltagene til den 

mundtlige del af dette afgangsprojekt. Tiltagene er primært udarbejdet på basis af (Bjerregaard & 

m.fl., 2016) (Emtoft & Esmann, 2012) (Gibbons, 2016) (Mulvad, 2009) og (Bock & m.fl., 2016). 

VEJLEDNING 

I min spørgeskemaundersøgelse bad jeg indledningsvis respondenterne tage stilling til, om han eller 

hun har været til oplæg om ordblindhed eller til møde med en læsevejleder inden for det seneste år. 

Jeg spurgte ydermere ind til, om oplægget eller mødet primært drejede sig om didaktik, LST eller 

både og. Resultatet af spørgeskemaet viser, at 60 procent af lærerne har været til et møde med en 

læsevejleder eller til et oplæg om ordblindhed inden for det seneste år, og heraf svarede 11 procent, 

at indholdet primært var didaktisk, ca. 27 procent havde været til et møde eller oplæg omhandlende 

LST, og for de resterende ca. 62 procent drejede indholdet sig om både didaktik og LST.  

Jeg vil generelt anbefale obligatoriske vejledninger med en læsevejleder, så alle lærere årligt 

deltager i vejledninger med en læsevejleder. I første omgang kunne dette realiseres gennem 

læsekonferencer, hvor hele klasseteamet deltager. 

I min afrapportering til efterskolen vil jeg vejlede ledelsesteamet i, hvordan den pædagogiske og 

didaktiske opgave i at udvikle inkluderende læringsmiljøer har behov for forskellige fagligheder, 

vidensformer og kompetencer, end hvad lærere med en læreruddannelse repræsenterer. Der er 

især et akut behov for at forankre en læse- eller ordblindevejleder på skolen, som overtager rollen 
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som testtager fra forstanderen. Forhåbentligt udgør dette startskuddet til etableringen af et 

ressourceteam (Bro & m.fl., 2014, s. 102).  

Jeg vil derefter anbefale en kombination af to samarbejdsformer; den direkte model og den 

indirekte model. I den direkte model arbejder vejlederen direkte sammen med efterskoleeleven. Her 

vil der især være fokus på implementeringen af LST og strategier, der støtter elevens eventuelle 

eksekutive vanskeligheder, da eleverne oftest kun opholder sig på skolen i et skoleår. I den indirekte 

model er fokus på at arbejde med kollegaernes professionelle praksis til gavn for alle elever. Jeg har 

en formodning om, at der ofte er behov for en hurtig og enkel løsning på et konkret problem, da 

dette ofte stemmer overens med den tid, en efterskolelærer har til rådighed. Men det er ofte 

vanskeligt for en vejleder at arbejde under disse uformelle rammer, og der er forskningsmæssigt 

belæg for, at denne uformelle ”frikvartersvejledning” har ringe effekt for udviklingen af 

undervisningen og af et inkluderende læringsmiljø (Bro & m.fl., 2014, s. 103-104).  

I vejledning med dansklæreren bag dagbogsforløbet vil jeg benytte et konkret vejledningskoncept, 

hvor samarbejdet bygger på flere faser. Herved bliver vejledning formel og databaseret. I denne 

situation er læreren og jeg kommet til den fase, hvor vi på baggrund af observationerne identificerer 

løsninger (Bro & m.fl., 2014, s. 106). Jeg vurderer, at det er hensigtsmæssigt at positionere mig som 

en slags procesvejleder, da der her er fokus på ændring af praksis i forhold til udvikling af den 

skriftsproglige undervisning (Bro & m.fl., 2014, s. 15). Jeg vil primært gøre brug af refleksive og 

fremtidsorienterede spørgsmål for at finde frem til næste skridt (Jensen & m.fl., 2012, s. 281). Denne 

del af vejledning tager sit udgangspunkt i en vejledningskontrakt, jeg har udviklet, og som jeg ønsker 

at belyse til den mundtlige del af mit afgangsprojekt. Løsningerne afprøves herefter i praksis, og der 

foretages nye observationer, der forhåbentlig danner grundlag for evaluering af de afprøvede 

interventionsformer (Bro & m.fl., 2014, s. 106).  

DISKUSSION 

Det første tema, jeg ønsker at diskutere er inklusion, herunder stilladsering og differentiering. Jeg 

har i arbejdet med min opgave fået øje på en tendens hos nogle lærere til at reducere i tekster og 

krav i undervisningsmødet med de ordblinde elever. Dette er i karambolage med det fokus, der er 

kommet med folkeskolereformen, nemlig at ”alle elever skal blive så dygtige, som de kan”. Der er 

altså fokus på, at flere elever inkluderes og i denne forbindelse forventes det, at lærerne i højere 

grad differentierer undervisningen for at imødekomme denne ambition (UVM, Om nationale mål, 

2020). Jeg gerne diskutere, hvordan lærerne skal være opmærksomme på, om nogle af eleverne har 

et særligt behov for fx at få brudt opgaven ned, at arbejde med særlige skriveskemaer, at se 

eksemplariske opgaver osv. I min undersøgelse har jeg spurgt informantgruppen, hvorledes de 

inddrager skriveskabeloner i deres undervisning, hvilket er en måde, hvorpå man kan stilladsere fx 

skriveprocessens faser på. Dansklærerne svarer med en gennemsnitlig svarværdi på 5,8, at de i et 

vist omfang inddrager skriveskabeloner. Hos faglærerne er gennemsnittet lidt lavere, nemlig 4,75.  

Det andet tema i min diskussion er de ordblinde elevers motivation og skriveudvikling – også her er 

der fokus på emnet stilladsering. I vejledningen for sproglig udvikling står der, at skriftlighed i fagene 

udvikles ved, at eleverne får indføring i den særlige tekstkultur, faget rummer, dvs. i forskellige 
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teksttyper med forskellige formål, strukturer og sproglige kendetegn. Disse skal eleverne gøres 

bekendte med, således at de kan læse, skrive og tilegne sig faglige indsigter på baggrund heraf 

(EMU, 2020). Mit undervisningsmateriale tager sit afsæt i Martins og Rotherys genreteori, Bruners 

stilladseringsteori samt Vygotskys socialkonstruktivistiske tilgang til læring, og med dette 

udgangspunkt ønsker jeg at drøfte, hvordan jeg mener, at kombinationen af genreteorien og 

implementeringen af LST kan være med til at styrke og motivere de ordblinde elever i deres 

skriveudvikling. Det er også i denne del af diskussionen, at jeg ønsker at komme ind på min 

vejledningskontrakt. 

PERSPEKTIVERING 

Denne opgave har fokuseret på læsevejlederens og lærerens opgave i at inkludere alle elever i 

grundskolen. I min nye stilling som konsulent for et privat firma foregår en stor del af mit arbejde 

ude hos landets forvaltninger og pædagogiske centre. Derfor skifter mit fokus nu til forvaltnings- og 

læsekonsulentniveau. Hidtil har firmaets konsulenters primært koncentreret sig om at få solgt LST-

licenser, men jeg har et ønske om, at vi som leverandører i højere grad sparrer med 

læsekonsulenterne om implementeringen af LST, og min rolle bliver en slags ordblindekonsulent. 

I og med at mange kommuner skal spare, og læsevejlederen ofte har ganske få ressourcer, har jeg 

observeret en tendens til, at afdækning stort set beror på gennemførelsen af den nationale 

ordblindetest. Jeg vil i mødet med forvaltningen og kommunens læsekonsulent anbefale en 

grundigere afdækning af elevens skriftsproglige vanskeligheder, hvis LST-implementeringen skal 

lykkes. I denne henseende er relevant at afdække elevens staveudviklingstrin for at tilpasse dennes 

LST-profil. Det er også væsentligt at undersøge, om eleven bruger en fonologisk eller ortografisk 

strategi ved fx at foretage en undersøgelse af de lingvistiske dimensioner ved læsning/stavning af 

enkeltord, som påvirker afkodningsresultatet (Høien & Lundberg, 2015, s. 135-137). Elevens strategi 

er meget vigtig at kende for at kunne målrette LST-implementeringen til den enkelte elev. Alt dette 

er forhåbentligt med til fremme elevens skriveproces. 
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BILAG 1: TABELLER, DIAGRAMMER OG STATISTIK 

 

 

Figur 1: Inden undervisningen beslutter jeg mig altid for, hvornår i timen, de ordblinde elever skal bruge deres LST og Inden 
undervisningen bestemmer jeg mig altid for, præcis hvilke LST-funktioner, jeg vil opfordre de ordblinde til at bruge i dagens 
undervisning 

 

 

Figur 2: Eksempel på ordforslag med jokertegn 
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Figur 3: Den interaktive skrivemodel 

 

 

Figur 4: Når der skal skrives i mit fag, er det er vigtigt, at den ordblinde elev har mulighed for at løse de samme opgaver som de andre 
elever og Når der skal skrives i mit fag, giver jeg den ordblinde elev mulighed for ekstra tid til at løse opgaven 
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Figur 5: Atkinson og Shiffrins informationsprocesseringsmode 

 

Figur 6: Årgang 1987 
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Figur 7: Årgang 1992 

 

Figur 8: Årgang 1997 
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Figur 9: Når der generelt skal løses opgaver i mit fag, er det er vigtigt, at den ordblinde elev har mulighed for at løse de samme opgaver 
som de andre elever og Når der skal skrives i mit fag, er det er vigtigt, at den ordblinde elev har mulighed for at løse de samme opgaver 

 

  

Figur 10: Når der skal skrives i mit fag, aftaler jeg på forhånd med den ordblinde elev, at han/hun kun skal løse nogle af opgaverne og 
Når der skal skrives i mit fag, aftaler jeg efterhånden som den ordblindes arbejde skrider frem, hvilke opgaver han/hun skal løse 
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Figur 11: Når der skal læses i mit fag, tildeler jeg eleven en nemmere tekst og Når der skal læses i mit fag, giver jeg på forhånd et 
resumé af teksten 

 

 

Figur 12: Når der generelt skal løses opgaver i mit fag, er det er vigtigt, at den ordblinde elev har mulighed for at løse de samme 
opgaver som de andre elever og Når der skal læses i mit fag, forventer jeg, at den ordblinde elev læser den samme tekstmængde som 
de øvrige elever 
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Figur 13: Når der skal læses i mit fag, opfordrer jeg den ordblinde elev til at benytte sig at Nota eller bruge oplæsningsfunktionen i 
enten AppWriter, CD-ORD eller IntoWords og Når der generelt skal løses opgaver i mit fag, er det er vigtigt, at den ordblinde elev har 
mulighed for at løse de samme opgaver som de andre elever 

 

 

Figur 14: Når der skal skrives i mit fag, demonstrerer jeg over for eleverne, hvordan de kan løse opgaven og Når der skal skrives i mit 
fag, inddrager jeg skriveskabeloner 
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Figur 15: TTLC kombineret med de eksekutive kompetencer samt LST-funktioner. I mit undervisningsmateriale findes tre forskellige 
udgaver afhængigt af, hvilken form for vidensopbygning, læreren vælger. 
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BILAG 2: AFDÆKNING MED OG UDEN LST 
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BILAG 3: BESVARELSER FRA SPØRGESKEMAUNDERSØGELSEN 
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BILAG 4: OPGAVEFORMULERING 
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BILAG 5: ELEVPRODUKTIONER  

ELEV A  
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ELEV B 
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ELEV C 
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ELEV D 
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ELEV X 
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ELEV Y 
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BILAG 6: ROMANUDDRAG ”KÆRE DØDSBOG” 
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