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Resumé

Hensigten med dette professionsbachelorprojekt har vaeret ved hjelp af intervention at undersoge,
om kombinationen af playful learning og kontekstualiseret grammatikundervisning, kan bidrage
positivt til elevernes forstéelse sdvel som motivation i grammatikundervisningen i dansk.
Kontekstualiseret grammatikundervisning en tilgang, hvortil man anser grammatikbegrebet bredt og
altsa ser ud over tegnsatning men i hoj grad ogséd beskeftiger sig med konteksten og teksten som
helhed.

Med afset i metoden design-based research (designbaseret forskning) og pd baggrund
af problemstillinger og teori, er udviklet en undervisningsaktivitet; en retssag der udspiller sig mod
en slem og bedragerisk forfatter. Aktiviteten er afprovet i en 6. klasse, og 1 den forbindelse blev der
lavet lydoptagelser, sé der efterfolgende kunne analyseres pa elevernes sproglige samtaler om
teksten. Dertil har ogsa kvalitative, semistrukturerede elevinterviews bidraget til et perspektiv pa
motivationen forbundet med aktiviteten. Sidst diskuteres muligheder, forbedringer og yderligere
handletiltag i forhold til aktiviteten. Hvorpa der opstilles fire ”bonus”-principper for, hvad man med
fordel kan overveje, hvis man kombinerer playful learning med kontekstualiseret
grammatikundervisning.

Dette projekt konkluderer derp4, at eleverne virkede engagerede, og de gav udtryk for
at opleve det meningsfuldt. Samtidig var deres sproglige samtaler ogsé af god og fornuftig kvalitet.

De kabte ind pa preemissen om scenarie i form af retssagen, og de arbejdede falles om aktiviteten.
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Indledning

Som dansklaerer kan man unagtelig undgé at skulle forholde sig til grammatik og undervisning deri
med jevne mellemrum. Jeg ved, jeg ikke stir alene med den opfattelse, at grammatik er et lettere
udskaldt emne blandt eleverne, fordi de enten finder det kedeligt eller for svert. Blandt lerere har
jeg ofte hert om frustrationer forbundet med den kedelige grammatikundervisning og et manglende
overblik over, hvorledes grammatikken kan sattes 1 meningsfuld relation til den evrige
danskundervisning. Méske forberedelsestiden bare er for knap eller idéerne for fa. Eller ogsa er det
méske nermere, fordi mange dansklerere er i tvivl om, hvordan grammatikundervisningen
overhovedet kan geres til andet end Stavevejen eller gvelser pdA Grammatip.

En mulig méde at inkorporere og skabe relation til den evrige undervisning, kunne
vaere gennem kontekstualiseret grammatikundervisning. Dette har forskerne bag Gramma3-
projektet undersogt nermere (Kabel et al., 2019). Generelt er jeg relativt optaget af grammatik og
hvorledes egne grammatiske faerdigheder kan forbedres, men i allerhgjest grad er jeg ogsé optaget
af, hvorledes jeg i mit fremtidige virke kan gere grammatikundervisningen mere motiverende,
meningsfuld og forstaelig for eleverne. Gramma3-projektet vakte da i den grad min interesse.

Desforuden er jeg kempe fortaler for playful learning og de kvaliteter, denne tilgang
bringer med sig. Deraf opstod mit enske om at forsege at kombinere de to, kontekstualiseret
grammatikundervisning og playful learning. Behovet for et sadant twist blev da ogsa tydeligere for
mig 1 forbindelse med min praktik. Godt nok har Gramma3-projektet allerede konkluderet, at
grammatikundervisningen i mange tilfelde har en pausekarakter i grundskolen (Nationalt
Videnscenter for Lasning, 2023). I min praktik blev det dog tydeligere, at det sker og hvorfor. Min
praktiklerer fortalte bl.a., at hun havde forsegt at gere grammatikundervisningen lidt mere
interessant i form af, at bernene skulle kaste bolde i spande med forskellige ordklasser. Dog kunne
hun og jeg jo hurtigt blive enige om, at det ikke blev mere meningsfuldt af den grund, og hun havde
heller ikke indtryk af, at eleverne leerte noget nyt af det. Her kommer playful learning for mig ind
som et godt indspark, for der insisteres netop pa meningsfuldheden, og man skal ikke blot lege for
legens skyld, men man skal lege for leeringens skyld.

P4 den baggrund har jeg sat mig for, med afsat i design-based research, at udvikle en
undervisningsaktivitet, hvor kontekstualiseret grammatikundervisning og playful learning forseges
kombineret. For i den forbindelse at have et fokuspunkt og noget at vurdere kvaliteten ud fra, s er

elevernes sproglige samtaler under aktiviteten omdrejningspunkt for min analyse. Hvortil jeg ogsa



vil forsege mig med nogle "bonus”-principper, som jeg selv udleder af min forskning, og som
forhdbentlig vil kunne sattes i relation til andre kontekster og evrige undervisningsaktivitet.
Sa med afset i ovenstdende interesser og viden samt et brendende enske om, at lade

playful learning fa endnu mere gang pa jord, er jeg naet frem til nedenstaende problemformulering.

Problemformulering

Hvordan kan playful learning inddrages i en kontekstualiseret grammatikundervisningen pa

mellemtrinnet, og hvilken betydning kan det fa for elevernes motivation og forstielse?

Metode

Med afset i problemformuleringen, har jeg valgt at gere brug af den videnskabelige metode design-
based research (Skovbjerg et al., 2024, s. 7-10). Denne tilgangs epistemologi (Ravn, 2020) baserer
sig pa henholdsvis socialkonstruktivisme og pragmatisme. I det socialkonstruktivistiske ligger
antagelsen om, at noget allerede eksisterende i praksis méske kan kritiseres og ber anses anderledes,
dette sa der kan skabes en forandring i den givne praksis (Schmidt, 2022). I opgaven her handler det
om, hvordan grammatikundervisningen i folkeskolen kan forbedres pé baggrund af et teoriorienteret
fokus. Den pragmatiske tilgang er ikke som sddan klassisk videnskabsteori, men nok narmere en
filosofisk grundantagelse, som handler om, at viden om praksis opstar i medet og interaktionen med
praksis (Legstrup, 2020). Pragmatismens fokus er dermed pé, hvordan teori og praksis gensidigt
harmonerer og kan udvikle en given praksis. Det er bl.a. leringsteoretikere sdsom John Dewey, der
taler ind 1 denne tilgang. I opgaven vil den pragmatiske tilgang treede frem 1 form af bl.a. selve
interventionen med de dertilherende, bagvedliggende teoretiske overvejelser.

Den videnskabelige metodes ontologi (Ravn, 2020) arbejder ud fra det
kontekstathaengige i verden samt en opmarksomhed pd den komplekse virkelighed, som vi
mennesker er en del af, ogsé i skolesammenhang. Altsé en udforskende og problemlagsende tilgang.
Formalet med metoden er da med afset 1 teori og praktiske losninger at designe og intervenere i

praksis (Gynther et al., 2012). Dette leder videre til et blik pa den sékaldte DBR-model.

Aktionsforskning med afsat i DBR-modellen

Design-based research kan anses som en afart af aktionsforskning, hvor der dog er sterre fokus pa at
inddrage partnere fra praksis i selve designprocessen (Gynther et al. 2012). Her arbejder man sa

med en domanespecifik viden fra en given kontekst og forseger at forstd faenomenet for derpa at



kunne forbedre faenomenet i konkret praksis, altsd er man lgsnings- og anvendelsesorienteret. I min
designproces har det dog ikke varet muligt at have partnere fra praksis med ind over alle omréder,
men kun i forhold til noget af det. Jeg har veret i dialog med en dansklarer fra praksis om
henholdsvis den indledende problemindkredsning samt den afsluttende evalueringsdel efter forste
intervention i praksis. De ovrige dele har det veret mig som forsker, der alene har beskeftiget mig
med.

Naér jeg netop naevner de forskellige omrider i designprocessen, er det relevant at sla
et blikket mod den sakaldte DBR-model, som danner afsat for hele den designbaserede forskning.
Processen bestar af fire dele; det er henholdsvis kontekst, lab, eksperiment/intervention og
refleksion (Skovbjerg et al., 2024, s. 11-12). Ved kontekst forstds, at man er domenespecifik og
identificerer problemer i praksis. For at hidndtere problemet bevager man sig videre til lab, hvor
man arbejde med designframework ud fra nogle designprincipper, man forseger at opsatte i en
formodning om, at disse vil bidrage til losningen af det praksisrelaterede problem (Gynther et al.,
2012). Man udvikler lgsningsforslag og afseger relevant teori, s man pa den baggrund kan
sammensa&tte en prototype, der kan afpraves i praksis (Skovbjerg et al., 2024, 11). Derefter kommer
selve interventionen, hvorunder kollaboration er helt centralt, nir noget skal afpreves, undersoges
og udvikles. Foruden det, er ogsa formativ evaluering og analyse af interventionens udfald helt
centralt for den videre forbedring og udvikling (Ibid). Sidst er der refleksion, hvorunder man
afrapporterer, reflekterer og forseger at generalisere for pd den baggrund at udvikle nogle
designteorier og -principper, som kan fungere pé lign. kontekster (Gynther et al., 2012).

Min konkrete brug af DBR-modellen vil blive prasenteret undervejs i opgaven, nar
det givne omrade behandles. Udover det har jeg brugt modellen som en form for procesdokument,

jeg har udfyldt lebende, som kan ses 1 bilag 1.

Empirisk metode — herunder etiske overvejelser og fejlkilder

Idet aktionsforskning, herunder DBR, er en empirisk metode (Gynther et al., 2012) har jeg gjort
brug af henholdsvis lyd- og videooptagelser undervejs i interventionen. Dette for at kunne udlede
og analysere noget mere konkret pd baggrund af min forskning.

For at undersgge anden del af problemformuleringen omkring elevernes motivation,
har jeg valgt at gore brug af kvalitative interviews (Tanggaard & Brinkmann, 2020, s. 33-49). Dette
som et semistruktureret interview, fordi mit fokus var, at der skulle vaere plads til elevernes svar og

umiddelbare tanker pd baggrund af interventionen. Dog primart med en deduktiv tilgang, idet jeg



enskede at fa svar pa og kunne udlede noget om faenomenet motivation. Interviewguide kan ses i
bilag 2. Interviewene er ikke min primare forskning, men disse fungerer som led i min evaluering
af interventionen samt til videreudvikling med afsat i dem, det rent faktisk handler om, nemlig
eleverne.

Béde i forhold til lyd- og videooptagelserne samt interviewene er der en rekke etiske
overvejelser at gore sig, og dette serligt, ndr man har med bern at gere. Min intervention foregik 1
en 6. klasse, selvsamme som jeg fire méneder forinden havde varet i praktik hos i seks uger. Det vil
sige, at klassen og jeg havde et godt kendskab til hinanden, hvilket formentlig har gjort oplevelsen
af at have mig i klasserummet en del tryggere for eleverne. I forbindelse med optagelserne er der
selvfolgelig indhentet samtykke, og materialet bliver behandlet 1 overensstemmelse med geldende
GDPR-lovgivning. Hvad interviewene angér, var det helt frivilligt for eleverne, om de ville deltage,
og jeg havde pé forhand valgt at interviewe eleverne parvist eller tre sammen, for pa den made at
udligne asymmetrien mellem interviewer og informanter s& meget som muligt, og igen kan ogsa
forhandskendskabet n&vnes (Glasdam, 2016, s. 137-139). Dertil ber ogsé naevnes den
magtasymmetri og definitionsmagt, man per definition har som forsker, der behandler empirien
(Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg er bl.a. serligt opmarksom péa den definitionsmagt over, hvad man
kan udlede, nar jeg udvalger og sorterer i de sproglige passager, som bliver vedlagt 1 bilagene.
Hvad angar fejlkilder, skal man f.eks. veere opmarksom p4, at det jeg ser, teenker og analyserer, ikke
nedvendigvis er samme opfattelse, som eleverne har. Derudover kan der ogsé ligge en fejlkilde 1,

hvis eleverne gerne vil please mig, og derfor svarer, hvad de tror, jeg gerne vil here.

Relevant teori og forskning

Nu hvor det metodiske afsat er pa plads, vil jeg 1 det folgende preesentere den vesentligste teori og
forskning, som min intervention, eller aktivitet, er forankret i. Dette bade 1 forhold til det fagfaglige,
fagdidaktiske og almendidaktiske. Det vil ogsa sige en form for min brug og afdekning af DBR-
modellens kontekstomrade (Skovbjerg et al., 2024, s. 11-12). Der vil bide vare fokus pa mere
generelle teorier sésom motivation og lering, men ogsa domanespecifikke teorier sdsom de fire

sproglige niveauer og sprogsyn.

Formelt eller funktionelt sprogsyn

Serligt 1 arbejdet med grammatik er det vesentligt, hvilket sprogsyn man har som lerer, for det

definerer 1 hgj grad, hvad man ser péd og betegner som grammatik. Traditionelt set kan man tale om



tre typer af sprogsyn, nemlig et normativt, et formelt og et funktionelt (Fibiger & Jorgensen, 2014,
s. 17). Her vil jeg dog kun fokusere pa de to sidstnevnte.

Det formelle sprogsyn vaegter de konventionelle regler, altsé sprogrigtighed med
overholdelse af sproglige og grammatiske regler (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 42-43). Vores
samfund har lang tradition for meget ensidigt at fokusere pé sprogsystemet og har altsd den her
meget normative holdning til, at skriftsproglighed primart skal vaere centreret om forstielsen for
korrekt stavning og tegnsatning (Ibid).

Med tiden er der da opstéaet et mere pragmatisk syn pa sproget, nemlig det funktionelle
sprogsyn. Med et funktionelt sprogsyn har kommunikation og kontekst faet langt storre betydning
for, hvordan man vurderer kvaliteten af sprog og tekster (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 43). Man
har altséd en forstaelse for, at sprog er lig handling, idet sproget gor noget, henvender sig til nogen og
vil noget (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 44-45). Nar man pa den made har et udvidet sprogsyn, vil
fokus altsa bevege sig fra ikke kun at handle om mikroniveau, men ogsa bevage sig pa
makroniveau. Mere om det under afsnittet om de sproglige niveauer.

Et materiale som ofte bruges til grammatikundervisning i folkeskolen, er f.eks.
Stavevejen, som udgiveren havder baserer sig pa en procesorienteret stavepaedagogik, der skal give
mulighed for sproglig bevidsthed, undersogelse af fejl og metasproglig kommunikation (Alinea,
u.d.). Samtidig leegger materialet kontinuerligt op til diktater og retskrivningsprever, som baserer
sig pa et meget formelt sprogsyn, hvor konventionelle regler kan kontrolleres (Ibid).

I modsatning til de konventionelle regler og dertilherende fejl, taler man i det

funktionelle sprogsyn om sproglige valg, bdde til- og fravalg (Buch & Fabrin, 2024, s. 9-11).

Kontekstualiseret grammatikundervisning — herunder Gramma3-projektet

Et mere domenespecifikt omrade, der 1 hgj grad beskaeftiger sig med sproglige valg, er
kontekstualiseret grammatikundervisning, som de 1 forskningsprojektet Gramma3 har undersogt
(Kabel et al., 2019). Projektet har bl.a. afsat i det engelske metastudie af Debra Myhill m.fl., som
viste, at kontekstualiseret grammatikundervisning havde positiv indvirkning pé
skriftsprogsproduktionen blandt de medvirkende elever i studiet (Myhill et al., 2012). Med
inspiration fra Myhill til at se pé de sproglige valgs pavirkning og betydning for tekster, samt et blik
pa ogsa at relatere grammatik til sociale formal savel som kommunikation (Myhill, 2018, s. 11), har
de 1 Gramma3-projektet undersogt det pa dansk jord (Kabel et al., 2019). I Gramma3 har de valgt en
tilgang, hvor der leegges op til integrering af grammatikundervisningen i den ovrige

skriveundervisning samt i den mundtligt, kommunikative undervisning (Kabel et al., 2023, s. 11).



De definerer grammatik bredt, med et saerdeles funktionelt sprogsyn, hvilket vil sige, at det er langt
mere end blot ordklasser og setningsstrukturer, men derimod ogsa et fokus pa sproglige valg og
grammatiske muligheder (Kabel et al., 2019). Dertil folger den holistiske tilgang til den
kontekstualiserede undervisning (Ibid).

Hertil en kort gennemgang af nogle af de centrale pointer, de i projektet har kunnet
drage pa baggrund af deres forskning. Ferst af alt, sa skal viden om sproget knyttes til elevernes
egne tekster. Det er indgangsvinklen til at gere det kontekstualiseret og narverende for eleverne, og
fokus kunne her vere pa f.eks. at forsta ledsatningers funktion i tekster (Nationalt Videnscenter for
Lasning, 2023). Det vil altsd ogsé sige, ingen isolerede enkeltavelser, men derimod en forbindelse
og sammenhang mellem egen skriveudvikling og forstaelse for og af tekster. Samtidig er samtalen
ved undersogelse af konkrete tekster helt essentiel — samtale om grammatik allervigtigst (Kabel et
al., 2019). Grammatikundervisningen geres til genstand for samtale 1 form af tekstarbejde, da det er
et virkemiddel til at udtrykke sig med. Her ber lereren udpege og forbinde grammatiske forhold
med tekster (Ibid). Man ser altsé ikke kun pa sma enkeltdele i teksterne, men indtenker og ser dem i
en storre kontekstuel sammenhang og pa flere sproglige niveauer.

Overordnet set, kan der udledes tre principper for kontekstualiseret

grammatikundervisning, der lyder som foelgende:

1) Heltekst, det vil sige, at der ikke kun arbejdes med isolerede tekstbidder, men med en
meningsfuld dialog eller skriftlig hel tekst. 2) Klasse- og gruppesamtale, det vil sige, at eleverne
ikke alene skal arbejde individuelt, men gives mulighed for feelles undersogende og dialogiske
samtaler. 3) Flere sproglige niveauer inklusive kontekst, det vil sige, at eleverne skal stottes i at se

forbindelser mellem valg pad ord-, scetnings- og/eller tekstniveau og sa den kommunikative kontekst.

(Kabel, 2020, s. 24)

Disse kan vare en hjelp i planleegningen af en kontekstualiseret grammatikundervisning.

Sprogsyn 1 forbindelse med min intervention og forskning
Idet jeg 1 opgaven beskaftiger mig med designbaseret forskning og deraf udvikler en aktivitet, som
afpreves i praksis, sa er mit eget sprogsyn i den forbindelse relevant at kende til. Derfor vil jeg nu
kort redegore for mit sprogsyn i arbejdet med DBR-modellen.

I min problemformulering navnes eksplicit kontekstualiseret grammatikundervisning,

sé deraf leener jeg mig bl.a. en del opad Myhill, Kabel og co. Her med sarligt fokus pa deres teori



om, at man f.eks. ber arbejde med heltekster fremfor isolerede tekstbidder, hvor der deraf ogsa
leegges op til fokus péd konteksten. Dertil ensker jeg yderligere at veegte det undersegende og

dialogiske hajt. Jeg vil altsa kategorisere mit sprogsyn som varende funktionelt.

Sproglige niveauer

Hvor kontekstualiseret grammatikundervisning, nok kan kaldes en art fagdidaktik, sa lad os da
vende blikket mod den fagfaglige del af denne; nemlig de famese sproglige niveauer. Overordnet
set inddeles de sproglige niveauer i fire lag, nemlig folgende: kontekst, tekst, s@tning og ord.
Selvom de kan adskilles, sa spiller de da sammen pa avanceret vis for at skabe tekst og give
betydning og mening dertil (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 15). Sprogforskeren Ferdinand de
Saussure (1857-1913) begrebsliggjorde de distinktioner, der ligger i det han kalder henholdsvis
parole, altsa konkret sprogbrug, og langue, som betegner sprogsystemet (Fibiger & Jorgensen,
2014, s. 65-69). Her skal pointeres, at det er veesentligt at kende til sprogsystemet, herunder
ordklasser, syntaks og semantik, men det er dog kontekstlost, sa derfor ber man ogsé se pa
sprogbrugen for at forstd og skabe mening i tekster. Dette 1 hgj grad fordi sproget er modtagerrettet
(Ibid). Overordnet set, gr pointen p4, at al kommunikation omhandler sproglige valg, og her bliver
man sa nedt til at se pa alle fire sproglige niveauer (Fibiger & Jorgensen, 2014, s.69-72).

Det, at man ser pa f.eks. modtagerforholdet og den konkrete situation, som teksten
udspringer af, handler dybest set om kontekstniveauet. Altsa hvordan teksten kan tenkes ind i en
given situation og hvordan den kan eller ber blive modtaget (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 65-94).

Dykker vi ned pé tekstniveau, s& handler det om at se teksten som helhed, herunder
hvad de sproglige valg ger for teksten, og hvorledes sammenhangen er (Fibiger & Jorgensen, 2014,
s. 309-314). Der er f.eks. fokus pa syntaktiske forhold sdsom tegnsatning. Det er ogsé pd
tekstniveau, man f.eks. anvender genreskemaer (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 319-320). Dertil
kommer ogsé koharens, dette bade udadtil og indadtil. Hvor koharens udadtil omhandler mening
og sammenheng i teksten med afsat i konteksten, sd beskeaftiger koherens indadtil sig med den
indre sammenhang i teksten (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 320-322). Man kan ogséa papege, at
koharens indadtil bl.a. behandler de kompositoriske forhold i en tekst (Ibid). Med intern kohzaerens,
folger ogsd kohasion, hvilket er sproglige forhold, der er ssmmenhangsskabende i teksten, men pé
setningsniveau, der dog ogsé far indflydelse pa tekstens semantiske sammenhang (Fibiger &

Jorgensen, 2014, s. 322-326).
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Ovenstdende to, altsd kontekst- og tekstniveau, udger det, der beskeaftiger sig med
teksters makroniveau, altsd organisering af indhold (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 317-318). Lad os
nu se pa elementerne pa mikroniveauet.

Det naeste lag er setningsniveauet, der ogsa benavnes som det allervigtigste lag, idet
setninger er omdrejningspunkt for sproget. Ved satninger er det bl.a. vasentligt at se pd syntaks,
hvilket f.eks. vil sige ordstillingen (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 236-238). Det handler ogsa om,
hvorvidt der er tale om hoved- eller ledsatninger. Og man kan f.eks. se pa forfeltet. P4 tekstniveau
navntes kohasion ganske kort, og det handler altsa om satningsmassig sammenhang for
derigennem at skabe syntaks. Koh@sionsmassigt er det bl.a. s@tnings- og referentkoblinger, der er
med til at skabe sammenhang. Ved referentkoblingerne er det laseren, der skaber referent- og
inferenskader undervejs, idet han/hun oplever referencer i teksten, hvor s@tningerne kan kobles,
kohesion (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 322-326). Hvad satningskoblinger angér, s tager de afsat
1 konjunktioner og adverbier, der fungerer som smé forbindere mellem satninger. Den interne
koharens er dog langt oftest implicit i form af inferens (Ibid). Foruden ovenstaende kommer ogsa
de grammatiske relationer, nemlig paratakse og hypotakse. Paratakse er sideordninger i s@tninger,
dvs. nér flere dele er jevnbyrdige og derved ville kunne byttes rundt eller det ene undlades, og
betydningen ville stadig rent syntaktisk vaere den samme (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 246-249).
Det parataktiske sprog omhandler helsatninger. Derimod tager hypotaktisk sprog sig af
underordninger og leds@tninger, og dette bidrager ofte med en sterre kompleksitet i sproget.
Hypotakse handler altsd om, at nogle ord er underordnet andre i et hypotagme, en ordgruppe (Ibid).

Sidst er der ordniveauet. Det handler bl.a. om semantik, altsd laeren om ords
betydning, herunder denotation og konnotation, altsa grund- og medbetydning (Fibiger &
Jorgensen, 2014, s. 155-157). Det kan ogsa vere kongruensbejning, hvor f.eks. ordet denne
henleder til et givent objekt, f.eks. en fugl. Fokus kan ogsa rettes mod morfemer i ordene,
enkeltdelene, de selvstendige elementer (Ibid). Her behandles ogsa sammensatninger,
bindebogstaver og begjninger (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 162-169). Derudover grafemer,
tegnene, og fonemer, altsa lydene. Foruden ovenstdende er noget helt centralt pd dette niveau ogsa
stavefejlstyper, f.eks. fonetiske, grammatiske og semantiske fejl (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 179-
181). Og ¢j at forglemme ordklasser (Fibiger & Jorgensen, 2014, s. 187-188).

Alt ovenstdende om de sproglige niveauer, er en overordnet gennemgang, som
formentlig vil give vasentlig mening, ndr disse bringes 1 anvendelse 1 mit analyseafsnit senere 1

opgaven.
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Motivation

Vi gér direkte fra et fagfagligt perspektiv over i et mere grundlaeggende teoretisk begreb, nemlig
motivation. Motivation nevnes eksplicit i min problemformulering, s jeg vil her redegere for den
teoretiske tilgang til motivationsbegrebet, som aktiviteten er forsegt udviklet med afsat i.

Her skal forst ben@vnes den psykologiske motivationsteori, den sékaldte
selvbestemmelsesteori, hvis ophav er Edward L. Deci og Richard M. Ryan. Kort og godt er det
primert begreberne indre og ydre motivation, som har dannet omdrejningspunkt for aktiviteten i
forbindelse med motivationsaspektet (Ravn, 2021). Deci og Ryan var sarligt optagede af, hvordan
man kunne flytte motivationen fra en ydre “Jeg skal opnd belonning eller undgd straf”’-tankegang
over i en "Det er interesserer mig som menneske og betyder noget ’-tankegang (Ibid). Dette ved
f.eks. at se mere pd menneskets interesser, lidenskaber og ensker om frihed sdvel som fellesskab.
Det handler altsa 1 hgj grad om spergsmalet om, hvorvidt vi evt. kan gere noget, blot for dets egen
skyld, altsa indre, fremfor altid at agere og hédndtere med afset i forventninger om belenning kontra
straf. Samtidig bunder selvbestemmelsesteorien ogsé i tre psykologiske behov hos mennesket,
nemlig henholdsvis autonomi, kompetence og samherighed (Ravn, 2021). Autonomi anset som
selvbestemmelse og -indflydelse, kompetence 1 form af egne evner og sidst samherighed, altsd som
feellesskab og social interaktion. Nar disse tre imedekommes, sa oplever mennesket, ifolge Deci og
Ryan, at vaere 1 trivsel, leringen haenger bedre ved og motivationen stiger stot (Ibid).

Foruden Deci og Ryan, s har ogsé den norske akademiker og skoleforsker Thomas
Nordahl nogle pointer 1 forhold til elevers motivation. Det blot skitseret i de overordnede principper
og tanker. Kort sagt mener Nordahl nemlig, at der skal vare fokus pd medbestemmelse og
involvering, s man ber se eleven som akter og medskaber (Nordahl, 2012). For at benytte en
akterorienteret tilgang, s krever det kendskab til og indlevelse i elevernes interesser og
virkelighedsforstéelse, men dertil ogsé et fokus pa det sociale element og samspil. Motivationen
eller manglen pa motivation bunder nemlig, ifolge Nordahl, bl.a. 1 elevernes erfaringer, hvorledes
de imegdekommes og kan identificere sig med de stillede opgaver i undervisningen (Ibid).

Sidst skal kort naevnes, at ensket med den udviklede undervisningsaktivitet ogsa er, at
eleverne opnar en grad af lering, og her mener leeringsteoretiker Knud Illeris, at felelserne har
vaesentlig betydning, herunder folelsen og oplevelsen af motivation som sakaldt drivkraft (Illeris,
2012, s. 20-22). Ifelge Illeris fremmer induktive leereprocesser, altsa de med eget deltager- og

selvstyring, motivationen og interessen hos elever. Samtidig ber viden ogsé kobles til lering, si det
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ikke blot bliver vidensoverferende, men rent faktisk bliver vedkommende for eleverne (Illeris,
2012, s. 18-20+35-36).
Ovenstaende er altsa lidt om, hvordan motivation kan anses, og hvilke motivations-

forstaelser der har dannet afsaet for udvikling af aktiviteten.

Kort om rapporten "Motiverende undervisning — ifolge bornene”
I forhold til motivation, har Teenketanke Mandag Morgen og LEGO Fonden ogsa undersegt
barnenes holdning til undervisning og motivation og udgivet rapporten “Motiverende undervisning
— ifolge bornene” fra 2024. Det vil udelukkende vere henvisninger til rapporten, sa kun den forste
henvisning skrives fuldt, hvorefter sidetal blot fremgar. Her viser det sig f.eks. at en af de
allervigtigste arsager til at g i skole er, fordi man er sammen med vennerne, hvilket hele 74%
svarer (Tenketanken Mandag Morgen, 2024, s. 15). Dertil folger ogsa, at 49% finder det
motiverende at leere om emner, de finder interessante (s. 15). Dog oplever 24% af de adspurgte
elever, at undervisningen ikke inddrager interessante emner, og 22% oplever det slet ikke
narvaerende, fordi det ikke kan kobles til noget 1 hverdagen udenfor skolen (s. 38).

Eleverne ensker mere bevagelse og/eller anderledes rammer 1 undervisningen (s. 22).

Luna fra 8. klasse udtrykker sig blandt andet séledes i rapporten:

Jeg kan godt lide ting, der maske er lidt anderledes, end hvad vi plejer, i stedet for bare at skulle
sidde og kore igennem 6-7 timer, og det er bare benhdrdt, sa maske ogsd lige lave noget andet. Det
er ikke sa tit, men nogle gange, hvis vi lige skal lave noget andet, sd tager vi en eller anden form
[for leg] for at opfriske og fa hjernen lidt ud.

(s. 23)

Flere af eleverne giver i rapporten generelt udtryk for et enske om opbrud med den traditionelle

skoledag, de ensker storre indflydelse, bl.a. pa, hvordan opgaverne lgses, og de ensker en

meningsfuld undervisning, der f.eks. kobles til virkeligheden udenfor skolen (s. 24+32-33+38-42).
Altsé illustrerer rapporten nogle forskellige opmarksomhedspunkter ind i en

motivationsskabende og -fremmende undervisning.

Playful learning

Et almendidaktisk og -teoretisk greb man f.eks. kunne benytte sig af for at fremme motivation i

undervisningen, kunne vare playful learning. Playful learning som tilgang handler ultrakort sagt
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om, hvordan legekvaliteter og -elementer kan bidrage til at udforske i leringssammenhang (Playful
Learning, u.a.). For at konkretisere det, sa opstilles der tre overordnede principper for playful
learning, der lyder som folger: 1) skabe faelles forestillinger, 2) vove det uforudsigelige, og 3)
insistere pa meningsfuldhed (Ibid). Skabelse af falles forestillinger handler om det legende univers
scenarier og situationer, som udspiller sig, hvor vi indtager roller, perspektiver og forestillinger i
feellesskab. At vove det uforudsigelige handler om at gribe de muligheder der opstér og at turde
kaste sig ud i nye processer og aktiviteter, som vi ikke nedvendigvis kan kontrollere. Sidst og meget
vasentligt er det, at insistere pa meningsfuldhed, bade for legens deltagere men ogsa 1 forhold til
leringsaspektet (Playful learning, u.d.). Vi skal ikke bare lege for at lege, men princippet i playful
learning er netop, at leg og leering skal gd hénd 1 hnd. Legeelementet skal altsé ikke vere en add
on, men derimod en integreret del af leringen for, at det kan kaldes playful learning.

Noget af det, playful learning kan bidrage med 1 leeringskontekst, fagdidaktisk sével
som almendidaktisk, er at 4bne faget, hvilket vil sige, at man bedre kan inkludere flere elever. Dette
da alle i hgjere grad har mulighed for at vaere med pé deres eget faglige niveau og bidrage med,
hvad de har og kan, i modsatning til de almindelige tekst- og arbejdsboger (Hoff et al., 2024, s. 46-
51). Herunder kommer, at den legende tilgang kan bruges som led i undervisningsdifferentiering,
fordi omstendighederne, scenarierne og meningsfuldheden ger undervisningen mere fleksibel og
netop laegger op til, at der kan justeres. En matematiklerer siger sdledes om playful learning i
undervisningen: For dem som har sveert ved matematik, gor legen det lidt nemmere. Og for dem,
som er dygtige til matematik, bliver legen et benspceend.” (Hoff et al., 2024, s. 48).

Foruden de tre overordnede principper, findes der ogsa flere principper, man kan skele
til, nr man ensker at inkorporere playful learning i sin undervisning. De gér bl.a. pé at inddrage
kropslige og sociale erfaringer, men ogsé fokus pa sammenhangen i materialebrug (Skovbjerg et
al., 2024, s. 14). Dertil ber ogsd n@vnes, at det mere fagdidaktiske og danskfaglige ved playful

learning bliver illustreret og kommer til udtryk gennem selve interventionsaktiviteten.

Det teoretiske afsat for udvikling af aktiviteten — DBR-modellens Lab

I alle de ovenstdende teori- og forskningsafsnit, er der nu redegjort for, hvilket teoretisk grundlag
min interventionsaktivitet er lavet med afsat 1. Jeg vil dog her kort destillere de dele af teorierne,
som srligt har dannet grobund for aktivitetsudviklingen. Altsa en tydelig illustration af arbejdet 1

DBR-modellens lab-kategori (Skovbjerg et al., 2024, s. 11-12).
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Helt overordnet er afsattet, som problemformuleringen ogsa illustrerer, pa playful
learnings motivationsfremmende egenskaber forsegt kombineret med Gramma3-projektets fund og
principper for den kontekstualiserede grammatikundervisnings udvidede fokus pé tekst og kontekst.
Det vil derfor ogsé sige, at det funktionelle sprogsyn ber vare et berende element. Alt dette
kombineret med en motivationsforstielse som sarligt vaegter indre motivation hejt med afsat i
social interaktion og interessebetonede undervisningselementer.

Lad os da bevaege os videre for at se naermere pa selve aktiviteten, jeg har udviklet pa

baggrund af DBR-modellen.

Aktiviteten — "Den littercere bedrager — snydeskandalen™

Hermed prasenteres min undervisningsaktivitet, som jeg har valgt at kalde “Den littercere bedrager
— snydeskandalen”. Jeg har forsggt at kombinere kontekstualiseret grammatikundervisning med en
playful learning tilgang, hvilket er mundet ud i en retssag. Klassen skal altsé forberede og atholde
en retssag mod en slem forfatter, der har snydt i en skrivekonkurrence, og fokus er pé alle de
sproglige valg i teksten. Halvdelen af klassen skal derfor agere anklagere, der skal afsage og
argumentere for darlige, sproglige valg, og hvad disse gor for forfatterens tekst. Forsvarerne
derimod skal argumentere for alle de gode, sproglige valg i teksten og begrunde, hvorfor netop det
valg er godt for teksten.

Rent didaktisk er aktiviteten inddelt i tre seancer. Forste, korte del gar med en form for
oplaeg, hvor leereren (mig selv i dette tilfeelde) praeesenterer konteksten og scenariet for eleverne; den
her famese forfatterkonkurrence og Johan Dahle, der havde snydt noget sé groft (se evt. bilag 4 for
rammefortelling). Derfor skal han i retten, og der skal feldes dom. Anden del traekker eleverne i
arbejdstejet, for de inddeles 1 grupper af ca. fire, hvoraf halvdelen af grupperne tildeles
anklagertitlen og den anden halvdel forsvarstitlen. Nu skal de sa med afsat i deres funktion afsege
den udprintede forfattertekst, for derpa at kunne finde argumenter for, hvorfor teksten enten er god
eller ddrlig. De meades 1 sterre grupper og forbereder sig til tredje del, som er selve retssagen, hvor
de skal fremfore og argumentere for deres fund og beviser. Sidst feldes der dom med hjalp fra

meddommerne.

Overvejelser 1 forbindelse med aktiviteten — badde for og under

Fokus i aktiviteten ligger pd sproglige valg og argumenter i den forbindelse. Derfor har det ogsa

varet helt essentielt, at forfatterteksten, jeg har udviklet, ikke har veret en tekst med fejl i, men
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derimod med en lang raekke sproglige valg (se evt. forfatterteksten i bilag 5). Foruden fokus pa
sproglige valg, sa er ogsa konteksten et centralt element i min aktivitet, sa derfor er der gjort noget
ud af at fa skabt en setting og et scenarie allerede fra start; dette i form af en rammefortelling med
understottelse af et PowerPoint med visuelle udtryk i trdd med.

Desforuden kombinerede jeg det med udklaedning, hvor jeg som laerer bade var
udklaedt som forfatteren Johan Dahle, der kom pd besog og talte med eleverne, og senere hen i
retssagen trak jeg i dommeruniformen. Alt dette for at stette op om rammefortallingen og den
feelles forestilling, som eleverne og jeg var del af. Dertil ogsa for at give et indtryk af, at man godt
métte vove noget lidt grenseoverskridende, hvilket det at argumentere foran de andre i retssagen
maske kunne vare for nogle elever.

Béde for og undervejs i aktivitetsafviklingen havde jeg gjort mig tanker om, hvor
meget der pa forhand skulle gives eleverne 1 forhold til f.eks. fokuskategorier. Jeg enskede ikke at
fastldse dem for meget, men derimod give plads til deres tanker, fund og refleksioner over teksten.
Dog opstillede jeg fire overordnede, stilladserende kategorier. Disse kan ses 1 den skitserede plan
for den samlede aktivitet i bilag 3.

Dertil ber ogsa navnes et par af mine sproglige valg overfor eleverne i denne
sammenheeng. Idet det “kun” er en 6. klasse, er forstaelsen for begreberne vasentlig mere relevant
end selve det korrekte begreb. Derfor ville jeg f.eks. bruge ordet kontekst overfor eleverne, men jeg
ville ogsa give en kort forklaring péd udtrykket. Derudover kunne det ogsa vere et ord sdsom forfelt;
der ville jeg tale om méaden at begynde en sa&tning pa, fremfor at sige forfelt. Nogle sma
overvejelser, som dog nok kan gere en forskel 1 en forstdelsessammenhang for eleverne.

Nu hvor aktiviteten er skitseret, si lad os se pa analysen, for at finde ud af, hvad

aktiviteten sa i grunden kunne bidrage med.

Analyse

Nu til analysen, hvortil fokus vil vere pé, hvilke sproglige samtaler eleverne har. Dette pd baggrund
af den fiktive forfattertekst, de fik udleveret, hvortil de enten skulle anklage eller forsvare teksten

og dennes sproglige valg. Sidst ses der ogsa kort pa motivationsfremmende elementer ved opgaven,
som analyseres og fortolkes dels pd baggrund af elevernes samtaler under opgavelgsningen, og dels

pd baggrund af de efterfolgende elevinterviews.
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Tilgang til analysen

I behandlingen og kodningen af min empiri, har jeg valgt at ga relativt deduktivt til veerks (Larsen
& Tireli, 2015, s. 112). Dette med afsat 1 de fire sproglige niveauer. Analysen vil tage sig ud
saledes, at jeg prasenterer en transskriberingspassage, hvor en eller flere af de sproglige niveauer
optrader, for at jeg derpa kan analysere pa hvilke sproglige opdagelser eleverne ger sig. Dertil vil
jeg sa pa et lerer- og fagfagligt niveau koble de fagteoretiske og grammatiske begreber, som
eleverne viser sig at arbejde med.

Jeg kunne have valgt at inddele analysen i de sproglige niveauer, men lige sdvel som
eleverne indimellem taler over flere sproglige niveauer i samme ombaring, da vil jeg ogsa gere det
her i analysen. Dertil skal pointeres, at jeg 1 analysen ikke skelner synderligt meget mellem,
hvorvidt eleverne er anklagere eller forsvare, da deres sproglige samtaler omhandler det samme,
blot med forskelligt blik pa de sproglige valg.

I og med, jeg allerede har redegjort for de sproglige niveauer og de dertilherende
sproglige opmarksomhedspunkter og begreber 1 mit teoriafsnit, vil jeg ikke gore brug af
henvisninger i1 det folgende analyseafsnit. Forstaelserne baserer sig séledes stadig pa Fibiger &
Jorgensens bog “Teet pd sprog” fra 2014, og jeg henleder til teoriafsnittet for konkrete sidetal til

hvert fagbegreb. Nu til selve analysen.

Analyse af elevernes sproglige samtaler

Forst af alt, har mange af eleverne fokus pa forstaelsen af teksten. Dette pé forskellige sproglige

niveauer, men f.eks. her med et fokus pa tegnsatning.
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J: Der er nogle gange, hvor teksten ikke giver mening, fordi det bare sddan fortsetter.

A: Ja.

C: Men er der overhovedet punktum nogen steder?

S: Ja, der er da mange punktummer.

J: Jeg kan ikke lige huske, eller altsé finde et sted, men der var noget, hvor det bare fortsetter.
Men det fortsaetter med bare lidt det samme.

A: Jo, er det ik’ f.eks. der med vejskilt og mellen og sddan?

J: Nérh jo, det var der.

S: Altsé det er jo noget opremsning, men s plejer der da at vaere kommaer 1 stedet for.

A: Ja, for s ville det ogsd vaere nemmere at lese, fordi det kom mere sammen i1 reekkefolgen.

Bilag 6, nr. 1

Eksplicit beveger eleverne sig primart pa setningsniveau og taler om tegnsatningen, hvortil de
ogsa udviser kendskab til forholdet mellem punktum sat overfor opremsningskomma og fordelene
derved. Lidt mere implicit ligger méske et fokus pa eller en undring omkring det parataktiske sprog
1 den passage af forfatterteksten, de tager udgangspunkt i netop her. Dette bl.a. udledt af s@tningen
”(...) Men det fortscetter med bare lidt det samme.”. Man ville altsi kunne slette eller erstatte dele
uden at det ville gore en vasentlig forskel. Samtidig viser bade forste og sidste linje ogsd, at de ogsé
har blik for tekstniveauets kohrens indadtil, idet de ensker mere indre sammenhang, en form for
mere gennemgédende red trad.

Lige efter taler selvsamme gruppe yderligere om et forstéelses- og

opklaringsspergsmal.
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C: Jeg forstér altsa heller ik’, hvad er det, det hedder... firbenede basse.

A: Nej.

C: Altséa hvad er det? Er det et firben, er det en hund, eller er det en kat?

J: Det ved jeg ikke. Jeg troede bare, det var en slags bille.

A: En kat, eller?

C: Eller er det en love? Jeg ved ikke. Altsé der stdr minus aura, og s tror jeg ikke, det er sddan
almindeligt.

S: Jeg tror altsd godt, det kunne vaere en hund, fordi der stér leengere nede, at han tog sin bedste
ven med sig, og man plejer jo tit at kalde hunden for menneskets bedste ven.

J: Narh ja, sd kan man ligesom koble ordene sammen 1 teksten.

Bilag 6, nr. 1

Her tager de fat pa ordniveauet og taler specifikt om den semantiske betydning af udtrykket

“firbenede basse”. 1 deres forsgg pa at na frem til, hvad den firbenede basse kan vere en

konnotation pd, bevager de sig over pé tekstniveau, og ser pd teksten som helhed med dens ovrige

sproglige stil og udtryk. Eleven som mener, det er en hund, argumenterer for dette i form af

henvisning til en form for referentkobling af semantisk identitet, idet eleven papeger

sammenhaengen mellem ’firbenede basse” og sin bedste ven”. Eleven danner sig inferensen om at

“menneskets bedste ven er lig med en hund”. Hertil bliver de gvrige elever ogsd opmarksomme pa

og italesatter, at det udledes ved at koble ordene til hinanden pé tvers af satninger. Det vil ogsa

sige, at teksten bliver mere koherent.

I en anden grupper ser de ogsé pé den firbenede basse, men s&tter det ind i den storre

tekstmaessige sammenhang.
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P: "Viggo med sin firbenede basse” ...

E: Hvad med det?

P: Er det ik’ sadan lidt, at man forklarer karakteren?

O: Ja, sa man ligesom forstar historien bedre, fordi der er en karakter. Er der ik’ ogs’ altid det 1
eventyr?

T: Men er det ik’ det der med, at man sd ved, hvem han er? Sddan sd man kan forsta, det han
gor.

R: Jo, det giver faktisk mening, fordi nar han er sddan lidt cringe, sa vil han nok ogs’ gerne gé
op 1 sddan noget brainrot med det der USB-stik.

[Griner]

E: Kan man sd ik’ godt skrive, at der bliver lavet en karakter?

0O: Jo.

Bilag 8, nr. 1

Eleverne beveager sig altsa fra setnings- til tekstniveau, for pd den méde at se pa den semantiske
sammenhaeng med koharens indadtil, og det gor de bl.a. ved ogsé at sage mod ordniveaet, hvor de
pa forhand har en semantisk forstielse af, hvad ordet “cringe” betyder. Hertil drages der, godt nok
eksplicit, en inferens om, at nr man er "cringe”, s gider man ogsa op 1, at man har fundet et USB-
stik. Eleverne arbejder altsa med at forstd enkeltdelen ind i helteksten. Samtidig forklarer de ogsa
effekten ved at beskrive Viggo, idet det opbygger karakteren.

Desforuden er der ogsé fokus pé f.eks. modtagerforholdet i den konkrete kontekst i

flere af grupperne.
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J: Ohm, altsé det bliver i hvert fald sjovere at leese, néar der bliver brugt bade gammelt sprog og
nyt sprog.

B: Ja, at man blander det, fordi det kommer til at virke markeligt og sjovt.

T: Det ligger ligesom sddan opmarksomhed til dem der er 12 og sddan noget, fordi der star slay
og cringe.

B: Og sus og minus aura.

E: Kan man sé ik’ godt forsvare den med, at nyt og gammelt gor den mere sddan, ghm... til at
laese for alle.

T: Jo, for man far mere lyst til at l&ese den, nér det, man bliver sadan lidt overrasket.

Bilag 7, nr. 1

Her er fokus pa nogle konkrete enkeltord, hvortil eleverne pépeger, at det kraever et semantisk
kendskab til ordene at forstd dem, og i den forbindelse henleder de ogsé til modtagerholdet, hvilket
vil sige, at de taler ind 1 hele konteksten og forstdelsen af denne.

En af anklagergrupperne har ogsa fokus pa konteksten med henblik pa at forsta

modtagerforholdet.
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Maja: Hvad bliver I opmarksomme pé i1 den her tekst?

C: Altsé han sagde jo, at det er alle i Danmark, der skal kunne laese den, ik’? Eller hun, eller
man ved jo ikke. Og sd stdr der jo minus rizz, eller nej minus aura og sddan noget, ik’, men det
forstar bedsteforaeldre jo f.eks. ik’, skal du teenke pa.

Maja: Det synes jeg faktisk var en ret god pointe.

J: Der er ogs’ nogle gange, hvor det bare, slet ik’ rigtig giver mening, hvad teksten handler om
og sadan.

Maja: Mmm.

A: Ja, ogs’ det der med, der bare kommer et USB-stik midt ude i bunden. Det giver ik’ s& meget
mening og bare ret underligt.

S: Altsé det er jo lidt mystisk faktisk, og det er da lidt eventyragtigt.

J: Ej, what ja. Sa maske det faktisk godt kan vaere lidt et eventyr eller hvad?

C: Men skal vi ikke modarbejde det?

A: Nérh jo, men altsd sé er det vel fint ogsa at se pd, hvad det er eller ikke er, fordi s& kan man
finde ud af, hvordan vi skal, hvad hedder det nu?

J: Anklage?

A: Ja, hvordan vi skal anklage det.

C: Narh, for s kan det vere, de andre siger, at det er et eventyr og passer til genren.

S: Ja, og sd kan vi nemlig lede efter argumenter for, at det 1 hvert fald er et dérligt eventyr.

J: Men altsa hvad er det sa? Er det, at det ikke er sd nemt at forstd? For det er eventyr vel ellers,
fordi de er skrevet til bern.

A: Ja, det kan man vel godt sige.

Bilag 6, nr. 2

I forste omgang er elevernes opma&rksomhed rettet mod den kontekst, som teksten er en del af,
herunder modtagergruppen og hvorvidt disse vil kunne lase teksten, hvis ikke de har et bredt
kendskab til forskellige ords semantik. Herpa bevager de sig sé ned pé tekstniveauet og taler om
genrekendskab. De gor dog et lille ophold, fordi de har opgaven og den egvrige, udenforstdende
kontekst in mente, men de kommer da via dialog frem til, at de netop ger det rigtigt, fordi de taler

om sproglige valg og ser disse fra begge synspunkter.
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Ovenstdende er dog ikke den eneste gruppe, der ogsa pa et tidspunkt far nevnt

fordelen ved at se pa teksten bdde med anklager- og forsvarsbriller pd. Det gor de nemlig ogsé her.

N: Navnet pa den er da egentlig sddan lidt eventyragtig.

V: Flaskeposten?

R: Det giver bare heller ik’ rigtig mening at kalde den, for det handler den jo ik’ om. Jeg har ik’
laest nogen steder, om noget flaskeposthallg;.

V: Der er da en olflaske.

R: Hvis overskriften skulle have givet mening, sa skulle den ha’ heddet et eller andet med et
USB-stik.

I: Men kunne det egentlig ik’ godt vaere sddan lidt noget gemt, eller maske et symbol?

R: P4 hvad?

I: Ohm... [Stilhed] Jo, hvad med sddan den der USB-ting, den gemmer jo pd noget viden, og
det gor en flaskepost jo ogs’.

R: Ej, okay det er sgu vildt teenkt. Men det giver jo faktisk mening.

V: Ja, ogs’ fordi det er noget man finder, altsd begge dele.

R: Men er det ik’ godt? For det er jo ik’ det, vi skal vinde retssagen pa.

I: Narh jo jo, men sa kan vi jo finde et modargument for det, og veere godt forberedte, hvis de
andre har fundet det i teksten.

V: Ja, og altsa det er jo ik’ s@rlig nemt at se sammenhengen, sa det er vel ogs’ det negative ved

den, som vi f.eks. kan bruge som anklage.

Bilag 6, nr. 3

Foruden at finde fordele og ulemper ved at se pa tekstens sproglige valg, ser eleverne ogsé pa den
semantiske sammenhangs koharens indadtil. Det med henblik pa at sammenstykke elementer 1
teksten som kan stette op om eller affeje forholdet mellem titel og tekst. For at kunne det, gor de
ogsd brug af deres kendskab til genretraek i1 eventyr og deres evne til at forsgge at fortolke ordene og
disses semantiske, bagvedliggende betydning, herunder ogsa symbolsk tolkning. Undervejs giver de
ogsé et konkret bud p4, hvilken titel de mener, havde passet bedre, hvis man skulle have taenkt i
koharens bade ud- og indadtil.

Et andet sted, hvor nogle af eleverne ogsa skal teenke sig lidt om og lese lidt ind 1 og

undersoge enkeltordene er her.
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P: Spillende mand.

O: Hvad er en spillende mand?

P: Det ved jeg ik’.

R: Men der star ogs’ “spillede mand”.

P: Nérh... men det ved jeg heller ik’, hvad er.

R: Er det ik’ sddan en spillemand maske? Der spiller musik.

O: Det kan det godt vaere, men det giver da ik’ mening 1 s@tningen.

R: Nérh nej. @hm... spillede mand. Spillede mand. Spillede... Mand. [Ligger trykket
forskelligt]

O: Er det ik’ fordi der mangler noget i stedet for?

P: Altsé et ord?

O: Ja, maske.

P: Det ved jeg ik’... men skal vi ik’ bare g videre, for det der giver jo ik’ s meget mening.
R: Nej, men kan det ik’ vaere et punktum.

O: Men hvordan?

R: Det ved jeg sé ik’ rigtig.

Bilag 7, nr. 2

Formuleringen med "spillende mand” giver eleverne noget at forhandle og tale om i forhold til

semantikken. En af eleverne kommer med et bud p4, at det kan vaere et sammensat ord, som

egentlig bestér af de to rodmorfemer spille og mand, men s forsgger de kohasionsmaessigt at saette

det ind i s@etningens sammenhang, altsé fokus pa syntaks, og sa afviser de i feellesskab den tanke.
Pé lydoptagelsen, som dette er transskriberet ud fra, kan men lige efter hore, at selvsamme elev

forseger at legge trykket forskelligt for at afsege eventuelle fonetiske fejl. Eller méske @ndre pé

fornemlyden, sa det i hvert fald kan give mening. De nér dog frem til, at det maske kan handle om

tegnsetning i stedet.

Lige inden foregdende sproglige udveksling, talte gruppen ogsa om felgende med

afsaet 1 en bestemt passage fra testen.
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O: Jeg synes altsé den her setning er lidt maerkelig. “Straks han kom hjem, satte han usb-
stikket i den gamle beerbare og spillede mand det lod hajt. Op dukkede en masse filer Smat var
det, sd det kreevede et godt fjernt syn.”. Det er bare sadan lidt skert.

P: Ja, det er sddan svert at leese det.

R: Men det er fordi s@tningerne begynder merkeligt.

P: Men det kan vi jo ik’ forsvare.

O: Men er det ik’ ogs’ lidt godt, fordi det er anderledes? Altsa sadan sa det ik’ bare er det
samme hele tiden.

P: Jo, det er faktisk rigtig nok, fordi det er ogs’ kedeligt, hvis man hele tiden leeser det samme.
R: Det kan vi jo godt sige, hvis de andre séeh, hvad hedder det... anklager for, at det er sveert.
P: Ja, det skal vi skrive.

Bilag 7, nr. 2

Her taler de om forfelterne i teksten, men ogsé bade fordelene og ulemperne ved de sproglige valg,
der handler om disse forfelter i teksten. De formér altsd ogsé at se det ud fra et bredt synspunkt,
hvor til og fravalg hver iser kan gere en forskel.

Et vaeldig fint afset eleverne ogsa tager pd et tidspunkt er spergsmalet om historiens

karakter. I det felgende ses deres dialog.
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J: Viggo er en rimelig slay type.

[Grin]

S: Men han er ogs’ lidt cringe nogle gange.

J: Ja, hmm... jeg kan ikke forstd, er Viggo en 30-drig mand eller et barn?

C: Nej, Viggo er...

A: Jeg tror, han er et barn.

J: Men gar han sé bare rundt med en barbar, eller tog han den med hjem? Det der USB-stik.
A: Det ved jeg ikke, men altsé der stér, han tog den med hjem.

S: Men er han ikke voksen? For han drikker ol.

C: Ja, de kalder ham ogs’ en herre.

A: Nérh ja, og han drikker kaffe.

C: Ja, og det er jo derhjemme, fordi han kiggede pa det der gift, eller... ulovlige kemikalier.

Bilag 6, nr. 4

Der n&vnes ikke eksplicit en alder pé tekstens hovedperson, s eleverne forsgger selv at danne sig

et indre billede og en forstielse af karakteren. I forste omgang er der tvivl og forskellige holdninger

at spore, men ved hjelp af inferenser pa baggrund af bl.a. enkeltrod og tekstens helhed, far eleverne

deduceret det.

Selve konteksten som teksten er blevet til 1, er eleverne ogsa flittige til at inddrage

lobende. Det gores bl.a. her.
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A: Hun sagde jo, at han har brugt det der computerprogram til at skrive sin tekst, s maske det
er derfor, den ikke hanger sa godt sammen.

S: Men det var da bare den sidste del. Her hvor der ogsé stér nederst, at fortsattelsen skulle
vaere.

A: Narh... sd han har selv skrevet alt det her?

J: Ja, det tror jeg da.

A: Men sammenhangen er bare virkelig darlig.

C: Ja, det er séddan lidt som om, man bare hopper rundt i tiden. Forst sa er man ligesom det ene
sted, og s det andet.

S: Den starter jo ogsa med at vaere i nutid, men sa er resten datid. Det virker da lidt maerkeligt.
J: Ma man overhovedet det i en tekst? Skal det ikke altid veere det samme?

C: Jo, det skal det da.

A: Altsa jeg tror egentlig godt, man ma skifte og bruge bade nutid og datid, for det kan vel godt
betyde noget for teksten.

C: Men er eventyr ikke i datid?

S: Jo, det plejer de da at vaere. Men sa kan det jo vare et argument for, at det ikke er et rigtigt

eventyr.

Bilag 6, nr. 5

Den forste del illustrerer netop, at eleverne indtenker konteksten og muligheden for, hvilken
betydning den kan have for teksten, dens tilblive og de sproglige valg undervejs. Dertil slar de
endnu engang et blik pa den semantiske sammenhang, herunder ogsa forholdet mellem preesens og
preteritum. De drefter dette 1 forhold til eventyrgenren, og hvorvidt det kan vere et genretrek.

Dertil folger deres videre samtale.
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A: Og sé er det jo ogsé med til at forvirre laseren.

J: Ja, men det er jo faktisk ogsa en meget god méde at fange laseren pa, fordi man starter med
at stille spergsmal. Sa teenker man jo lidt.

A: Hmm, det virker jo faktisk ogsa lidt som sddan en méde at treede ind 1 historien pa.

C: Altsa en invitation til at leese?

[Griner]

S: Ja, fordi sa er den ligesom bygget op med en start, og s& kommer den rigtige historie sa lige
bagefter.

A: Den slutter jo faktisk ogsa lidt pa sddan en made, hvor man godt selv kan tenke lidt videre,
nar man har lest den.

J: Er det ik’ det der, der hedder en uferdig slutning.

S: Altsa aben slutning?

J: Narh ja, det.

Bilag 6, nr. 5

Her kommer de omkring bade tekstniveauet og de kompositoriske forhold, som er pa spil i teksten.
Samtidig bliver de ogsa opmaerksomme pé, pé ordniveau ind 1 en s&tningskontekst, at der gores
brug af et grafem i form af spergsmalstegn, et stilistisk treek. De argumenterer ogsa for, at det er en
spaendende eller god méde at invitere leeseren ind i historien pa. Rent kompositorisk far de ogsa
italesat, hvilke tre kompositoriske elementer, de legger marke til i teksten som helhed.

Al ovenstaende 1 analyseafsnittet har udelukkende varet med fokus pa det fagfaglige.
Dette for at give bare et lille indblik i de mange sproglige samtaler eleverne har haft under
aktiviteten, samt hvor samtalernes indhold har placeret sig i1 forhold til de fire sproglige niveauer.
Alle grupperne udviste faktisk i en eller anden grad grammatisk indsigt pa alle fire sproglige
niveauer, nogle niveauer var dog mere udtalte end andre, men alle blev reprasenteret og frembragt

af eleverne selv.

Analyse og fortolkning af motivationsfremmende elementer

I denne sidste del af analysen vil jeg g& mere induktivt til vaerks (Larsen & Tireli, 2015, s.112). Jeg
vil 1 hgjere grad lade min analyse og dertilherende fortolkning basere sig pa, hvad der opstod under

aktiviteten, samt hvad eleverne efterfolgende ytrede sig om og derpa analysere og fortolke ind i det.
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Forst af alt, sa synes jeg dette forhold under aktivitetens afvikling er vaerd at bide

merke 1.

R: [Kigger pé diktafonen] Nu har vi snakket i 26 minutter.
O: Ej, seriost?

P: Jeg foler slet ik’, der allerede er géet sé lang tid.

O: Negj, det er da giet sygt hurtigt sa.

Bilag 7, nr. 3

Her kan tolkes ind 1 elevernes korte dialog, at de faktisk foler sig motiverede og engagerede 1
opgaveloesningen i en sddan grad, sd de slet ikke at @nset tiden en tanke.

Desforuden, er der ogsé hele forestillingen og scenariet. I det folgende illustreres ret
godt, at eleverne keber ind pd den praemis, og at vi far skabt en faelles forestilling, hvor de savel

som jeg spiller med.
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[Maja udkledt som forfatteren Johan Dahle; Forfatteren er pd besog hos gruppen, og gruppen
har stillet et par spergsmaél til teksten]

M/J: Ja, ham der, der render rundt og finder USB-stik.

C: Hvad hedder han?

M/J: Han hedder Viggo.

[Grin]

C: Ja, okay. Men hvad hedder postnummeret, du bor 1?

M/J: 5474 Veflinge, Nordfyns Kommune.

J: Hvad for et nummer var du?

M/J: Jeg var nummer 893.

C: Okay.

M/J: Ja ja, jeg har styr pd mine facts, uge mand.

[Grin]

M/J: N4, arbejd I videre. Men arbejd nu ik’ for groft, sé I anklager mig for meget. Jeg skal
gerne videre. Jeg er jo glad for min fersteplads, og jeg synes, den er berettiget.

A: Men du vandt jo ik’.

M/J: Jooo, jeg vandt da, men nu er der simpelthen sddan nogle anklagertyper som jer, der vil
fratage mig den.

[Fnisen]

Bilag 6, nr. 6

Ovenstaende er et tydeligt eksempel pé, at eleverne har taget konteksten til sig, men nu ogsé tester

forfatteren og scenariet af i forhold til, om scenariet rent faktisk holder, og sa spiller de med.

Sidst vil jeg blot opliste et lille udpluk af de svar, jeg fik under elevinterviewene, som

kan tale ind 1 en motivationsforstielse.

Analyse og fortolkning af motivationsfremmende elementer

I denne sidste del af analysen vil jeg g& mere induktivt til vaerks (Larsen & Tireli, 2015, s.112). Jeg

vil 1 hejere grad lade min analyse og dertilherende fortolkning basere sig pa, hvad der opstod under

aktiviteten, samt hvad eleverne efterfolgende ytrede sig om og derpa analysere og fortolke ind i det.
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e Pige 1: "Det var fedt at argumentere og bare sddan prove at bruge sit arbejde til noget
sddan @gte. [Smagrinende] Og sd ogs’, at det var sadan lidt konkurrenceagtigt.”

e [Eleven har ytret at have lagt merke til noget nyt, og Maja sperger ind til, hvad det mon
bunder i]

Pige 3: "Altsé, jeg tror for mig, at det var rigtig meget det her med, at man faktisk godt
kunne se en mening med det, og at ja, man skulle ligesom bruge det til noget.”

e Dreng 4: ’Det var virkelig dejligt, at vi skulle arbejde sammen om det, for det plejer
med grammatik, nar vi laver det at vaere meget individuelt. Det synes jeg bare er svaert
og kedeligt.”

e Dreng 2: "Man foler jo rent faktisk, man saddan skulle bruge sin viden til noget brugbart
og sjovt og ikke bare fordi.”

e Dreng 1: ’Sygt sjovt, fordi man ikke bare skulle sidde pé stolen. Eller man skulle jo
sidde pa stolen meget af tiden, men det foltes slet ikke saddan, fordi der skete s& meget,
sd man havde ligesom ikke brug for f.eks. at ga over og sperge nogen om noget eller
hente vand.”

e Pige 3: "Jeg folte, jeg talte mere med min gruppe, end hvad jeg plejer at gore.”

Pige 4: "Ja, det synes jeg ogsa, fordi man skulle sddan hjelpe hinanden, og det var ikke
alle sammen, der sd det samme i ens gruppe.”

Pige 3: ”Ja, og man folte ligesom ikke, at det var forkert, det man sagde, fordi det pa en
made var mere dbent.”

e Dreng 6: ”Meget sjovt. Altsé det er saddan noget, man gerne vil.”

Bilag 9 — Blot et udpluk

Det er altsa blot et lille udpluk af elevernes tilbagemeldinger pé aktiviteten. Seerligt det med, at
eleverne har kunnet se det meningsfulde i aktiviteten, leener sig jo ogsa op ad playful learnings
princip om at insistere pd meningsfuldhed. Dertil har de generelt ytret gleede ved fallesskabet
omkring arbejdet, hvilket lagger sig op ad princippet om at tale om sprog, som kontekstualiseret

grammatikundervisning bl.a. stir for. Men evt. mere om disse elevsvar til den mundtlige prove.
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Diskussion og vurdering

Nu hvor jeg har analyseret bade pé det fagfaglige i elevernes sproglige samtaler og har udledt en
smule af de motivationsfremmende elementer ved aktiviteten, vil jeg diskutere og vurdere en smule
pd baggrund deraf. Altsd ogsa en form for DBR-modellens refleksion.

Fra begyndelsen var det et sats, hvorvidt de tre overordnede principper fra
kontekstualiseret grammatikundervisning mon kunne kombineres med principperne fra playful
learning. Umiddelbart kan jeg dog sige her pd bagkant, hvor aktiviteten er afviklet, at i dette netop
dette tilfeelde lod det sig gore pd ganske beharig vis. Dog er der selvfolgelig altid plads til
forbedringer. En overvejelse, jeg gor mig her efterfolgende er, hvorvidt det for nogle elever kan
vare givtigt med en smule mere stotte og stilladsering, end jeg havde valgt at gore brug af. Der var
selvfolgelig en grad af stilladsering, men absolut ikke stram stilladsering. Eleverne kendte mig og
min undervisningsform og /-metoder pé forhdnd, s& derfor havde de ogsa en forhdndsviden om,
hvad de kunne forvente. En klasse, der aldrig eller ganske sjeldent har arbejdet med playful
learning og mere scenariebaseret undervisning, ville maske ikke tage imod det pa samme méde. For
sadanne klasser kunne en lidt strammere stilladsering méske vare et godt sted at begynde. Det
kunne f.eks. gares via tydeligere sproglige kategorier, mere skrift pd tavlen, fzlles tjek-in undervejs
eller skarpere tidsrammer; sma greb, men som ger en forskel for nogen.

Jeg er dog af den klare opfattelse, at eleverne fandt det virkelig speendende, interessant
og fedt at veere en del af scenariet, atholde retssag og leere i faellesskab pé en lidt anderledes made.
Selvfolgelig kan det méske for nogle lerere foles som total kontroltab at overlade de sproglige
samtaler sd meget til eleverne, men det viste sig 1 hvert fald i dette tilfeelde, at det fungerede ganske
fornuftigt og efter hensigten og forhabningen. Eleverne virkede engagerede, deres sproglige
samtaler var ganske reelle og valide, deres argumenter i retssagen var velfunderede og -begrundede,
og deres respons har veret utroligt overvejende positiv.

En udfordring ved denne aktivitet er da selvfolgelig, at man méske ikke kan blive ved
at bruge den 1:1 1 samme klasse. Den kan dog skaleres op og ned i fagligt niveau, idet den har sit
udgangspunkt i, hvad eleverne finder og ser i teksten. Teksten kan selvfolgelig ogsa skiftets ud, men
stadig veere 1 et ganske lignende format. Men hvordan geres aktiviteten da til noget, som evt. kan
bidrage til lign. kontekster og noget der kan overfores mere generelt? Lad os se n&ermere pa det

under afsnittet "Justeringer og handletiltag til videre udvikling af aktiviteten”.
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Justeringer og handletiltag til videre udvikling af og med aktiviteten

Allerforst vil jeg kaste et hurtigt blik pa eventuel @ndring, justering og forfinelse ved den aktuelle
aktivitet, hvis man forestiller sig at prove aktiviteten af i en runde nummer to af DBR-model.

Man kunne f.eks. afprove, hvilken effekt det havde pa elevernes arbejde og sproglige
observationer, hvis man pa ingen made opstillede nogle “’kategorier”. Samtidig kunne det ogsé vaere
interessant at undersoge, hvilken effekt det modsatte havde, altsd med en meget konkret og méske
leengere kategoriseringsliste. Mon noget af det spender mere ben for elevernes sproglige diskurser
end andet? Det kunne vare interessant at se naermere pa.

Udover ovenstéende, sa kunne det ogsé vare meget interessant at se, om det gjorde
yderligere forskel for elevernes indlevelsesevne, hvis man havde lant og brugt et helt andet lokale,
f.eks. gymnastiksalen, et faellesrum eller lign. pa skolen. Klasselokalet blev delvist indrettet som
retssal, men jo slet ikke i naerheden af, hvad man kunne have gjort.

Nu til et blik pa de mere konkrete principper, jeg har arbejdet og udviklet ud fra, og i
hvilket omfang der mon kan udledes og formuleres noget ud fra det.

Overordnet set har jeg egentlig bare benyttet mig af kombinationen af de allerede
kendte principper for henholdsvis kontekstualiseret grammatikundervisning og playful learning.
Desforuden havde jeg en klar ambition og idé om, at der ikke skulle vare “rigtige” eller “forkerte”
svar, altsd ogsa i trad med mit funktionelle sprogsyn. Dertil var det ogsa en vasentlig overvejelse, at
justere og @ndre lidt pd gruppekombinationen legbende, dette dels for et storre fellesskab omkring
aktiviteten, og dels for sparring og videndeling med flest mulige. Sidst men ikke mindst sa et mod
til at kaste sig ud i noget, som virkede lidt crazy, og hvor det i hej grad kreevede elevernes
deltagelse.

Sa af ovenstaende, kan jeg udlede nogenlunde folgende: Ger noget skert. Hav tillid til
eleverne. Skab forskellige sociale kombinationer undervejs. Gé ikke op i at tjekke af, men derimod
at tjekke ind.

Hvordan overferer man sa ovenstaende principper til andre og lignende kontekster?

Det vil jeg komme med et enkelt eller to ret konkrete bud pé til den mundtlige prove.

Konklusion

Nu er der blot tilbage at samle op pa projektets vigtigste pointer og fund, s& der deraf kan udledes
en konklusion pa mit projekt. For at gare dette, vil vi vende blikket mod selve udgangspunktet,

nemlig problemformuleringen, der lyder som folger: "Hvordan kan playful learning inddrages i en
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kontekstualiseret grammatikundervisningen pa mellemtrinnet, og hvilken betydning kan det fa for
elevernes motivation og forstdelse?”.

Jeg har i projektet og udviklingen af min aktivitet, med afsat i DBR-modellen, gjort
brug af de tre overordnede principper fra bade kontekstualiseret grammatikundervisning og de tre
fra playful learning. Kombinationen af disse ledte frem til retssagsaktiviteten, som blev afpravet i
en 6. klasse med relativt stor succes. Min analyse bevidner, at eleverne pa baggrund af aktiviteten
har haft mange gode faglige, sproglige samtaler, hvor de har talt over alle fire sproglige niveauer.
Samtidig virkede de forngjede undervejs, og i deres respons efterfolgende var de ogséd meget
positivt stemte. Dette sarligt fordi, de oplevede det som meningsfuldt, sjovt og som noget
feellesskabende.

Med afsat i de forudgéende refleksioner, selve afprevningen og ikke mindst de
efterfolgende refleksioner, har jeg udledt felgende fire ”bonus”-principper: Gor noget skert. Hav
tillid til eleverne. Skab forskellige sociale kombinationer undervejs. Gé ikke op 1 at tjekke af, men
derimod at tjekke ind. Med afsat 1 disse samt principperne for playful learning og kontekstualiseret
grammatikundervisning, vil jeg vove at pastd, at man kan lave lignende aktiviteter, som forhdbentlig

kan fremme bade motivation og laering blandt eleverne pa mellemtrinnet.
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Bilag 1 — Mit procesdokument, DBR-modellen

Grammaz-projeltet ) A
Kedelig grammatiRuy. Playful learning-principper

Larerne mangler strategier Sproglige niveauer (Flbiger § )prgensen)

Oplevelser L praktikieey Stenancudserel
- Eleverne pi banen

Retssag - gruppearbejoe, argumentere,
udkladning

Fire "oonus"-p Lytte sproglige samtaler

velfungerende lnterviews - motivation
Breot arbeje Stilladsering ?
Generalisering Flere/feerve Rategorier

Lokalet/omagivelserne

https://playful-learning.dk/wp-content/uploads/2024/08/Skovbjerg-et-al.-2024-

Playfull earning_Dissemination-report_pages.pdf (s. 12)

Principper for Rontekstualiseret grammatiiuy.
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Bilag 2 — Interviewguide

Semistruktureret interview

Til elevinterviews pa baggrund af den afprovede undervisningsaktivitet ...

Hvordan oplevede du/I undervisningsaktiviteten?
Hvad var det mest interessante ved aktiviteten?
Har du/I leert noget af aktiviteten? Hvis ja, hvad har du/I sé laert?
o Ja: Og hvordan kan du/I bruge den lering fremover?
o Nej: Hvorfor tror du ikke, du har laert noget af aktiviteten?
Folte du dig motiveret og engageret i aktiviteten? Hvorfor / hvorfor ikke?
Hvordan fungerede jeres samarbejde 1 gruppen?
Var der noget du/I var usikre pa undervejs i aktiviteten?
Hvad tenker du/I om den her made at arbejde med grammatik pd?
Hvis du/I kunne @ndre noget ved aktiviteten, s den blev endnu bedre, hvad skulle det sa
vare?

Har du/l noget, der er vigtigt at fa sagt til sidst?
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Bilag 3 — Undervisningsaktivitetens skitseret

Mellemtrinnet — her 1 6. kl.

3 lektioner & 45 min. — helst 1 forlengelse af hinanden.

Aktivitet

Indhold

Rammefortaelling

PowerPoint med visuel understottelse til rammefortaellingen

om forfatterkonkurrencen.

Forfatterteksten, oplesning

Leareren laeser teksten hojt. Eleverne har faet den udleveret.

Tekstarbejde, forste del

I grupper pé ca. fire elever ser de pa sproglige valg 1 teksten.
Enten er de anklagere der skal anklage forfatteren og hans
tekst. Eller ogsa er de forsvare, der skal forsvare.

Ca. 10 min. opstiller lereren fire kategorier, eleverne kan
kigge bruge som inspiration: sprogrigtighed,

modtagerforhold, kontekst, sproglig variation.

Forfatterbesog

Udkladt som forfatteren kommer laereren pa besog, og

grupperne kan stille spergsmal til forfatterens og hans tekst.

Tekstarbejde, forste del fortsat

Grupperne har maske faet nye inputs, synspunkter eller idéer

péd baggrund af forfatterbesoget.

Tekstarbejde, anden del

Alle anklagere satter sig sammen og ligesa med forsvarerne.
Videndeling og felles generering og forberedelse af

argumenter enten for eller imod forfatterens tekst.

Pause

Oplagt med en frokostpause, sa det kommer lidt pa afstand.

Retssag

Lokalet delvist indrettet. Udkleedt som dommer, laegger
lereren ud og byder velkommen. Eleverne rejser sig, tager
handen p4, og alle sverger ed i fellesskab. Anklagerne
leegger ud. Sa forsvarerne. En kort diskussionspause i
grupperne. Derefter ping-pong frem og tilbage mellem
anklagere og forsvare. Dommerpanelet kan stille opfelgende

sporgsmal til sidst. Der afsiges dom. Tak for i dag.
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Bilag 4 — Rammefortaelling 1/under aktiviteten

”Den litterere bedrager — Snydeskandalen”

I Veflinge, en lillebitte by pa Fyn, bor den vilde, skere og hejtrabende forfatter Johan Dahle pa 43
ar. Han elsker at bruge sin tid pa at skrive, men han er ogsa helt bidt af at rejse omkring i verden for
at opleve, leere og se ny natur. I sit lokalomrade er han kendt for sine vilde historier, serdeles gode
grammatik og overbevisende sprogbrug. Succesen er dog steget ham til hovedet, s& nu vil han ogsé
udgive tekster, som hele Danmark skal fa gleede af og laese, men det er svert at komme ind i de
danske forfatterkredse. Derfor meldte han sig til den prestigefulde og anerkendte skrivekonkurrence

“Den skjulte forfatter”.

I &r blev den store konkurrence aftholdt i Kebenhavn, hvor deltagere fra hele landet deltog. Der var
flere hundrede deltagere, og kun de tre bedste ville ga videre til anden runde af konkurrencen, s&

Johan vidste godt, at konkurrencen ville blive hard.

Konkurrencen havde strenge regler. Al snyd og brug af teknologi var totalt forbudt. Alle deltagerne
skulle indsende deres tekst, en tekst de selv havde skrevet, og den ville sé blive vurderet ud fra
kreativitet, sprogbrug, grammatik og originalitet. I ar var genren eventyr. Kun de tre allerbedste
tekster ville blive offentliggjort i den danske forfattersamling, og sa ville de hver fa en stor

pengepremie og en vigtig kontrakt med et bogforlag.

Johan Dahle vidste, at det var hans bedste chance for at komme ind i de danske forfatterkredse, sa
han matte bare vinde. Op til konkurrencen havde han dog sa travlt med at rejse rundt 1 verden, sa til
sidst var han vildt tidspresset og kunne ikke na at gd ordentlig op i grammatikken, sproget og
konteksten. Johan var desperat. Han skulle vinde konkurrencen, s& han besluttede sig for en lgsning:
Han brugte et tophemmeligt snydeprogram, som hans faetter havde udviklet. Programmet kunne

omdanne den halvfardige tekst Johan havde skrevet til en ferdig forfattertekst. Den indsendte han.

Juryen til konkurrencen var vildt imponerede over Johans tekst, og han fik meget stor ros for sit
varierede sprog, gode tegnsatning, fine sammenhang og flotte beskrivelser. De var sa fascinerede
over den ukendte, lille forfatters skrivestil og -feerdigheder. Juryen var enige, og Johan Dahle blev

udrabt som vinder af forstepladsen.
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Lykken varede dog kort. En af de andre deltagere fra konkurrencen, Mathias, var skeptisk over, at
Johan skulle vere sd god, nar han aldrig for havde udgivet 1 eventyrgenren. Mathias kendte
tilfeeldigvis ogsa til det tophemmelige snydeprogram, sa han indsatte Johans tekst i programmet og
”Boom”... Johans originale tekst dukkede op. Mathias gik straks til juryen, og skandalen blev stor.
Konkurrencens gvrige deltagere og juryerne var i chok. Da chokket havde lagt sig, var der dog delte
meninger. Nogle mente, at Johan Dahle havde bedraget og snydt noget s& groft, mens andre mente,
at noget af teksten jo stadig var hans, men selvfolgelig af en lidt anden grammatisk og sproglig

kvalitet.

Johan Dabhle stir nu overfor en retssag i Keabenhavns Byret. Han har hyret et hold forsvarere, der
skal hjelpe ham med at forsvare sin tekst, for anklagerne har anklaget ham for litterart og
grammatisk bedrageri. Skal man fratage ham prisen? Ber han diskvalificeres helt fra konkurrencen?
Eller skal han have en chance til med sin originale, halvferdige tekst? Hvordan er originalteksten?

Kan den konkurrere med en god forfattertekst?

Retssagen er begyndt. Det skal afgeres, hvordan hans tekst er...

42



Bilag 5 — Forfatterteksten — Udgangspunkt for elevernes arbejde
Tekst indsendt af deltager nr. 893 Johan Dahle, 5474 Veflinge, Nordfyns Kommune.

Eventyret: Flaskeposten

Maske du allerede kender typen. Den lidt for gamle mand, der altid piller ved ting, han ikke burde.
Det gjorde han nemlig han fandt den og gav sig straks til at undersege indholdet.

I landsbyen, hvor de fleste dage gik med oller pd banken ved den lokale brugs, sad Viggo med sin
firbenede basse. Alle hilste, nar de gik forbi. Viggo er en rimelig slay type, en semmelig,
behjelpelig og omgengelig herre, som dog kan virke lidt cringe, men der er aldrig minus aura
omkring ham. Han tog sin bedste ven med sig, og sé gik de den saedvanlige tur i skoven hen over

broen. Hov! Hvad var det? Et lille, rustent usb-stik mellem bladene.

Straks han kom hjem, satte han usb-stikket i den gamle barbare og spillede mand det lad hejt. Op
dukkede en masse filer Smat var det, sa det kraevede et godt fjernt syn. Viggo dbnede dem en efter
en. En kornmark. Mellen. Bagervinduet. Et vejskilt. Et avisudklip. For hver fil dukkede der nye
hemmeligheder op om Vejens beboere. Maske landmanden bruger ulovlige kemikalier? Og hvad
males pd den gamle melle i nattens mulm og merke? Den gamle, rare bager... kan det passe? Viggo
hentede en kop kaffe og satte sig til rette i sofaen ved siden af bassen. Han tog en tir kaffe. Han
kiggede ud ad vinduet. Han sé pa den gamle molles vinger, der stod stille. Var de ikke anderledes 1

gar? Sus.

Av! Den varme kaffe var faldet i skadet pa ham. Han var blevet sa sevnig af alle spekulationerne.

Han s op. Pé skaermen foran ham stod et 7-tal med stor, rad skrift pd en helt sort baggrund.

Var det mon tilfeeldigt eller et tegn? Det satte virkelig nogle tanker i gang hos Viggo. Starten pa en

rejse ind 1 landsbyens dybeste hemmeligheder og nok ogsa hans eget sind.

[Fortscettelsen fra det tophemmelige snydeprogram skulle have stdet her...]
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Bilag 6 — Anklagerne, forste runde

Nedenstdende er udelukkende de transskriberingspassager, som i et omfang er anvendt i analysen.

Nr. 1

J: Der er nogle gange, hvor teksten ikke giver mening, fordi det bare sddan fortsetter.

A: Ja.

C: Men er der overhovedet punktum nogen steder?

S: Ja, der er da mange punktummer.

J: Jeg kan ikke lige huske, eller altsa finde et sted, men der var noget, hvor det bare fortsetter. Men
det fortsatter med bare lidt det samme.

A: Jo, er det ik’ f.eks. der med vejskilt og mellen og sédan?

J: Narh jo, det var der.

S: Altsa det er jo noget opremsning, men sé plejer der da at vaeere kommaer i stedet for.

A: Ja, for s ville det ogsd vaere nemmere at lese, fordi det kom mere sammen 1 rekkefolgen.
C: Jeg forstér altsa heller ik’, hvad er det, det hedder... firbenede basse.

A: Nej.

C: Altsa hvad er det? Er det et firben, er det en hund, eller er det en kat?

J: Det ved jeg ikke. Jeg troede bare, det var en slags bille.

A: En kat, eller?

C: Eller er det en love? Jeg ved ikke. Altsa der stdr minus aura, og sa tror jeg ikke, det er sddan
almindeligt.

S: Jeg tror altsa godt, det kunne vaere en hund, fordi der stir laengere nede, at han tog sin bedste ven
med sig, og man plejer jo tit at kalde hunden for menneskets bedste ven.

J: Nérh ja, sa kan man ligesom koble ordene sammen.

A: Det giver faktisk god mening.

C: N4, men vi tror, det er en hund.

Nr. 2

Maja: Hvad bliver I opmarksomme pé i den her tekst?

C: Altsa han sagde jo, at det er alle 1 Danmark, der skal kunne lase den, ik’? Eller hun, eller man
ved jo ikke. Og sé star der jo minus rizz, eller nej minus aura og sédan noget, ik’, men det forstar
bedsteforeldre jo f.eks. ik’, skal du tenke pa.

Maja: Det synes jeg faktisk var en ret god pointe.
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J: Der er ogs’ nogle gange, hvor det bare, slet ik’ rigtig giver mening, hvad teksten handler om og
sadan.

Maja: Mmm.

A: Ja, ogs’ det der med, der bare kommer et USB-stik midt ude i bunden. Det giver ik’ sa meget
mening og bare ret underligt.

S: Altsa det er jo lidt mystisk faktisk, og det er da lidt eventyragtigt.

J: Ej, what ja. Sa maske det faktisk godt kan vaere lidt et eventyr eller hvad?

C: Men skal vi ikke modarbejde det?

A: Nérh jo, men altsd sé er det vel fint ogsa at se pd, hvad det er eller ikke er, fordi s& kan man finde
ud af, hvordan vi skal, hvad hedder det nu?

J: Anklage?

A: Ja, hvordan vi skal anklage det.

C: Narh, for sa kan det vere, de andre siger, at det er et eventyr og passer til genren.

S: Ja, og s kan vi nemlig lede efter argumenter for, at det 1 hvert fald er et darligt eventyr.

J: Men altsd hvad er det sa? Er det, at det ikke er sd nemt at forstd? For det er eventyr vel ellers,
fordi de er skrevet til barn.

A: Ja, det kan man vel godt sige.

Nr. 3

N: Navnet pa den er da egentlig sddan lidt eventyragtig.

V: Flaskeposten?

R: Det giver bare heller ik’ rigtig mening at kalde den, for det handler den jo ik’ om. Jeg har ik’ laest
nogen steder, om noget flaskeposthallgj.

V: Der er da en olflaske.

R: Hvis overskriften skulle have givet mening, sa skulle den ha’ heddet et eller andet med et USB-
stik.

I: Men kunne det egentlig ik’ godt vaere sddan lidt noget gemt, eller maske et symbol?

R: P4 hvad?

I: Ohm... [Stilhed] Jo, hvad med sddan den der USB-ting, den gemmer jo pd noget viden, og det
gor en flaskepost jo ogs’.

R: Ej, okay det er sgu vildt tenkt. Men det giver jo faktisk mening.

V: Ja, ogs’ fordi det er noget man finder, altsd begge dele.
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R: Men er det ik’ godt? For det er jo ik’ det, vi skal vinde retssagen pa.

I: Nérh jo jo, men sa kan vi jo finde et modargument for det, og vere godt forberedte, hvis de andre
har fundet det i teksten.

V: Ja, og altsa det er jo ik’ s@rlig nemt at se ssmmenhangen, sé det er vel ogs’ det negative ved den,

som vi f.eks. kan bruge som anklage.

Nr. 4

J: Viggo er en rimelig slay type.

[Grin]

S: Men han er ogs’ lidt cringe nogle gange.

J: Ja, hmm... jeg kan ikke forsta, er Viggo en 30-drig mand eller et barn?

C: Nej, Viggo er...

A: Jeg tror, han er et barn.

J: Men gér han sa bare rundt med en barbar, eller tog han den med hjem? Det der USB-stik.
A: Det ved jeg ikke, men altsa der stér, han tog den med hjem.

S: Men er han ikke voksen? For han drikker ol.

C: Ja, de kalder ham ogs’ en herre.

A: Nérh ja, og han drikker kaffe.

C: Ja, og det er jo derhjemme, fordi han kiggede pa det der gift, eller... ulovlige kemikalier.
A: Tror 1, det er de samme grupper senere?

J: Ja, det tror jeg da.

C: Ja, det haber jeg da, for ellers sa far de jo information og vi far.

J: Nej, det giver heller ik’ mening at sendre det, for sa er der maske nogen fra forsvaret, der kommer
over i det andet og sadan.

A: Jaer.

Nr. 5

A: Hun sagde jo, at han har brugt det der computerprogram til at skrive sin tekst, s maske det er
derfor, den ikke haenger s godt sammen.

S: Men det var da bare den sidste del. Her hvor der ogsé stér nederst, at fortsattelsen skulle vare.
A: Narh... sé han har selv skrevet alt det her?

J: Ja, det tror jeg da.
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A: Men sammenhangen er bare virkelig darlig.

C: Ja, det er saddan lidt som om, man bare hopper rundt i tiden. Forst s er man ligesom det ene sted,
og sé det andet.

S: Den starter jo ogsa med at vere i nutid, men sa er resten datid. Det virker da lidt maerkeligt.

J: Ma man overhovedet det i en tekst? Skal det ikke altid veere det samme?

C: Jo, det skal det da.

A: Altsa jeg tror egentlig godt, man ma skifte og bruge bade nutid og datid, for det kan vel godt
betyde noget for teksten.

C: Men er eventyr ikke i datid?

S: Jo, det plejer de da at veere. Men sé kan det jo vere et argument for, at det ikke er et rigtigt
eventyr.

A: Og sé er det jo ogsd med til at forvirre laeseren.

J: Ja, men det er jo faktisk ogsa en meget god méde at fange laeseren pé, fordi man starter med at
stille spergsmal. Sa tenker man jo lidt.

A: Hmm, det virker jo faktisk ogsé lidt som sddan en made at treede ind 1 historien pa.

C: Altsé en invitation til at laese?

[Griner]

S: Ja, fordi sa er den ligesom bygget op med en start, og sd kommer den rigtige historie sé lige
bagefter.

A: Den slutter jo faktisk ogsé lidt pa sddan en made, hvor man godt selv kan taenke lidt videre, nar
man har laest den.

J: Er det ik’ det der, der hedder en uferdig slutning.

S: Altsa aben slutning?

J: Narh ja, det.

Nr. 6

[Maja udkledt som forfatteren Johan Dahle; Forfatteren er pd beseg hos gruppen]

A: Der bliver jo ik’ startet med “Der var engang”, og hvis det skal vere et eventyr.

C: Men er det sé ik’ bare noget andet? Altsa hvad mener du med “Mdske du allerede kender
typen’? Hvad for en type?

M/J: Ja, ham der, der render rundt og finder USB-stik.

C: Hvad hedder han?
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M/J: Han hedder Viggo.

[Grin]

C: Ja, okay. Men hvad hedder postnummeret, du bor i?

M/J: 5474 Veflinge, Nordfyns Kommune.

J: Hvad for et nummer var du?

M/J: Jeg var nummer 893.

C: Okay.

M/J: Ja ja, jeg har styr pa mine facts, uge mand.

[Grin]

M/J: N4, arbejd I videre. Men arbejd nu ik’ for groft, sd I anklager mig for meget. Jeg skal gerne
videre. Jeg er jo glad for min forsteplads, og jeg synes, den er berettiget.

A: Men du vandt jo ik’.

M/J: Jooo, jeg vandt da, men nu er der simpelthen sddan nogle anklagertyper som jer, der vil
fratage mig den.

[Fnisen]
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Bilag 7 — Forsvarerne, forste runde

Nedenstdende er udelukkende de transskriberingspassager, som i et omfang er anvendt i analysen.

Nr. 1

J: Ohm, altsé det bliver i hvert fald sjovere at lase, nar der bliver brugt bade gammelt sprog og nyt
sprog.

B: Ja, at man blander det, fordi det kommer til at virke merkeligt og sjovt.

T: Det ligger ligesom sddan opmarksomhed til dem der er 12 og sddan noget, fordi der stér slay og
cringe.

B: Og sus og minus aura.

E: Kan man sa ik’ godt forsvare den med, at nyt og gammelt gor den mere sddan, ehm... til at laese
for alle.

T: Jo, for man far mere lyst til at leese den, nér det, man bliver saddan lidt overrasket.

Nr. 2

O: Jeg synes altsa den her s®tning er lidt merkelig. "Straks han kom hjem, satte han usb-stikket i
den gamle beerbare og spillede mand det lod hajt. Op dukkede en masse filer Smdt var det, sd det
krcevede et godt fjernt syn.”. Det er bare sddan lidt skert.

P: Ja, det er sddan sveert at laese det.

R: Men det er fordi s@tningerne begynder markeligt.

P: Men det kan vi jo ik’ forsvare.

O: Men er det ik’ ogs’ lidt godt, fordi det er anderledes? Altsé sadan sa det ik’ bare er det samme
hele tiden.

P: Jo, det er faktisk rigtig nok, fordi det er ogs’ kedeligt, hvis man hele tiden laeser det samme.
R: Det kan vi jo godt sige, hvis de andre saeh, hvad hedder det... anklager for, at det er svert.

P: Ja, det skal vi skrive.

[Stilhed]

P: Spillende mand.

O: Hvad er en spillende mand?

P: Det ved jeg ik’.

R: Men der star ogs’ "spillede mand”.

P: Narh... men det ved jeg heller ik’, hvad er.

R: Er det ik’ sddan en spillemand maske? Der spiller musik.
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O: Det kan det godt veere, men det giver da ik’ mening i satningen.

R: Narh nej. @hm... spillede mand. Spillede mand. Spillede... Mand. [Ligger trykket forskelligt]
O: Er det ik’ fordi der mangler noget i stedet for?

P: Altsa et ord?

O: Ja, maske.

P: Det ved jeg ik’... men skal vi ik’ bare g videre, for det der giver jo ik’ sa meget mening.

R: Nej, men kan det ik’ vaere et punktum.

O: Men hvordan?

R: Det ved jeg sd ik’ rigtig.

[Begynder at snakke om det rede lys pé diktafonen]

Nr.3

R: [Kigger pa diktafonen] Nu har vi snakket i 26 minutter.
O: Ej, seriost?

P: Jeg foler slet ik’, der allerede er géet sé lang tid.

O: Nej, det er da gdet sygt hurtigt sa.
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Bilag 8 — Forsvarerne, anden runde

Nedenstdende er udelukkende de transskriberingspassager, som i et omfang er anvendt i analysen.

Nr. 1

P: "Viggo med sin firbenede basse” ...

E: Hvad med det?

P: Er det ik’ sadan lidt, at man forklarer karakteren?

0O: Ja, s& man ligesom forstar historien bedre, fordi der er en karakter. Er der ik’ ogs’ altid det 1
eventyr?

T: Men er det ik’ det der med, at man s& ved, hvem han er? Séddan sa man kan forsta, det han ger.
R: Jo, det giver faktisk mening, fordi ndr han er sddan lidt cringe, sa vil han nok ogs’ gerne g op 1
sddan noget brainrot med det der USB-stik.

[Griner]

E: Kan man sé ik’ godt skrive, at der bliver lavet en karakter?

O: Jo.
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Bilag 9 — Elevinterviews — samlede, sporadiske udtalelser

Sted for optagelse: anonym skole, 6. klasse

Optagelse foretaget: 23. april 2025

e Pige 1: ”At argumentere og bare sddan prove at bruge sit arbejde til noget sadan egte.

[Smégrinende] Og sa ogs’, at det var sddan lidt konkurrenceagtigt.”

e [Eleven har ytret at have lagt merke til noget nyt, og Maja sperger ind til, hvad det mon
bunder 1]
Pige 3: "Altsd, jeg tror for mig, at det var rigtig meget det her med, at man faktisk godt

kunne se en mening med det, og at ja, man skulle ligesom bruge det til noget.”

e Dreng 4: ’Det var virkelig dejligt, at vi skulle arbejde sammen om det, for det plejer med
grammatik, nar vi laver det at vaere meget individuelt. Det synes jeg bare er svaert og

kedeligt.

e Dreng 2: "Man foler jo rent faktisk, man sddan skulle bruge sin viden til noget brugbart og

sjovt og ikke bare fordi.”

e Dreng 1: ’Sygt sjovt, fordi man ikke bare skulle sidde pé stolen. Eller man skulle jo sidde
pa stolen meget af tiden, men det foltes slet ikke saddan, fordi der skete s meget, s& man

havde ligesom ikke brug for f.eks. at gé over og sperge nogen om noget eller hente vand.”

o Pige 3: "Jeg folte, jeg talte mere med min gruppe, end hvad jeg plejer at gore.”
Pige 4: ”Ja, det synes jeg ogsa, fordi man skulle sadan hjelpe hinanden, og det var ikke alle
sammen, der sd det samme i ens gruppe.”
Pige 3: ”Ja, og man folte ligesom ikke, at det var forkert, det man sagde, fordi det pa en

made var mere abent.”

e Dreng 6: ”Meget sjovt. Altsa det er sddan noget, man gerne vil.”
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