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1. Indledning 

”One word that describes the sociolinguistic landscape of the English language today is ‘messy.’”  

(Matsuda & Matsuda, 2018, s. 64) 

I en verden præget af accelererende globalisering, er vores samfund i konstant udvikling. Dertil hører 

også en udvikling af det sproglige landskab, og det medfører i mange sammenhænge, at man skal 

kunne kommunikere på et andet sprog - ofte engelsk. Idet engelsk bruges som globalt sprog, vil det 

utal af forskellige kontekster, som sproget bruges i, resultere i, at det konstant udvikles, og derfor 

bliver sværere at definere og afgrænse. Engelsk kan derfor ses som et ”messy” sprog. Jo mere sproget 

forgrener sig i forskellige kontekster, jo mere præges det af heterogenitet, og man kan derfor nu 

argumentere for, at der er tale om flere Englishes, eller flere engelske varianter (Lønsmann et al., 

2024). Disse varianter er, ifølge forskning på området, svære ikke at komme i kontakt med, og dermed 

møder elever i stigende grad op i skolen med enormt forskellige sproglige forudsætninger (Holmen, 

2019; Lønsmann et al., 2024; Risager, 2003). 

I min praktik oplevede jeg, at eleverne netop havde haft kontakt med forskellige varianter og anvendte 

delelementer af dem i kommunikationen med hinanden. Jeg observerede ligeledes lignende tendenser 

på andre skoler. Alligevel hørte jeg aldrig en lærer anvende flere forskellige varianter eller italesætte 

forskellige former for engelsk. Samtidig bemærkede jeg, at visse varianter nærmest eksklusivt blev 

brugt ifm. fnis og grin. Dette undrede mig, så jeg vendte oplevelserne med flere lærere, 

lærerstuderende og forældre, der alle nikkede genkendende til situationen. Ingen kunne dog 

umiddelbart give en forklaring, så jeg begyndte at lede i diverse fagbøger efter begreber, der kunne 

rammesætte observationerne for mig. 

Her stødte jeg på begreber såsom sprognormproblematikken og sproglige hierarkier. Disse begreber 

anvendes til at forklare det dilemma, der ligger i, at visse sociale grupper får magten til at bestemme, 

hvad der konstituerer et sprog, og altså legitimerer en specifik variant, der så institutionaliseres. Med 

andre ord etableres en norm, eller en standard, og dermed opstår et sprogligt hierarki, idet de andre 

varianter ikke anerkendes som ”rigtigt” sprog (Risager, 2003). 

I en undervisningskontekst, hvor formålet med engelskfaget beskrives at indebære at kunne 

kommunikere effektivt på globalt plan, kan sådan en sproglig hierarkisering ses som problematisk, 

hvis den indebærer, at eleverne ikke arbejder med sproglig variation. I faghæftet for engelskfaget i 
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folkeskolen plæderes der for, at eleverne udvikler interkulturel kommunikativ kompetence og kan 

tilpasse deres sprog til en given situation og modtager (Børne- og Undervisningsministeriet [BUVM], 

2019). Det kan man argumentere for fordrer, at eleverne netop får udviklet interkulturelle 

kommunikative kompetencer mhp. at kommunikere med mennesker med forskellige varianter af 

engelsk. 

Hvis der er tale om, at sproglige hierarkier opstår, når vi definerer og afgrænser sprog, vil disse også 

opstå i sprogundervisningen. På den baggrund finder jeg det meningsfuldt at undersøge, hvordan 

sproglige hierarkier (re)produceres på både uddannelsespolitisk plan, i undervisningspraksis og 

blandt eleverne. Samtidig undrer jeg mig over, hvordan eleverne kan udvikle deres interkulturelle 

kommunikative kompetence, hvis de undervises i en kontekst, hvor nogle varianter legitimeres, mens 

andre forbindes med humor. 

Dette leder mig til følgende problemformulering: 

1.1 Problemformulering 

Hvordan (re)produceres sproglige hierarkier i folkeskolens engelskundervisning, og hvilken 

betydning har det for elevernes udvikling af interkulturel kommunikativ kompetence? 

1.2 Begrebsafklaring og operationalisering 

Idet mit undersøgelsesfelt berører nogle begreber, der kan have flere betydninger, vil jeg søge at 

afklare de betydninger, jeg arbejder ud fra. Først vil jeg definere, hvad en sproglig variant er, og 

dernæst vil jeg, ud fra min forståelse af standardisering, forklare min operationalisering af standard 

britisk og amerikansk engelsk. 

1.2.1 Sproglige varianter 

Jeg forstår i denne opgave begrebet variant som en kategorisering af sproglig variation, associeret 

med forskellige geografiske eller sociale grupper og identiteter (Godley et al., 2006), og som 

indeholder ”lexis, pronunciation, lexico-grammar, and spelling” (Hutz, 2022, s. 25). Sproglige 

varianter beskrives med mange forskellige begreber, såsom dialekter/dialects (McKay & Bokhorst-

Heng, 2008,) eller varieteter (Risager, 2003), men da de defineres som det samme, anvender jeg teori 

med forskellige begreber, og omtaler det som varianter. Jeg anvender varianter, idet det er begrebet, 

der anvendes i faghæftet for engelskfaget i folkeskolen (BUVM, 2019). Da kategorien variant er 

socialt konstrueret, kan varianter ikke som sådan adskilles fra egentlige sprog, og sprog kan ikke 



Elvira Thit Benkjer Larsen UCN  Professionsbachelorprojekt 

10462380  26/04/2026 

3 

 

definitivt defineres, da de er konstant udviklende og indeholder variation. For lethedens skyld kan 

man dog definere engelsk som et internationalt sprog, der indeholder adskillige varianter (Risager 

2003; Walsh, 2021). Jeg kategoriserer varianterne i min empiri og analyse med afsæt i forskning i 

engelske varianter (Clement, 2011; McKay & Bokhorst-Heng, 2008; Melchers et al., 2026). Dette er 

derfor ikke en fuldstændig afspejling af kompleksiteten i den virkelige verden og bliver en grov 

generalisering, men som Risager (2003) beskriver, er denne simplificering nødvendig for lingvistisk 

forskning. 

1.2.2 Standarder 

En standard inden for sprog refererer generelt set til det sprog, eller den variant, der er anset som 

normen (McKay & Bokhorst-Heng, 2008). Varianten kan ikke med god plausibilitet argumenteres for 

at være lingvistisk bedre end andre, men er som regel den anvendt af dem i samfundet med mest magt 

(Godley et al., 2006). 

Da standarden er den, der institutionaliseres, operationaliserer jeg begrebet og kategoriserer ud fra 

det via sprogets lighed med visse andre eksempler på institutionaliseret engelsk sprog. Det vil sige, 

at jeg kategoriserer en engelsk variant som standarden, hvis den hverken umiddelbart kan adskilles 

fra de observerede læreres engelsk eller den variant, der præsenteres mest i engelskfaglige læremidler. 

Her har jeg taget udgangspunkt i både de eksempler på det engelske sprog, der kan findes ifm. 

undervisningsvejledningen i faghæftet for engelsk (BUVM, 2019), samt nedslag i grammatikemnerne 

på den online læringsportal Alinea med både skriftlige og mundtlige eksempler. Adskillelsen mellem 

standard britisk og amerikansk lavede jeg ud fra primært udtalen, og om det passede overens med 

principper for Received Pronunciation og General American, så man kan identificere taleren med 

landet, men ikke mere specifikt regionalt eller socialt (Melchers et al., 2026). 

2. Læsevejledning 

Bachelorprojektet indeholder i alt ni afsnit. 

I afsnit 1 præsenteres projektets indledning, som indkredser relevansen af mit undersøgelsesområde; 

både ud fra det engelske sprogs generelle udvikling og dets implikationer for folkeskolens 

undervisning, men også ud fra egne oplevelser. Efter indledningen præsenterer jeg min 

problemformulering. Dernæst afdækker jeg min forståelse af begreberne sproglig variation og 

standarder, samt hvordan de anvendes til kategorisering i bearbejdningen af mit empiriske materiale. 

Afsnit 2 består af denne læsevejledning. 
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I afsnit 3 redegør jeg for mit videnskabsteoretiske ståsted, herunder socialkonstruktivismen suppleret 

med discourse-historical approach, der anvendes til at rammesætte fokusset på normer, magt og 

ideologi. 

I afsnit 4 skildrer jeg min metodiske tilgang. Her redegør jeg for mine valg knyttet til 

dokumentmetode, observation og fokusgruppeinterview, og jeg beskriver min analysestrategi fra mit 

videnskabsteoretiske ståsted. 

Afsnit 5 indeholder analysen, og her inddeler jeg analysen i to dele svarende til min 

problemformulerings to led. I første del analyserer jeg (re)produktionen af sproglige hierarkier ud fra 

de tre niveauer af undervisningskontekst, mit empiriske materiale befinder sig inden for, samt 

teoretiske begreber og lignende knyttet til mit undersøgelsesfelt. Dernæst analyseres den betydning 

dette har for elevernes udvikling af interkulturel kommunikativ kompetence. 

I afsnit 6 beskriver jeg lærerens handlemuligheder, der knytter sig til analysens pointer. 

Afsnit 7 består af konklusionen, hvor jeg forsøger at opsummere nogle centrale pointer fra analysen. 

Afsnit 8 indeholder litteraturlisten, og afsnit 9 består af mine bilag, herunder observationsguide, 

moderatorguide og samtlige empiriske displays. 

3. Videnskabsteoretisk ståsted 

For at beskrive, hvordan jeg har valgt at forholde mig til min undersøgelse, er det nødvendigt først at 

fastlægge, hvilken overordnet videnskabsteori, jeg tager udgangspunkt i. Derfor vil jeg først definere 

socialkonstruktivismen og dernæst koble det til den kritiske diskursanalytiske tilgang discourse-

historical approach. 

3.1 Socialkonstruktivisme 

Socialkonstruktivismens videnskabsforståelse bygger på, at der ikke er en almen virkelighed, man 

kan opdage, men at den konstrueres og er afhængig af ens perspektiv. Som socialkonstruktivist vil 

man derfor undersøge, ”hvordan sociale fænomener er konstrueret, hvilket magtforhold, der har haft 

betydning for bestemte ”sandheder”, og hvorledes de er blevet institutionaliseret i samfundet og 

blevet en del af kulturen og politikken” (Pedersen, 2012, s. 189). Da jeg tilskriver mig 

socialkonstruktivismen, undersøger jeg ikke, hvorvidt sproglige hierarkier er ”sande”, eller om 

(re)produktionen heraf er ”korrekt”, da sandhed og rigtighed ikke er alment virkeligt. Jeg undersøger 
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i stedet, hvordan sproglige hierarkier (re)produceres og bliver til sandheder, der institutionaliseres og 

bliver del af pædagogikken. 

Når de såkaldte ”sandheder” bliver delt af et flertal, kan disse beskrives som en herskende diskurs. 

En mere konkret måde at forholde sig til dette på, kan være gennem diskursanalysen (Pedersen, 2012). 

Her tager jeg afsæt i discourse-historical approach (DHA). 

3.1.1 Discourse-historical approach 

Jeg har valgt at tage afsæt i DHA, da det er en tilgang inden for critical discourse studies, der kan 

supplere socialkonstruktivismen og konkretisere, hvordan man bør tilgå en undersøgelse. 

Socialkonstruktivismen giver genklang i DHA, hvor kontekst og historie er centralt for forståelsen af 

diskursivt konstruerede sandheder, og fokus ligger på at dekonstruere ideologi og magt (Reisigl & 

Wodak, 2016). 

Inden for DHA beskrives ideologi konkret som ”a perspective (often one-sided), i.e. a worldview and 

a system composed of related mental representations, convictions, opinions, attitudes, values and 

evaluations, which is shared by members of a specific social group” (Reisigl & Wodak, 20, s. 23). I 

min undersøgelse kan en sproglig hierarkisering f.eks. skildres som en ideologi, hvis den deles af en 

specifik social gruppe, idet den udgør et ensidet perspektiv bestående af mentale holdninger og 

evalueringer. I DHA tages dertil særlig interesse i, hvordan ideologi reproduceres i sociale 

institutioner gennem lingvistiske og semiotiske processer. Jeg fandt i denne forbindelse DHA særligt 

passende til min undersøgelse af, hvordan sproglige hierarkier (re)produceres i folkeskolens 

engelskundervisning, samt hvilken betydning dette har for elevernes interkulturelle kommunikative 

kompetence. DHA anvendes desuden som analysestrategi. 

Mit videnskabsteoretiske ståsted har været med til at definere hele processen for min undersøgelse, 

og har derfor også været afgørende for mine metoder. 

4. Metode 

For at undersøge mit specifikke felt, har jeg produceret empirisk materiale ud fra udvalgte 

iagttagelsesledende begreber. Det begreb, jeg primært tager afsæt i, er sproglige varianter med alt, 

hvad det indebærer, som beskrives i afsnit 1.2.1. Det vil sige, at mine iagttagelser er konditionerede 

(Esmark et al., 2005). Jeg har desuden anvendt trianguleringsprincippet for at få flere blikke på 
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samme fænomen. Det indebærer, at jeg anvender forskellige metoder (Reisigl & Wodak, 2016). Disse 

kan inddeles i hhv. dokumentmetode, observationer og fokusgruppeinterviews. 

4.1 Dokumenter 

I lyset af mit videnskabsteoretiske ståsted, hvor sociale institutioner former rammerne for social 

interaktion (Pedersen, 2012), har jeg valgt at anvende officielle dokumenter, der berører det 

institutionelle i mit undersøgelsesfelt. Qua mit afsæt i DHA, kan jeg ligeledes med fordel tage afsæt 

i diskurser i politik og policy. Derfor anvender jeg officielle dokumenter knyttet til folkeskolens 

engelskundervisning. Det omfatter både gældende og historiske dokumenter, idet et særligt 

fokuspunkt er historiens rolle i enhver diskurs (Reisigl & Wodak, 2016). I den forbindelse har jeg 

brugt en fokuseret begrebsstyret søgestrategi til at finde de dokumenter, jeg anvender. Dette har ledt 

mig videre til en fokuseret søgning på eventuelle officielle uddybelser, samt den historiske kontekst. 

Dokumenter kan beskrives som skriftligt materiale, der ikke er udarbejdet af én selv. Det har den 

styrke, at man ikke kan præge selve dokumenterne, og som metode har det derfor en høj reliabilitet. 

De dokumenter, jeg arbejder med i analysen, kan klassificeres som formelle politiske dokumenter 

(Ingemann et al., 2022, kap. 3-4). 

4.2 Observationer 

For at få et indblik i, hvilken rolle undervisningspraksissen spiller i eventuelle sproglige hierarkier, 

har jeg foretaget observationer på to forskellige folkeskoler på hhv. 5., 6. og 9. årgang. Jeg valgte at 

observere engelskundervisningen i mellemtrinnet og udskolingen, da begrebet variant først nævnes i 

beskrivelsen af engelskfagets fælles mål for 5. klasse. Jeg valgte at observere på flere årgange, da min 

undersøgelse bygger på en overordnet (re)produktion af sproglige hierarkier og ikke på, hvordan dette 

ser ud på en specifik årgang. 

Min feltrolle kan primært kategoriseres som observatøren som deltager, idet jeg forholdt mig mere 

observerende end deltagende. Dette skyldes, at jeg kun var i klassen nogle få gange og derfor gerne 

ville forsøge at formindske den forstyrrelse, min tilstedeværelse kunne udgøre. Jeg kan dog ikke 

beskrives som total observatør, da min observatørrolle gjordes klar for eleverne, som jeg også 

interagerede kort med for at forsøge at skabe en vis tryghed ved min rolle i klasseværelset (Ingemann 

et al., 2022, kap. 12). 
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Jeg valgte at strukturere og registrere mine observationer ud fra en observationsguide (Bilag 1). Den 

fremstår nogenlunde fast, men er blot et forsøg på at fokusere mine observationer, idet jeg allerede 

havde udvalgt mit undersøgelsesfelt. Jeg har forsøgt at forholde mig åben over for ændringer 

undervejs, så jeg ikke låste mig for fast og overså noget essentielt. Derfor havde jeg feltet ”andet” og 

ændrede guiden undervejs, da nogle af mine kategorier ikke fungerede i praksis (Ingemann et al., 

2022, kap. 12). 

4.3 Fokusgruppeinterviews 

For at belyse elevernes konstruktioner ifm. sproglige hierarkier, har jeg valgt at anvende 

fokusgruppeinterviews, som de beskrives af Halkier (2016). Da metoden bygger på gruppeinteraktion 

omkring et specifikt emne, er den særligt velegnet til at producere materiale omkring gruppers 

betydningsdannelse, samt tydeliggøre sociale normer. Jeg har foretaget tre fokusgruppeinterviews 

med grupper på fire til seks elever fra 5. årgang. I forberedelsen til disse interviews, har jeg taget en 

række metodiske valg, såsom udvælgelse af deltagerne og strukturering af interviewet. 

Jeg har foretaget en selektiv udvælgelse af deltagerne, idet jeg gerne ville have indblik i specifikt 

folkeskoleelevers konstruktioner af sproglige hierarkier. Da jeg har et socialkonstruktivistisk ståsted, 

kan det give mening at udvælge elever, der allerede kender hinanden, for at få indblik i forskellige 

sedimenterede mønstre og magt i deres sociale relationer. Desuden ville dette kunne skabe en tryghed, 

der gjorde, at eleverne turde udtale sig, hvilket jeg formodede ville være sandsynligt ud fra mit 

kendskab til eleverne. I den forbindelse valgte jeg elever på 5. årgang, selvom det lige så godt kunne 

have været fra en anden årgang, da jeg havde bedre kendskab til disse elever, og hvem de interagerede 

med, ligesom de havde bedre kendskab til mig. Grupperne fremstår dog ret homogene, da de går i 

samme klasse og har samme alder, hvilket kan menes at have ført til for meget homogenitet, så det 

risikeres, ”at der ikke kommer nok social udveksling” (Halkier, 2016, s. 31). Det kan vurderes ud fra, 

at der under interviewet var begrænsede mængder interaktion, hvor eleverne udvekslede forskellige 

meninger, som kan betyde, at interviewet får karakter af et gruppeinterview. På den anden side er dét, 

at de generelt ikke gav udtryk for forskellige meninger, men tværtimod bekræftede hinandens 

ytringer, særdeles interessant i mit videnskabsteoretiske perspektiv. 

I struktureringen af interviewet har jeg anvendt en stram model, da mit håb var at få så mange 

meninger og udsagn i spil som muligt. Jeg havde derfor nogle overordnede områder, jeg ville ind på, 

samt forberedte opfølgende spørgsmål, hvis samtalerne ikke gled let af sig selv. Dette fremgår af min 

moderatorguide i Bilag 2. Det er dog svært at fastslå, om strukturen kan have haft indflydelse på, hvor 
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fleksibel jeg egentlig var i praksis, men idet mine interviews endte med at følge forskellige strukturer, 

og havde forskellige varigheder fra 33 til 56 minutter, har der formentlig været en vis fleksibilitet. 

Slutteligt har jeg anvendt det, som Halkier kalder hjælpemidler. Dette kan være med til at fremme 

dialog, og kan f.eks. være udgangspunktet for interaktionen i interviewet. I mit konkrete eksempel er 

det nogle forskellige lydfiler og tekststykker. Lydfilerne består af personer fra forskellige geografiske 

grupper, der læser samme tekststykke op. Tekststykkerne består af samme indhold, men skrevet ud 

fra forskellige varianters lingvistiske principper. 

4.4 Analysestrategi 

For at analysere mit materiale, anvender jeg principper, anbefalinger og kategorier fra DHA. Jeg har 

udvalgt disse til min specifikke undersøgelse, idet hverken socialkonstruktivismen eller DHA fordrer 

en specifik metodologi, kobling af teori eller analysestrategi, da valget bør afhænge af den 

individuelle undersøgelse. Til gengæld skal man kunne begrunde de valg, man træffer (Pedersen, 

2012; Reisigl & Wodak, 2016). 

Jeg har i min bearbejdning af det empiriske materiale transskriberet mine interviews, så jeg havde alt 

mit materiale skriftligt, da det er nemmere for analytisk bearbejdning (Halkier, 2016). Dernæst har 

jeg udvalgt og reduceret det empiriske materiale ud fra mine iagttagelsesledende begreber, som nævnt 

i afsnit 4, samt dets relevans for mit undersøgelsesfelt. Dette overlapper med begrebet kodning, da 

det også indebærer en reducering ud fra en kategorisering af materialet, der bryder det op i mindre 

bidder. Jeg har både anvendt begrebsstyret kodning og datastyret kodning for mine 

fokusgruppeinterviews, hvor jeg kategoriserede udelukkende ud fra, hvilke mønstre, jeg kunne se i 

materialet (Kristiansen, 2025). 

Dernæst har jeg valgt at følge den overordnede anbefalede næranalytiske struktur i DHA til analysen 

af materialet fra dokumenterne og mine fokusgruppeinterviews, men også dele af 

observationsmaterialet.  Denne struktur bygger på at opstille diskursive tematikker, man kan tolke i 

teksten, og at analysere både diskursive strategier og lingvistiske valg (Reisigl & Wodak, 2016). 

I analysen af det empiriske materiale har jeg valgt at fokusere på de diskursive strategier, som Horsbøl 

(2016) oversætter til dansk som benævnelse og tilskrivning. Det vil sige, hvordan noget i teksten 

benævnes, samt hvilke egenskaber el.lign. det tilskrives. Derefter har jeg i interviewmaterialet kigget 

på påstande og argumenter. Dette syntes dog ikke at være muligt med dokumenterne, da jeg ikke 

fandt nogen tydelig argumentation deri. I interviewmaterialet var dette også primært en 
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struktureringsmetode, da jeg ikke fandt en dybdegående argumentationsanalyse relevant, da meget af 

det, jeg kategoriserer som argumentation, er øjeblikkelige indtryk, synsninger og gæt, som ikke 

indebærer nogen overlagt strategi med et mål for øje. Ud fra de udtalelser, der knytter sig til de 

præsenterede kategorier, har jeg taget et nærmere blik på de lingvistiske valg, der kan knyttes til 

sproglige hierarkier. 

Jeg har valgt at fremstille dele af mit materiale gennem en visualisering af nogle af mine kodninger, 

hvilket kan kaldes displays (Tanggaard & Brinkmann, 2025). Det ses f.eks. i displayet i Bilag 3, hvor 

en blanding af mit observationsmateriale og mit interviewmateriale er inddelt ud fra generelle mønstre 

i empirien knyttet til engelske varianter. Jeg har gjort det på den måde, da mønstrene kan illustrere 

nogle kontekster, der spiller ind i de diskursive konstruktioner, der foretages i undervisningspraksis 

og blandt eleverne. Jeg anvender desuden displays til at fremstille mine fokusgruppeinterviews, og 

her har jeg kategoriseret alle de benævnelser, der er til stede i materialet for de forskellige varianter, 

samt alle de tilskrivninger, de fik. Disse kategoriseringer kan ses uredigeret i Bilag 4. Det ledte til, at 

jeg gennemgik mit display og fandt mønstre i, hvordan visse varianter blev tilskrevet, og det er dem, 

jeg præsenterer i analysen. Slutteligt har jeg endnu et display til at fremstille interviewmaterialet, der 

bygger på en kodning af elevernes påstande omkring varianter generelt set, samt de argumenter, der 

hørte dertil, hvilket kan ses i Bilag 5. Jeg har i displayet valgt at generalisere påstanden, men til 

argumenterne findes diverse transskriberede uddrag, der eksemplificerer. 

Dette førte mig til en analyse af (re)produktionen af sproglige hierarkier. For at analysere betydningen 

for elevernes interkulturelle kompetence, samler jeg op på det, jeg har analyseret på de tre niveauer, 

og ser det gennem interkulturel kommunikativ kompetence som begreb. Her anvender jeg Byrams 

(2021) definition, idet han bruges som reference i faghæftet for engelskundervisningen (BUVM, 

2019), og supplerer med Risagers (2003) udvikling heraf. 

Da et vigtigt element i DHA er en form for anvendelse (Reisigl & Wodak, 2016), inkluderer jeg 

efterfølgende et afsnit med lærerens handlemuligheder ud fra analysen. 

5. Analyse 

For at analysere på mit empiriske materiale mhp. at besvare min problemformulering, har jeg opdelt 

min analyse i to dele. Først analyserer jeg (re)produktionen af sproglige hierarkier på tre niveauer 

knyttet til kontekstens dimensioner (Pedersen, 2012; Reisigl & Wodak, 2016), som afspejles i de tre 
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anvendte metoder, nemlig uddannelsespolitikken, undervisningspraksis og elevernes egne 

konstruktioner.  Dernæst opsamler og sammenfatter jeg centrale pointer fra de tre niveauer og 

analyserer deres betydning for elevernes interkulturelle kommunikative kompetence. 

5.1 Analyse af (re)produktionen af sproglige hierarkier på tre niveauer 

For at undersøge, hvordan sproglige hierarkier (re)produceres, vil jeg først undersøge, hvordan 

uddannelsespolitikken er med til at forme, hvad der er legitime engelskkompetencer i folkeskolen, 

samt hvilke rammer der er for anvendelse af forskellige engelske varianter. 

5.1.1 Uddannelsespolitikken: legitime engelske kompetencer 

I uddannelsespolitikken bestemmes rammerne for folkeskolens undervisning, og der opstilles 

konkrete forventninger til både lærere og elever, som de er forpligtede på at søge at efterleve. 

Prøvebekendtgørelsen (2025) for folkeskolens prøver er et af de dokumenter, der sætter sådanne 

rammer. 

I Prøvebekendtgørelsen kan legitime engelskkompetencer tolkes som det centrale diskursive tema, 

da det er det, den er med til at målsætte og derved definere. Det er med andre ord her, rammerne for 

sproget defineres, og dermed også her det bestemmes, hvilken rolle forskellige varianter kan spille. 

I Prøvebekendtgørelsens Bilag 1 angående folkeskolens prøver, italesættes ingen varianter af engelsk, 

og sproglig variation benævnes ligeledes ikke. Dog beskrives det, hvordan sproget bør være i 

begreber, der kan knyttes til forståelsen af varianter. Det sker f.eks. gennem benævnelsen af sprog, 

hvor der står, at eleverne prøves i ”at udtrykke sig med rimelig præcision, spontanitet og lethed i et 

sammenhængende sprog” (Afsnit II, 4. Engelsk). Sproget får en tilskrivning, der lyder på, at det skal 

være sammenhængende. Det kan forstås sådan, at idet alle varianter, qua begrebsafklaringerne i afsnit 

1.2.1 og 1.2.2, er lige logiske og følger egne regler, er ingen mere sammenhængende end andre. 

Derfor bør alle varianter kunne anvendes på lige fod, såfremt man er konsekvent i sine valg. Ingen er 

således mere legitime end andre. 

Idet varianter også inkluderer aspekter som udtale, benævnes sproglige varianter dog implicit i 

førnævnte del af Prøvebekendtgørelsen. Her står der, at eleverne prøves i at ”udtale engelsk 

forståeligt” (Afsnit II, 4. Engelsk). Ordet forståeligt er et attributivt adjektiv afledt af et verbum, og 

det er derfor gået fra at være en handling eller proces til at være noget, der skal beskrive en egenskab. 

Hvis det stod som verbum, ville det være tydeligt, at der var tale en receptiv proces, der foretages af 
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nogen – enten eksplicit eller implicit og skjult. Da det er afledt til adjektiv, handler det om udtalens 

egen kvalitet, set som separat fra en kommunikativ kontekst. Ansvaret ligger her ikke hos lytteren, 

men hos afsenderen alene. Den usynlige modtager, samt manglende definition af ”forståeligt”, gør, at 

definitionen hviler på en normativ tænkning om, hvad det indebærer. Da standarder udgør en slags 

norm for sproget, kan det ses som et direkte tegn på standardisering. 

Begrebet forståeligt kan også problematiseres, hvis man tager udgangspunkt i Lindemanns (2017) 

udlægning af koblingen mellem forståelse og sproglige varianter. Her refererer hun til en række 

studier, der peger på, hvor essentiel lytteren er i at bestemme, hvorvidt noget er forståeligt. 

Eksempelvis er der belæg for, at lytterens forventninger til, om en person taler standarden, også blot 

ud fra visuelle markører hænger direkte sammen med, hvordan man reelt forstår udtalen eller opdager 

miskommunikationer. Seidlhofer (2011) præciserer, at forståelse ikke handler om, hvorvidt man får 

en vis ”kode” korrekt, men om taleren ses som socialt overlegen, og altså om ”willingness, or 

unwillingness, to understand” (s. 36). Det giver dermed ikke mening at se på forståelse som en 

iboende kvalitet fri af kontekst. Der vil være nogen, for hvem udtalen er forståelig eller uforståelig, 

og ud fra de førnævnte pointer, vil denne i sig selv pege på en standard, uanset om der så var en 

uddybning af, hvad forståeligt indebar. Selvom der bag teksten ikke nødvendigvis er et ønske om at 

kommunikere, at eleverne vil blive bedømt ud fra en visuel stereotyp, kan man dog sige, at uanset 

hvad, ud fra brugen af forståeligt, vil vurderingen kunne knyttes direkte til en normativ tænkning og 

standardideologi. Standarden bliver bedømmelsesstokken og legitimeres, og ifølge Walsh (2021) vil 

en sådan legitimering ofte medføre, at andre varianter usynliggøres, marginaliseres og stigmatiseres. 

Under Prøvebekendtgørelsens (2025) Bilag 2, omhandlende folkeskolens 10.-klasseprøver, bliver der 

direkte brugt variantbegrebet, idet der prøves i ”at udtale engelsk på en måde, der nærmer sig en af 

de anerkendte udtalevarianter” (3. Engelsk). Igen er det ikke lige til at fastslå, ud fra dokumentet, 

hvilke varianter, der er tale om. I brugen af ”anerkendte” er der atter tale om et verbum, der bruges 

som et adjektiv, og beskriver, hvilke udtalevarianter, der er tilladte. Verbet refererer passivt til en 

forudgående handling, men definerer ikke, hvem der udførte handlingen. Det er tydeligt, at der 

refereres til noget specifikt – nogle udtalevarianter er blevet anerkendt – men handlingen forud 

beskrives ikke nærmere. Hvem der har anerkendt, og hvad der specifikt er anerkendt, er ikke klargjort. 

Dermed er der igen tale om en normativ beskrivelse, der umiddelbart hviler på en standardideologi, 

hvor nogle indirekte bliver kommunikeret som anerkendelsesværdige, idet der er nogen med 

samfundsmæssig magt, der har bestemt det. Formuleringen fremstår som en sproglig hierarkisering, 
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hvor nogle varianter anerkendes, og nogle ikke, og den beslutning afgør, hvordan eleverne bliver 

bedømt til eksamen. 

Idet der er tale om en forudgående handling samt definitioner, der ikke umiddelbart uddybes, kan en 

intertekstuel analyse være gavnlig (Reisigl & Wodak, 2016). Her kan man tage afsæt i en tidligere 

version af Prøvebekendtgørelsen (2012), hvor der for engelskprøven i 9. klasse står, at eleverne prøves 

i at ”udtale engelsk forståeligt, herunder med en udtale og intonation, der ligner en af de anerkendte, 

indfødte udtalevarianter” (Afsnit I, 3. Engelsk). Der er igen ingen lytter til stede i sætningen, men den 

binder dog ”forståeligt” og ”anerkendte” sammen. Beskrivelsen i den gældende bekendtgørelse kan 

i denne sammenhæng tolkes som en rekontekstualisering, hvilket vil sige, at elementer fra det 

historiske dokument anvendes i det gældende (Reisigl & Wodak, 2016). Dermed forestiller jeg mig, 

at betydningen af forståelig udtale hviler på, at udtalen skal ligne en indfødt udtalevariant, idet de er 

anerkendte og forståelige. Mere specifikt kan disse varianter beskrives ud fra en tidligere 

bekendtgørelse, hvor det skildres, at eleverne skal have tilegnet sig kundskaber, der sætter dem i stand 

til at: ”udtale engelsk forståeligt, herunder med en udtale og intonation, der ligner britisk og 

amerikansk sprogtone” (Bekendtgørelse om formålet med undervisningen, 2003, § 4.). Herved kan 

det tolkes, at en indfødt variant, f.eks. med britisk eller amerikansk sprogtone, er forståelig og legitim 

i skolen, og ikke-indfødte varianter er uforståelige og skal ikke anvendes. Det er selvfølgelig en 

simplificering, og ”indfødt”, såvel som ”britisk” og ”amerikansk”, er ikke særligt specifikt, da begge 

dele kan indeholde mange forskellige varianter, men simplificeringen kan finde sted, da 

formuleringerne hviler på normativ tolkning. Derved bliver formuleringerne også et udtryk for en 

herskende standardideologi, da udgangspunktet så må være, at man tolker formuleringer ud fra en 

given standardnorm. Ligeledes reproduceres normen og den sproglige hierarkisering via 

institutionalisering. 

Hvorvidt disse forhold spiller en rolle i den sproglige hierarkisering i selve undervisningen, vil jeg 

nu undersøge ud fra observationer og fokusgruppeinterviews. 

5.1.2 Undervisningspraksis: repræsentationer og reaktioner 

For at undersøge hvilken rolle sproglige hierarkier spiller, vil jeg nu gennemgå hhv. de 

repræsentationer af varianter, der umiddelbart forekommer i den pågældende undervisningspraksis, 

og reaktionerne herpå. Dermed er håbet at få nogle perspektiver på både en afsender og en modtager, 

da kommunikation netop er kontekstuel. 
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Repræsentationer af varianter 

På både 5., 6. og 9. årgang observerede jeg kun lærerne i engelskundervisningen anvende standard 

amerikansk og britisk engelsk, både i eget sprog og i form af læremidler. Varianterne blev ikke 

italesat, hvilket kan være udtryk for, at varianterne ses som ”selvfølgeligheder”, og udgør en 

normaliseret standard. Dette kan understøttes ved, at eleverne i mine fokusgruppeinterviews generelt 

gav udtryk for, at de ikke vidste, hvad en engelsk variant, eller sproglig variation generelt, var. Det 

virkede dermed ikke til, at de eksplicit var blevet introduceret for det i undervisningen; i hvert fald 

ikke ifølge dem selv. En enkelt af eleverne kommunikerede dog en idé om begrebet, hvilket byggede 

på et spørgsmål om, hvorvidt det handlede om britisk og amerikansk. At den umiddelbart eneste 

forståelse af varianter var, om det var britisk eller amerikansk, kan understøtte, at det er standarden, 

som de præsenteres for i undervisningen, og at det netop er disse varianter, der institutionaliseres og 

legitimeres. Hvis vi refererer tilbage til den historiske kontekst, afdækket i afsnit 5.1.1, kan det tolkes 

intertekstuelt, hvor der er en direkte kæde mellem den historiske standard og den, der udformer sig i 

undervisningspraksis. 

Ud fra mine observationer, samt elevernes udtalelser i mine fokusgruppeinterviews, anvender 

eleverne dog flere forskellige varianter i undervisningspraksis, selvom de ikke kobler det til noget 

begreb. Eftersom jeg var nødt til at forklare variantbegrebet for eleverne, idet de ikke vidste, hvad det 

indebar, har deres manglende forhåndsviden, samt de begrænsninger, der ligger i min forklaringsevne, 

været med til at definere, og til dels lede, deres udtalelser. Dog stemmer deres udtalelser nogenlunde 

overens med det, jeg observerede i praksis, og der danner sig et generelt mønster, der kan tages 

udgangspunkt i. Der er f.eks. en generel tendens til, at eleverne foran læreren bruger varianter på en 

skala, der går fra ”Dansk agtig engelsk” (Bilag 3), som det blev omtalt i et fokusgruppeinterview, til 

et mere standardiseret engelsk, der ligner lærerens. Dog anvender de også til en vis grad AAVE 

(African American Vernacular English) og indisk engelsk, samt variation, der ikke er varianter, men 

som jeg alligevel har noteret, såsom slang og talesprog. De sidstnævnte kan godt have været dele af 

specifikke varianter, og altså tilhøre specifikke grupper, men jeg kunne i så fald ikke identificere dem. 

I interviewet gav eleverne desuden udtryk for at høre en del varianter i deres fritid, såsom ”Indisk”, 

”Amerikansk”, ”Britisk”, ”Tyskeres engelsk” og ”Dem fra andre lande” (Bilag 3). Det virker ikke til, 

at de har det største begrebsrepertoire at trække på, da ”Dem fra andre lande” bliver meget vagt, og 

desuden giver det udtryk for, at de ikke nødvendigvis har indblik i, at der er flere end én variant per 

land. Ergo får de input fra flere varianter, men de anvendes ikke i selve undervisningen, og de får 

ikke introduceret viden og begreber, der knytter sig hertil. 
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For at få et indblik i konteksten af brugen af forskellige varianter, da de ikke eksisterer i et vakuum, 

vil jeg nu kigge nærmere på de reaktioner, brugen medførte. 

Reaktioner på varianter 

I mine fokusgruppeinterviews, samt i de få instanser, jeg observerede eleverne anvende ikke-

standardiserede varianter, blev grin en generel genganger. Dette var som sagt kun ved alle de ikke-

standardiserede. I observationerne kun ved indisk engelsk og AAVE, og da de i disse situationer 

kommunikerede om forskellige emner ved brug af varianterne, er det ikke til at sige, hvorvidt grinene 

var rettet mod indholdet eller formen. Om eleverne evt. valgte formen ud fra, at det passede til det, 

der umiddelbart tolkes som et humoristisk indhold, eller hvorvidt formen i sig selv var det 

humoristiske, er svært at fastslå, men uanset er der tegn på en kobling mellem humor og ikke-

standardiserede varianter. Grinene under interviewet er nedskrevet ud fra, hvilke lydoptagelser eller 

tekster, der blev grint ifm. Da indholdet var det samme i lydfilerne og artefakterne, forestiller jeg mig, 

at det var selve varianten, der fremkaldte reaktionen. 

Grinene er et generelt billede, men ikke uden undtagelser. Jeg observerede f.eks. to elever i 6. klasse, 

der under pararbejde i engelsktimen talte indisk engelsk. Aktiviteten bestod af, at de fik en bunke 

sedler med ”What would you rather?” spørgsmål, hvor eleverne skulle tage stilling til, hvad de helst 

ville, og begrunde deres svar. Det fremstod ikke som om brugen havde nogen særlig kobling til selve 

opgaven, men at det blot var den variant de brugte i den kontekst. Varianten blev ikke omtalt af nogen 

af de to elever, og der blev ikke grint. Der kan dermed argumenteres for, at varianten var normaliseret 

for eleverne. Efter ca. fem minutter kom læreren forbi eleverne og sagde med det samme, at de skulle 

stoppe, for det gik i hvert fald ikke til engelsk mundtlig eksamen. Bagefter gik læreren hen til mig og 

satte sig ved mit bord. Jeg spurgte hende ind til, hvad der var tale om i situationen med eleverne, og 

hun svarede, at hun ved, at den ene elev har en smuk britisk accent, men bruger indisk, og det vil hun 

ikke have. Hun tilføjede, at det er et generelt problem for flere, og at det er okay, hvis man taler sådan 

rigtigt, men at de gør det for at gøre grin. Om eleverne reelt gjorde grin, er svært at vide, da de ikke 

umiddelbart gav udtryk for det i øjeblikket. Da manglen på grin dog snarere var 

undtagelseseksemplet, kan hendes indgriben ses som et forsøg på at minimere stigmatiseringen. 

Imidlertid kommunikerer hun kun tankerne bag til mig, og ikke til eleverne, så ud fra dette eksempel 

alene hører eleverne blot, at det ikke er acceptabelt til eksamen. 

Lærerens argument kommer dermed til at hvile på, at indisk engelsk ikke er legitimt engelsk i en 

eksamenskontekst, og der er tegn på, at en intertekstualitet er i spil, da hun refererer til, og 
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rekontekstualiserer (Reisigl & Wodak, 2016) ud fra, hvad der er acceptabelt til eksamen. I uddybelsen 

til mig fremhæver hun desuden elevens britiske accent, der af eleven kunne forstås implicit som den, 

han burde tale, da indisk engelsk ikke anerkendes af læreren som acceptabelt. Da 

Prøvebekendtgørelsen (2025) er den officielle ramme herfor, giver det mening, at det er den, hun 

refererer til. Anskuer vi udelukkende den gældende prøvebeskrivelse for 9. klasse, ville det 

”sammenhængende sprog”, som nævnt tidligere, ikke sige noget om, hvorvidt indisk engelsk må 

anvendes, hvorfor hendes reference umiddelbart må bygge på ”forståelig udtale”. Derved bliver 

britisk engelsk indirekte tilskrevet forståelighed og indisk engelsk det modsatte. Jeg forestiller mig 

derfor, at den historiske kontekst med forståelige og anerkendte indfødte udtalevarianter, der ligner 

britisk eller amerikansk sprogtone, i dette tilfælde har haft en direkte indflydelse på hendes tolkning 

af forståelig udtale. Derved (re)produceres en sproglig hierarkisering, og varianter værdilades, især 

idet læreren eksplicit tilskriver den britiske accent som smuk, og derved evt. kommunikerer, at det er 

hans indiske accent ikke. 

5.1.3 Elevernes egne konstruktioner: sproglige hierarkier 

I analysen af elevernes konstruktioner af sproglige hierarkier ud fra deres udtalelser i mine 

fokusgruppeinterviews, har jeg valgt at opstille materialet i, hvordan diverse varianter og talere af 

disse varianter benævnes og tilskrives (Bilag 4). Dette har jeg opstillet i en samlet oversigt (Figur 1) 

over de mest repræsenterede benævnelser og tilskrivninger. 

Benævnelse Tilskrivning 

Standard amerikansk & britisk engelsk 

/Det 

• Normalt 

• Noget man ville høre i engelsktimen 

Indisk engelsk, 

skotsk engelsk, thai engelsk, Singlish, 

AAVE 

/Det & de 

 

 

 

  

• Mærkeligt 

• Hører ikke til i undervisningen 

• Ikke korrekt 

o Prøver på at tale engelsk, men kan ikke 

o IKKE klogt 

o Kan ikke finde ud af at sige det rigtigt 

o Der mangler nogle ord 

o Passer overhovedet ikke 

• Sværere at forstå 

Indisk engelsk, thai engelsk, Singlish 

AAVE 

/Det & de 

• Anderledes 
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Indisk engelsk, skotsk engelsk og thai 

engelsk 

/Det & de 

• Sjovt 

Figur 1: Benævnelse og tilskrivning 

I oversigten kan man se den standardisering, der er på spil i elevernes konstruktioner, idet nogle 

varianter legitimeres i deres tilskrivninger, mens nogle i stedet stigmatiseres. De standardiserede 

amerikanske og britiske varianter bliver generelt set beskrevet som normale og direkte koblet til 

engelskundervisningen, hvor de ikke-standardiserede generelt beskrives modsat; som både mærkelige 

og som ikke at høre til i undervisningen. De bliver dermed direkte modsætninger. Desuden 

identificeres en del af tilskrivningerne med brug af tryk og toneleje, som jeg har forsøgt at 

kommunikere i, at der blev sagt ”IKKE klogt”, samt ord som ”overhovedet” i ”passer overhovedet 

ikke”. En sådan intensivering kan forstås som emotionel involvering (Reisigl & Wodak, 2016), og i 

tilskrivningen af varianterne synes eleverne altså at udtrykke sig følelsesmæssigt. Det understreges 

endnu tydeligere i Bilag 4, hvor flere af elevernes mindre bearbejdede udsagn kommer til udtryk.  

At varianterne kategoriseres som modsatte er ikke nødvendigvis overraskende, set ud fra analysen af 

uddannelsespolitikkens og undervisningens (re)produktioner af sproglige hierarkier i afsnit 5.1.1, 

hvor undervisningen tager afsæt i standardiseret britisk og amerikansk som normen, mens andre 

varianter usynliggøres og stigmatiseres. 

I beskrivelsen af de ikke-standardiserede varianter, refererer eleverne ligeledes til en standardnorm; 

de siger f.eks., at de ikke-standardiserede varianter er ”anderledes”. Dermed bliver standarderne det 

legitime og referencerammen til sammenligning for alle andre. Dette kan også fortolkes ud fra, at 

eleverne ikke benævner standarderne med ”de”, men udelukkende de ikke-standardiserede. Ergo 

bliver varianterne tildelt en gruppe, de ikke identificerer sig med. Ligeledes refererer de til en 

standard, når de beskriver, at de ikke-standardiserede er sværere at forstå. 

De forskellige tilskrivninger kobler sig til en række udsagn, som kan beskrives som påstande og 

argumenter. Dem finder jeg det meningsfuldt at kigge nærmere på for at få en bedre forståelse for 

elevernes konstruktioner. Af den årsag har jeg i Bilag 5 inddelt elevernes konstruktioner i 

generaliserede påstande og uddrag, hvori eleverne konstituerer og argumenterer for de generaliserede 

påstande. Påstandene, og de tilhørende uddrag, har jeg dernæst inddelt i de centrale diskursive temaer, 

jeg tolker i teksten. Dette er hhv. det engelsk, der kan bruges i skolen og årsagen til varianter. 
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Det engelsk, der kan bruges i skolen 

Eleverne har, som illustreret i Figur 1, tilskrevet nogle varianter som tilhørende skolen og nogle til 

ikke-tilhørende. Der fremkommer en emotionel forankring i deres konstruktioner, idet de intensiverer 

påstanden. Det ses f.eks. i uddrag 3, Bilag 5, hvor eleverne svarer et udtrukket ”Neeeej.” i munden 

på hinanden og griner til mit spørgsmål om, hvorvidt det kunne give mening, at deres engelsklærer 

talte Singlish. Ligeledes siger en elev: ”så ville jeg ikke komme i skole”, og positionerer derfor stærkt 

sin holdning. De intensive ytringer kobler sig dog udelukkende til påstanden, men eleverne 

argumenterer også til en vis grad for den i uddragene. 

Ét argument for påstanden bygger på tilskrivningen ”sjov” og giver yderligere forklaring på grinene 

som reaktion på varianter, som det omtaltes i afsnit 5.1.2. I både uddrag 1 og 2, Bilag 5, giver eleverne 

udtryk for, at grunden til de ikke taler indisk engelsk til læreren, samt at læreren ikke sætter lydklip 

på med indisk accent, er på grund af dets association med humor. Eleven i uddrag 1 siger, at man ikke 

taler indisk foran læreren, ”Fordi man sådan gør lidt grin med det måske”. Varianten italesættes ikke 

blot som sjov, som det er tilfældet indtil nu, hvor ”sjov” er et beskrivende adjektiv iboende i varianten, 

men humoren får i stedet et mere aktivt præg, idet man ”gør grin af” varianten. Humoren stammer 

dermed fra den, der udfører handlingen. Det kan måske være med til at rammesætte det, som læreren 

fortalte mig om, hvor hun stoppede eleverne fra at tale indisk engelsk, fordi de netop gjorde grin med 

det (afsnit 5.1.2). Selvom jeg ikke observerede grin, er det ikke ensbetydende med, at de ikke gjorde 

grin. Umiddelbart ved kun eleverne selv, hvad intentionen var. Eleven i uddrag 2 siger, at grunden til, 

man ikke anvender forskellige accenter til de lydklip, de oplever i undervisningen, er fordi ”Så ville 

fokus komme på det sjove i stedet for”. Det er ikke nødvendigvis noget læreren selv ville argumentere 

med, men at de laver den slutning, illustrerer den kobling, de laver mellem varianten og humor. At 

varianten ikke umiddelbart kan forestilles at være til stede uden at blive gjort til grin, kan pege på, at 

den marginaliseres og stigmatiseres. Den er i hvert fald ikke legitim i en seriøs skolekontekst, som 

læreren i observationsbeskrivelsen ligeledes gav udtryk for. 

Et andet eksempel er brugen af tilskrivningen ”forståelig”. I uddrag 2 og 3 får forståelighed 

forklaringsværdi for, hvorfor læreren ikke anvender lydklip med indisk accent eller selv taler Singlish. 

Eleverne giver udtryk for, at ”Det er måske lidt sværere at forstå”, samt ”Så ville jeg ikke kunne forstå 

det, så ville jeg ikke komme i skole”. Her opstår en intertekstuel kæde mellem elevernes udtalelse og 

Prøvebekendtgørelsen (2025), idet begge knytter forståeligheden til det engelsk, der skal bruges eller 

bliver brugt i skolen. De to argumenter i uddragene er dog af forskellig karakter, da den ene funderer 
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over lærerens begrundelse, og derved mitigerer sit udsagn med ”måske” og giver udtryk for et gæt, 

og den anden argumenterer for en holdning, som intensiveres ved at positionere sig selv med dyb 

involvering, idet det direkte ville påvirke hans tilstedeværelse på skolen. At anvende manglende 

forståelse som forklaring bliver dog modsættende for folkeskolens formål, idet det bygger på at give 

eleverne muligheder for erkendelse og forståelse, samt lyst til at lære mere (Folkeskoleloven, 2025). 

Slutteligt ytres nogle gæt på, hvorfor læreren anvender de varianter, hun gør. I uddrag 2 siger en elev: 

”Jeg tror også det er fordi de der bøger, hun sætter jo bare det på, der er i et forløb. Jeg tror ikke selv 

hun finder på de der lydfiler”. Dette peger på noget interessant i (re)produktionen af hierarkier, idet 

både aktør og struktur indbyrdes påvirker hinanden. Der er nogle rammer for undervisningen, der er 

påvirkede af de overordnede intentionelle rammer, samt politiske rammer, og dem må læreren arbejde 

ud fra. Læreren lærer måske engelsk gennem egen skolegang, som er formet af de institutionelle 

rammer og normer, og derfor lærer læreren måske kun de varianter, de udsættes for. Dernæst er der 

nogle aktører, der laver læremidler ud fra nogle officielle rammer, og det er måske bare dem, læreren 

har adgang til. Selv hvis læreren ville modarbejde standardnormen, og ikke (re)producere et sprogligt 

hierarki, er det måske ikke så nemt. Som en elev siger i uddrag 4: ”Det er bare nemmere at tale 

original engelsk – amerikansk”. 

Fordi nogle varianter legitimeres og gøres til målestok for andre i skolen, kan elevernes tilskrivninger 

af ikke-standardiserede varianter som ukorrekte eller dumme tolkes som et resultat deraf. 

Ukorrektheden kan i elevernes konstruktioner knyttes til deres udlægninger af årsagen til, at der er 

forskellige varianter. 

Årsagen til varianter 

I forhold til ”årsagen til varianter”, kan elevernes udtalelser generaliseres til en påstand om, at 

engelsktalere forsøger at lyde på en bestemt måde. 

I uddrag 5 siger en elev i relation til en lydfil, vi lige har hørt, at: ”Det er lidt som om ham, der siger 

det….. Han prøver virkelig, men det går stadigvæk ikke helt øøh godt, fordi det lyder ikke rigtigt”. 

Til mit opfølgende spørgsmål om, hvordan han prøver at tale, svarer hun: ”Sådan….. Engelsk. Men 

man kan stadigvæk godt høre, at han er fra et andet land. Eller taler et andet sprog. Mhm. Det er ikke 

engelsk. Russisk er ikke engelsk”. Eleven anser altså ikke varianten for at være engelsk, og det kunne 

lige så godt være russisk. Dette understøttes af Risagers (2003) pointe om, at standarder om sproget 

ofte bliver til fortællinger om, hvordan sprog er. Fordi det ikke er standarden, er det ikke engelsk. Og 

denne person taler ikke standarden, for man kan høre, at han er fra et andet land. Desuden er det ikke 
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et legitimt valg ifølge eleven, og personen prøver på at lyde på en bestemt måde; underforstået: som 

standarden. 

Ligeledes fremhæver en elev i uddrag 6 det, at man kan høre, at personen i lydfilen kommer fra et 

andet land, og udtrykker, at hun ikke tror, det er med vilje, hvilket uddybes ved ”Jeg tror bare det er 

– hvis man kommer fra et andet land, så er det sådan, det sprog man har lært at tale, og så har man 

ikke sådan….. hørt hvordan det lyder i andres ører”. Det kommunikeres igen implicit, at hvis man 

vidste, hvordan det lød i andres ører, ville man bestræbe sig på at ændre sin udtale. 

Slutteligt forklarer eleven i uddrag 7, at indisk engelsk er sjovt, ”fordi de prøver at tale engelsk, men 

de kan overhovedet ikke”. Her ses varianten som ukorrekt, en mulig forklaring på, at eleverne ser 

varianten som humoristisk og gør grin af den. Idet jeg i afsnit 5.1.2 fastslog, at alle de ikke-

standardiserede varianter generelt blev reageret på med grin, forestiller jeg mig, at grinene alle 

stammer fra en stigmatisering, idet de ses som ukorrekte eller dumme. Til citatet om, at indisk engelsk 

er sjovt, fordi ”de” overhovedet ikke kan tale engelsk, tilføjer en anden elev, at ”Det lyder ik’ sådan- 

for eksempel de andre spro- de andre måder at tale engelsk på, som for eksempel amerikansk 

eller..…”. Det, som dem der taler indisk engelsk ikke kan, og som er definerende for at kunne tale 

engelsk, kan dermed tolkes som at tale engelsk på visse andre måder, som f.eks. amerikansk. En tredje 

elev supplerer med, at ”De prøver at lyde i hvert fald britisk” (Bilag 5). 

Der ses dermed en kobling mellem alle tre niveauer af analysen, idet en normativ standardtænkning 

med ”en forståelig og anerkendt indfødt udtalevariant, der ligner britisk eller amerikansk sprogtone” 

bliver institutionaliseret i samfundet og en del af kulturen. Derved bliver et sprogligt hierarki med 

den konstruerede standard i toppen (re)produceret i både uddannelsespolitikken, 

undervisningspraksis og i elevernes konstruktioner. 

5.2 Analyse af betydningen for elevernes interkulturelle kommunikative 

kompetence 

For at besvare min problemformulering, vil jeg nu undersøge anden del deraf ved at anskue min 

analyse af (re)produktioner af sproglige hierarkier i folkeskolens engelskundervisning gennem dets 

betydning for interkulturel kommunikativ kompetence, som defineret af Byram (2021) og Risager 

(2003). Dette opdeler jeg i nogle dertilhørende kompetencer, som empirien kan beskues igennem. 
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5.2.1 Sproglige og kommunikative kompetencer 

I Byrams (2021) udlægning af lingvistisk kompetence, bygges på regler inden for et standardsprog. 

Set i det lys forstår jeg Prøvebekendtgørelsens (2025) udsagn om forståelig udtale som et udtryk for, 

at eleverne blot afprøves i den lingvistiske kompetence, som trods alt spiller ind i den interkulturelle 

kommunikative kompetence. Dermed er der måske ikke noget problematisk forhold mellem 

uddannelsespolitikkens rammesætning af engelske legitime kompetencer i Prøvebekendtgørelsen og 

målet om interkulturel kommunikativ kompetence. Dog udspecificerer Risager (2003) i sin definition 

af sprogstrukturel kompetence, at en tilegnelse af et standardsprog bør tage udgangspunkt i, at 

eleverne altid har flere sprog, og at tilegnelsen skal bygge videre på de ressourcer. Læreren må derfor 

tage udgangspunkt i elevernes samlede ressourcer. Dette kan knyttes til min empiri, hvor eleverne har 

flere sprog, eller varianter, de anvender med hinanden, men som ikke udnyttes i undervisningen; i et 

enkelt tilfælde frarådes det endda med henvisning til engelskprøven. Derved ville Risager nok mene, 

at manglen på afsættet i elevernes sproglige ressourcer i form af de varianter, de allerede kender, gør, 

at eleverne ikke får optimal mulighed for at udvikle deres lingvistiske og sprogstrukturelle 

kompetence. 

Risager uddyber, at kompetence bygger på at udvide egen perceptions- og forståelseskapacitet, også 

over for andres måde at bruge sproget på, hvilket Byram beskriver som Pluralinguism. Her spiller 

repræsentation en central rolle, især set i lyset af Lindemanns (2017) undersøgelser, hvor hun drager 

den konklusion, at forståelse af forskellige varianter, eller forskellige måder at bruge sproget på, 

hænger direkte sammen med, hvor meget man er eksponeret for det. Ud fra min analyse af empirien, 

kan elevernes beskrivelse af, hvorfor nogle varianter måske ikke kan eller bør anvendes i 

undervisningen, fordi de ikke er nemme at forstå, ses som et tegn på manglen på repræsentation. 

I samme lys kan manglen på repræsentation ses som problematisk for elevernes udvikling af den 

sociolingvistiske og sprogkulturelle kompetence, idet den udvikles i samspil med den lingvistiske og 

sprogstrukturelle kompetence. Kompetencerne indebærer generelt set, at man kan anvende viden om 

sprog i forhold til social og kulturel kontekst samt tilpasse sit sprog dertil. Man lærer det desuden ved 

at omgås sproglig kompleksitet og kommunikere med folk fra forskellige sproglige baggrunde. Igen 

hviler kompetencen blandt andet på eksponering, og idet eleverne ikke aktivt eksponeres i 

undervisningen, vil deres kompetencer ikke udvikles optimalt. 

Hvis standardisering medfører en marginalisering og usynliggørelse af alle andre varianter, kan man 

derfor tolke den (re)produktion af sproglige hierarkier, der sker i både uddannelsespolitikken, 
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undervisningspraksis og elevernes egne konstruktioner, som hæmmende for elevernes interkulturelle 

kommunikative kompetence. Blandt andet fordi det stigmatiserer andre varianter, som kan have en 

påvirkning på elevernes attituder. 

5.2.2 Attituder og kritisk sproglig bevidsthed 

Attituder knytter sig til elevernes møde med noget fremmed eller ukendt, og placeres som centralt i 

udviklingen af andre interkulturelle kompetencer. Attituder er i denne kontekst ofte fordomme, og 

ofte negative, samt leder til en mislykket kommunikation. For at have en succesfuld interaktion, skal 

man være nysgerrig og åben (Byram, 2021). Anskues min analyse af elevernes egne konstruktioner i 

afsnit 5.1.3 kan der argumenteres for, at eleverne ikke har disse attituder. Selvom elevernes 

konstruktioner ifm. de forskellige varianter mere var reaktioner på dem, og ikke fordomme, var det 

et møde med noget fremmed, hvor negative normer blev basis for tilskrivningen, påstandene og 

argumentationen knyttet dertil. De kommunikerede umiddelbart ikke megen nysgerrighed eller 

åbenhed, da de først og fremmest, når spurgt ind til deres holdninger, ikke mente, at læreren kunne 

anvende varianterne. Desuden kan nogle af udtalelserne om forskellige talere af de ikke-

standardiserede varianter tolkes til at være fordomme, idet eleverne går ud fra, at de prøver at lyde 

som britiske eller amerikanske engelsktalere. 

Som beskrevet i afsnit 5.1.3, kan det sproglige hierarki, med marginalisering og stigmatisering af de 

ikke-standardiserede varianter, også resultere i, at de bliver associeret med humor, som noget, der 

gøres grin med. Det virker for mig svært at forene det med, at eleverne møder varianterne med en 

nysgerrighed og åbenhed. 

Samlet kan der danne sig et mønster lignende Risagers (2003) kritiske sproglige bevidsthed som 

element i interkulturel kommunikativ kompetence. Dette indebærer ikke kun viden om sprog, men 

bevidsthed om forholdet mellem sprog og magt, samt problematikken om sproglige normer og 

hierarkier. Idet der ikke umiddelbart sættes fokus på varianter inden for uddannelsespolitikken eller 

undervisningspraksis, kan man mene, at eleverne ikke har de bedste forudsætninger for selv at gøre 

det. Hvis sproglige hierarkier (re)produceres uden nogen form for kritisk bevidsthed, er det svært at 

forestille sig, at den udvikles af eleverne af sig selv. Da eleverne ikke giver udtryk for meget kritik af 

egne eller andres normer i empirien, tolker jeg det som tegn derpå. 

Det er ikke nødvendigvis ligetil at sørge for minimal stigmatisering, hensigtsmæssige attituder, kritisk 

sproglig bevidsthed eller lingvistiske, sprogstrukturelle, sociolingvistiske og sprogkulturelle 



Elvira Thit Benkjer Larsen UCN  Professionsbachelorprojekt 

10462380  26/04/2026 

22 

 

kompetencer. Hvis eleverne skal have interkulturel kommunikativ kompetence, må man dog som 

lærer give det et forsøg. 

6. Lærerens handlemuligheder 

I lyset af min analyse, vil jeg nu fremhæve nogle centrale punkter, som man som lærer kan handle ud 

fra. 

Først og fremmest kan eksponering for flere forskellige varianter ses som et centralt fokuspunkt qua 

teorien om interkulturel kommunikativ kompetence. Her kan der argumenteres for, at man som lærer 

bør introducere eleverne for forskellige varianter, og arbejde aktivt med dem mhp. at udvikle sproglig 

bevidsthed. Denne eksponering vil, ifølge forskningen, medføre større forståelseskapacitet, og 

dermed mere lingvistisk og sprogstrukturel kompetence. I den forbindelse kan læreren tilføje et fokus 

på kritisk stillingtagen, f.eks. til hvilke associationer, der knyttes til varianten, og hvilken rolle andre 

kontekster spiller herfor. Eksempelvis kunne man inddrage indisk engelsk, og anlægge et kritisk blik 

på den humor, der associeres med den, og inddrage de sange, eleverne lytter til i fritiden, som det 

beskrives i uddrag 7. Desuden, hvis alle varianter er lige legitime ud fra et lingvistisk perspektiv, kan 

det overvejes, om eleverne, der talte indisk engelsk i afsnit 5.1.2, skulle have haft lov til det, så længe 

deres sprog var ”sammenhængende”, og de dermed var konsekvente i deres valg. Hvis varianterne 

anvendes og anerkendes i en skolekontekst, og dermed legitimeres frem for at usynliggøres og 

stigmatiseres, vil elevernes attituder, ifølge den teori og forskning, jeg anvendte i analysen, ligeledes 

ikke influeres på samme måde. 

Som lærer må man selvfølgelig arbejde inden for de rammer, der er. Men selv hvis 

uddannelsespolitikken blot afspejler en standardnorm, og eleverne udelukkende prøves i deres 

lingvistiske eller sprogstrukturelle kompetencer, kan læreren stadig anvende både standarden og 

andre varianter i undervisningen. Den lingvistiske og sprogstrukturelle kompetence bør, ifølge 

udlægningen i afsnit 5.2.1, tage udgangspunkt i alle elevers sproglige ressourcer, og samtidig medføre 

en udvikling af den sociolingvistiske eller sprogkulturelle kompetence. Derved bør selve mestringen 

af standarden ske ud fra bevidstheden om sprog. Byram (2021) indikerer selv, at standardisering 

bliver en slags magtudøvelse, men at det er en nødvendig magtudøvelse, idet det er de mest 

privilegeredes sprog, og det dermed ville være forkert ikke at give adgang til det. Risager (2003) 

tilføjer ligeledes, i sin udlægning af forholdet mellem kompleksitet og heterogenitet, at man som 

underviser også må finde en mellemvej, der giver mening i den pågældende situation. Det er der ikke 
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et enkelt svar på, hvordan man gør, og det vigtigste man kan gøre som lærer er derfor at tillære sig 

”normbevidsthed og sociolingvistisk indsigt” (s. 512), samt ”forholde sig refleksivt til både den 

(nationalt) standardiserede skriftsprogsnorm og til mere regionalt og socialt specifikke 

talesprogsnormer” (s. 463). På grund af globaliseringen, hvor eleverne i højere grad har forskellige 

sproglige forudsætninger og mulige fremtidige sproglige behov, er det endnu mere centralt, at 

sproglærere forholder sig refleksivt til området, så de kan tage bevidste og begrundede valg mellem 

standardnormen og varianternes pluralitet. Det må der beregnes tid til, da man som lærer oftest ikke 

er uddannelsesmæssigt rustet til opgaven. Sproglig bevidsthed uddyber Seidlhofer (2004) ud fra 

begrebet language awareness, hvor der lægges vægt på, at sproglig bevidsthed med fordel kan 

fremmes gennem eksponering for mange varianter, med en ”multilingual, comparative approach” (s. 

227). Derved kan eleverne få et aktivt fokus på de sproglige forskelle i de forskellige varianter, de 

optager i fritiden, og deres bevidsthed om, hvad de ser som varianter, der hører til i skolen, kan 

muligvis udvides. 

Der kan argumenteres for, at når standarden sættes som målestok og øverst i hierarkiet, er nogle elever 

dårligere stillede på grund af deres sproglige ressourcer. Selvom det måske er vigtigt, at de også får 

adgang til den privilegerede standard, er der potentielt også et etisk perspektiv i ikke blot at ignorere 

det, der ikke hører til standarden. Måske skal læreren i stedet, med henblik på at respektere sprogets 

forskellighed og elevernes forskellige forudsætninger, ”promote equal status to all dialects” (McKay 

& Bokhorst-Heng, 2008, s. 196), samt decideret fremme kodeskift mellem forskellige varianter 

(McKay & Bokhorst-Heng, 2008). Dette indgyder et håb om, at elevernes attituder også ændrer sig, 

og skaber muligheden for at skifte mellem forskellige varianter som en fuldstændig legitim løsning, 

der bunder i, at de har en sproglig bevidsthed, de kan anvende i kommunikative situationer i en 

globaliseret plura- eller multilingvistisk verden. 

7. Konklusion 

I min undersøgelse har jeg søgt at besvare min problemformulering, som lyder: ”Hvordan 

(re)produceres sproglige hierarkier i folkeskolens engelskundervisning, og hvilken betydning har det 

for elevernes udvikling af interkulturel kommunikativ kompetence?”. Jeg vil nu opsummere de 

pointer, jeg er kommet frem til i analysen. I den forbindelse vil jeg fastslå, at min konklusion kun 

drages ud fra det perspektiv, jeg har taget, hvilket blandt andet vil sige de begrebsforståelser og 

dertilhørende teori og forskning, jeg har analyseret ved hjælp af. 
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På både uddannelsespolitisk plan, i undervisningspraksis og i elevernes egne konstruktioner tolkede 

jeg diskurserne om det engelske sprog til at bære præg af en standardideologi, samt indvirkende i 

(re)produktionen af sproglige hierarkier. Ligeledes var der præg af intertekstuelle kæder mellem de 

tre niveauer. 

I uddannelsespolitikken defineres legitime engelske kompetencer som ”forståeligt engelsk”, og der 

omtales ”anerkendte udtalevarianter”. Idet ingen af disse defineres nærmere, tolker jeg det som 

normative formuleringer, der hviler på en standardideologi. I undervisningspraksis analyserede jeg 

mig ligeledes frem til, at visse varianter blev gjort til ”selvfølgeligheder” i undervisningen, hvor de 

bliver institutionaliserede og legitimerede. Samtidig bliver de ikke-standardiserede varianter 

umiddelbart marginaliserede og stigmatiserede. Slutteligt, i elevernes egne konstruktioner, bliver de 

standardiserede og de ikke-standardiserede formuleret som direkte modsætninger. De standardiserede 

bliver beskrevet som normale og fastslås som at høre til i skolen, hvilket man kan argumentere for 

også sker på de to andre niveauer. De ikke-standardiserede hører til gengæld ikke til i undervisningen, 

er til grin og er i det hele taget slet ikke engelsk. På alle tre niveauer kan der argumenteres for, at et 

sprogligt hierarki, hvor standarden som den forståelige variant er i toppen, og alle andre er 

uforståelige og under standarden, (re)produceres. 

Målet om, at eleverne skal udvikle interkulturel kommunikativ kompetence, kan ud fra 

begrebsforståelsen heraf anses som til dels uforeneligt med den sproglige hierarkisering, som 

standardiseringen udgør. Idet andre varianter end standarden kan siges at marginaliseres og 

usynliggøres, kan eleverne muligvis ikke udnytte deres sproglige ressourcer eller udvikle deres 

forståelseskapacitet. De får derved ikke optimeret deres lingvistiske, sprogstrukturelle, 

sociolingvistiske eller sprogkulturelle kompetence. Ligeledes knytter jeg dette til elevernes attituder, 

som grundet stigmatiseringen må siges ikke at være sammenhængende med ønsket om, at de skal 

være åbne og nysgerrige. Ligeledes får eleverne måske ikke optimeret deres kritiske sproglige 

bevidsthed, hvis sproglige hierarkier (re)produceres og internaliseres uden kritisk stillingtagen. 

I en globaliseret verden, hvor engelsk bruges på tværs af alle samfund, vil sproget være i konstant 

udvikling. Sproget vil aldrig se ens ud i to forskellige kontekster, og nu er der blot tale om endnu flere 

kontekster, eleverne måske skal ud at anvende deres sproglige ressourcer til at kommunikere med 

andre mennesker i. Derfor er der også i uddannelsespolitikken et fokus på engelsk som globalt sprog. 

Hvis der dog stadig undervises ud fra en ubegrundet standardnorm og (re)produceres sproglige 

hierarkier, der kan have negative konsekvenser for de kompetencer, der skal bruges i interkulturel 
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kommunikation, kan man sætte spørgsmål ved, om noget skal ændres. Derfor præsenterede jeg nogle 

handlemuligheder for læreren, idet jeg som kommende lærer og enkeltindivid kun kan gøre noget 

direkte på dette niveau - og så håbe at påvirke de andre niveauer. Her beskrev jeg flere muligheder, 

men jeg vil afrunde med et enkelt centralt råd, der både knytter sig til mit videnskabsteoretiske ståsted 

og mit undersøgelsesfelt: 

Fordi intet er fastlagt som konstant – om vi så taler om ”viden”, diskurser eller sprog – er det mest 

generelle råd, der kan gives til engelsklærere, at de må sørge for at have sociallingvistisk indsigt og 

normbevidsthed, så de selv kan tage refleksive valg for, hvad der giver mening i deres undervisning 

af deres elever. 
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9. Bilag 

Bilag 1: Observationsguide 

Observationsguide 

Sproglig diversitet 

Tales der forskellige varianter 

af engelsk? 

 I hvilken kontekst 

Verbal og nonverbal respons 

Respons til sprogvariant 

Fx udtale, grammatik, ordvalg, 

stavning 

Hvad blev der sagt Respons (og af hvem) 

Undervisnings- og læremidler 

Hvilke varianter af engelsk 

præsenteres? 

Variant Omtales den 

Elevinteraktion 

Varianter brugt på klassen  Kontekst 

Varianter brugt med læreren   

Varianter brugt med læreren   

Aktiv deltagelse 

Obs: Denne viste sig ikke at blive relevant, og blev fjernet undervejs 

Hvilke varianter har mest 

taletid på klassen? 

 

Hvilke varianter taler elever, 

der indikerer med tegn såsom 

håndsoprækning, at de gerne 

vil tale? 

 

Andet 
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Bilag 2: Moderatorguide 

Fokusgruppeinterview 

Introduktion 

• Anonymt. Optagelser til bachelor 

• Ærlige tanker – intet forkert 

• Fokusgruppeinterview: Interager  

Engelske varianter 

• Ved I, hvad engelske varianter er?  

o Typer med egne ord og sætninger 

▪ Accenter 

▪ Dialekter 

• Har I haft om det i skolen?   

Hvilke taler du? 

• Hvornår og hvor (i hvilken kontekst)? 

o I skolen? 

▪ Til læreren? 

▪ Til andre elever? 

o I fritiden? 

▪ På internettet? 

• Hvorfor/hvorfor ikke  

Hvilke hører du? 

• Hvornår, hvor og af hvem? 

o I skolen? (i & uden for undervisning) 

▪ Fra lærere? 

▪ Fra andre elever 

o I fritiden? 

▪ På internettet? 

▪ I film/tv? 

▪ I spil?  

Lyt  

• Hvad kan I sige om den? 
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o Kan I beskrive varianten? 

▪ Tillægsord 

• Har I hørt lign.? 

o Hvornår? 

• Hvor & hvornår ville den passe ind?  

o Hvor/hvornår IKKE 

▪ Hvorfor?  

Læs 

• Hvad kan I sige om den? 

o Kan I beskrive varianten? 

▪ Tillægsord 

• Har I hørt eller læst lign.? 

o Hvornår? 

• Hvor & hvornår ville den passe ind?  

o Hvor/hvornår IKKE 

▪ Hvorfor?  
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Bilag 3: Display – Varianter af engelsk i observationer & interviews 
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Bilag 4: Display – elevernes benævnelser & tilskrivninger 

Benævnelse Tilskrivning 

(Standard britisk engelsk) 

Britisk engelsk 

Britisk 

Det 

• Helt normalt 

• Lyder som det engelsk, man snakker 

• Noget man ville høre i engelsktimen 

• Sværere at forstå end amerikansk på grund af 

accent 

• Lyder ikke realistisk 

(Standard amerikansk engelsk) 

Amerikansk 

Original engelsk 

Det 

• Lyder som normal engelsk 

• Meget normalt 

• Noget man ville høre i engelsktimen 

• Ikke så svær at forstå 

• Kan man godt forstå 

• Nemmere at tale 

(Indisk engelsk) 

Indere 

Indisk  

Det 

De 

• Lyder sjovt 

• Lød sjovt 

• Sjovt 

• Sjovt at lytte til 

• Sjovt, fordi det lyder meget anderledes 

• Ruller 

• Mærkeligt 

• Lyder dumt 

• Lyder anderledes 

• Hører IKKE til i undervisningen 

• Ikke normalt 

• Prøver på at tale engelsk, men kan ikke 

• Prøver på at lyde britisk 

• Meget accent 

• Meget langsomt 

• Sværere at forstå 

• Lidt mere i det 

• Mere der, der er 

(Skotsk engelsk) 

Han 

Ham, der siger det 

De 

Det 

Det der  

Den 

• Hører ikke til i skolen 

• Sjovt 

• IKKE klogt 

• Useriøst 

• Mumlet 

• Mærkeligt 

• Lyder ikke rigtigt 
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 • Prøver på at tale engelsk 

• Taler et andet sprog 

• Gik meget op og ned 

• Svær at forstå 

• Fin at lytte til 

• Rigtig meget accent 

• Ikke engelsk 

(Thai engelsk) 

De 

Det 

• Lidt sjovt 

• Lyder sjovt 

• Lyder meget anderledes (end amerikansk og 

britisk) 

• Svært at forstå 

• Meget mærkelig 

• Mumlet 

• Useriøst 

• Anderledes 

• Sjovt 

• Kan ikke finde ud af at sige det rigtigt 

• Man kan bare høre, de er fra et andet land 

• Ikke noget man bruger i engelsk 

(Singlish) 

De 

Det 

• Mærkelige ord, de smider ud 

• Der mangler nogle ord 

• Tilfældige ord i  

• Anderledes 

• Ville ALDRIG passe ind, andet end i Singapore 

• Mærkeligt 

• Kan bruges til sammenligning med amerikansk 

• Blanding af sprog 

• Ligner de har taget sætninger og sat dem sammen 

• Den anden (standard amerikansk engelsk) var 

bedre 

• Har for lidt ord 

• Ikke nok ord 

(AAVE) 

Det 

• Mærkeligt 

• Ikke det værste 

• Noget er normalt, andet er lidt anderledes 

o Mindre mærkelig end Singlish, men ikke 

lige så godt som den første 

o Sværere at forstå, men Singlish var endnu 

sværere 
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• Ordene er skiftet lidt 

• Fint nok at kunne bruge det i rap og sådan noget 

• Passer overhovedet ikke 

• Sværere at forstå, men Singlish var endnu sværere 

• Svær at læse på grund af underlige ord 

• For svært til skolen 

 

Bilag 5: Display – elevernes påstande & uddrag med argumentation 

Påstand Uddrag - argumentation 

Standard amerikansk 

og britisk engelsk 

hører til i 

undervisningen, men 

det gør de andre som 

udgangspunkt ikke 

Uddrag 1 

Moderator: ”Hvorfor taler I ikke [indisk engelsk] med læreren, når I nu gør 

det med hinanden?”  

Elev 1: ”Fordi man sådan gør lidt grin med det måske.” 

Moderator: ”Og det vil man ikke til læreren?” 

Elev 1: ”Nej.” 

 

Uddrag 2 

Moderator: ”Hvorfor tror I, når [engelsklæreren] sætter sådan et lydklip på, 

at det så ikke er med indisk accent?” 

Elev 1: ”Det er måske lidt sværere at forstå.” 

Elev 2: ”Så ville fokusset komme på det sjove i stedet for.” 

Elev 3: ”Jeg tror også det er fordi de der bøger, hun sætter jo bare det på, 

der er i det forløb. Jeg tror ikke selv hun finder de der lydfiler.” 

 

Uddrag 3 

Kontekst: Vi har lige læst teksten på Singlish. 

Moderator: ”Ville det give mening, at for eksempel [engelsklæreren] talte 

sådan der?” 

3 Elever (samtidig): ”Neeej [der grines]” 

Moderator: ”Hvorfor ik’?” 
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Elev 1: ”Så ville jeg ikke kunne forstå det, så ville jeg ikke komme i skole.” 

 

Uddrag 4 

Kontekst: Vi har lige læst teksten på Singlish. 

Moderator: ”Hvad hvis [engelsklæreren] talte sådan i engelsktimen for 

eksempel?” 

Elev 1: ”Hun ville nok tale amerikansk.” 

Elev 2: ”Mmm.” 

Moderator: ”Ja, hun ville ikke tale sådan der?” 

Elev 1: ”Mm-mm.” 

Elev 3: ”Nok ik’.” 

Moderator: ”Hvorfor tror I ik’ det?” 

Elev 1: ”Jeg tror ik’ hun har lært at tale sådan der” 

Elev 2: ”Neeej.” 

Moderator: ”Men hvis nu – ku’ hun ik’ lige så godt lære det, at gøre det?” 

Elev 4: ”Det er bare ikke lige så mange, det er ikke lige så mange steder, 

man kan bruge det.” 

Elev 5: ”Det er bare nemmere at tale original engelsk - amerikansk” 

Engelsktalere 

forsøger på at lyde 

på en bestemt måde 

 

Uddrag 5 

Elev 1: ”Det er lidt som om ham, der siger det….. Han prøver virkelig, men 

det går stadigvæk ikke helt øøh godt, fordi det lyder ikke rigtigt” 

Moderator: ”Mm, altså han prøver sådan på at tale..... Hvordan?”  

Elev 1: ”Sådan….. Engelsk. Men man kan stadigvæk godt høre, at han er 

fra et andet land. Eller taler et andet sprog. Mhm. Det er ikke engelsk. 

Russisk er ikke engelsk.” 

 

Uddrag 6 

Elev 1: ”Det lød lidt sådan som det, når de snakkede – sådan man kan bare 

høre, de er fra et andet land.” 

Moderator: ”Ja, det kan man nogle gange.” 
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Elev 2: ”Ja.” 

Elev 1: ”Ja.” 

[indskudt snak om andet emne] 

Moderator: ”Tror I, de lyder sådan med vilje?” 

Elev 1: ”Neeej.” 

Elev 2: ”Nej.” 

Moderator: ”Nej?” 

Elev 2: ”Jeg tror bare det er – hvis man kommer fra et andet land, så er det 

sådan, det sprog man har lært at tale, og så har man ikke sådan..… hørt 

hvordan det lyder i andres ører.” 

 

Uddrag 7 

Moderator: ”Hvad tænker I om den her engelsk?” 

Elev 1: ”Den er sjov.” 

Moderator: ”Den er sjov?” 

Elev 1: ”Mmm. fordi de prøver at tale engelsk, men de kan overhovedet 

ikke.” 

Elev 2: [griner] 

Elev 1: ”Det er ligesom den der All I Want for Christmas Remix Indian 

Song” 

Elev 3: ”[synger] Make my wish come truuuueeeee!” 

Elev 1, 2, 3 & 4 (samtidig): ”[synger] All I want for Christmas is yoouuu! 

[der grines]” 

[pause] 

Moderator: ”Men når I siger de ikke kan tale engelsk, hvad er det så, I synes 

virker sådan?” 

Elev 3: ”Det lyder ik’ sådan- for eksempel de andre spro – de andre måder 

at tale engelsk på, som for eksempel amerikansk eller…..” 

Moderator: ”Mmm.” 
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Elev 3: ”Sådan nogle….. så lyder det meget anderledes det her, fordi de 

sådan bruger sådan. Mere der, der er, det bruger de sådan. Det er sådan…..” 

Elev 4: ”Drrrrrr.” 

Elev 3: ”Drrrrrrrr.” 

Moderator: ”Men tror I de prøver lyde for eksempel amerikansk?” 

Elev 4: ”De prøver at lyde i hvert fald britisk. Og jeg tror grunden til de 

sådan….. ikke kan sige det….. Er nok at de sprog de snakker….. er nok….. 

er nok….. har lidt mere, du ved, af det der indeni end britisk.” 

Moderator: ”Lidt mere hvad i det?” 

Elev 4: ”Lidt mere sådan….. noget i det…..” 

 


