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Forord

Da jeg begyndte pé dette speciale, var det med en stor interesse og nysgerrighed om at undersoge,
hvordan generativ Al kan integreres i tyskundervisningen pa et gymnasialt niveau. Processen har bade
varet lererig og udfordrende, hvor jeg fik muligheden for at fordybe mig i bade faglige og praktiske
aspekter inden for undervisning og teknologiens potentialer. Jeg vil gerne takke mange for deres hjelp

og stette undervejs.

Forst og fremmest vil jeg gerne rette en stor tak til mine to vejledere, Marie Moller Jensen og Kristine
Ahlmann Hjuler. Jeg vil gerne takke for jeres kompetente vejledning, konstruktive kritik og faglige

sparring. Jeres engagement og stette har haft stor betydning for, at dette speciale er ndet 1 mal.

Derefter vil jeg sarligt takke gymnasielererne Annika Voss Rasmussen og Sylvester Dvinge Ditlev-
sen (Mariagerfjord Gymnasium), som gav mig mulighed for at arbejde med deres klasser 1 min un-

dersogelse. Tak fordi I ville bidrage med jeres tid og erfaring.

Jeg vil ogsa gerne rette en tak mod rektor Seren Urup og vicerektor Michael Madsen (Mariagerfjord
Gymnasium) for at tillade, at jeg kunne udfere undersogelsen pa gymnasiet. Deres imedekommenhed

har gjort det muligt at gennemfore dette projekt 1 praksis.

Dermed vil jeg ogsé gerne takke de to klasser, der deltog i undersogelsen og de elever, der indgik i
fokusgruppeinterviewet. Jeres engagement, @rlighed og refleksioner har givet mig relevante data til

specialet.

Til slut vil jeg gerne takke min familie for deres stotte, opbakning og tro pa mig gennem hele proces-
sen. Tak for rigtig mange opmuntrende samtaler og for altid at vaere der for mig. Jeres stotte og keer-

lighed har betydet mere, end ord kan beskrive.

Krisakini



Abstract/Restimee

Kiinstliche Intelligenz (KI) und generative KI sind Technologien, die heute weltweit auf unterschied-
liche Weise benutzt werden. Es wird besonders in der Welt der Ausbildung benutzt. Generative KI
benutzt fortschrittliche Algorithmen, um Texte, Bilder und andere Formen von Inhalten zu erstellen.
Generative KI wie ChatGPT und Microsoft Copilot sind zu einem Werkzeug geworden, das viele
Schiiler bereits in ihren Schularbeiten benutzen. Dieser zunehmende Verbrauch von Technologie flihrt
auch zu Fragen zur fachlichen Integritat, zu Lernprozessen und zur Digitalisierung, die den Rahmen
dieser Masterarbeit bilden.

Diese Masterarbeit untersucht, wie generative KI im Deutschunterricht an dem Gymnasium be-
nutzt werden kann, wobei der Schwerpunkt darauf liegt, wie Schiiler ihr eigenes Lernen erleben und
verstehen. Die Masterarbeit basiert auf einem pragmatischen Forschungsparadigma, da der Fokus auf
praktischen Losungen und der Anwendung von Wissen in konkreten Unterrichtssituationen liegt. Ba-
sierend auf dem Mixed-Methods-Ansatz wurde eine Studie durchgefiihrt, die Fragebogen, Beobach-
tungen und Fokusgruppeninterview kombiniert. Ziel war es zu veranschaulichen, wie generative KI
das Lernen von Gymnasiastinnen sowohl in der miindlichen als auch in der schriftlichen deutschen
Grammatik unterstiitzen kann. Wahrend der Unterrichtintervention wurden Beobachtungsdaten ge-
sammelt, die den Verbrauch von generativer KI fiir Aufgaben wie Textproduktion, Grammatikiibun-
gen und interaktive Gesprache umfassten.

Die Ergebnisse der Masterarbeit zeigen, dass generative KI ein relevantes Werkzeug im Deutsch-
unterricht sein kann. Viele der Gymnasiastinnen erlebten eine gesteigerte Motivation und Engage-
ment, u.a. wegen personalisierte Lernverlauf und sofortiges Feedback. Im Gegensatz dazu zeigte die
Studie auch, dass vielen Gymnasiastinnen ein grundlegendes Verstindnis dafiir fehlten, wie genera-
tive KI mit Fokus auf Verantwortung und kritischem Denken benutzt werden kann, was die Notwen-
digkeit digitaler Bildung unterstreicht. Die Masterarbeit betont daher auch, dass die Rolle der Lehrer
nach wie vor entscheidend ist, um eine sinnvolle Integration generativer KI in den Unterricht sicher-
zustellen. Die Lehrer miissen den Schiilern helfen, indem sie sie bei der Benutzung der Technologie
anleiten und sich auf die individuellen Bediirfnisse der Schiiler konzentrieren.

Die Masterarbeit liefert konkrete Empfehlungen und Anregungen fiir den Verbrauch von genera-
tiver KI im Deutschunterricht an weiterfithrenden Schulen. Die Empfehlungen konzentrieren sich auf
die Entwicklung Kl-basierter Lernaktivititen, die die fachliche und personliche Entwicklung der

Gymnasiastinnen stirken konnen. Daher empfiehlt es sich auch, digitale Bildung in den



Unterrichtsalltag zu integrieren. Bei richtiger Implementierung kann generative KI dazu beitragen,

die Sprachkenntnisse von Schiilern zu verbessern und zu stérken.



Indholdsfortegnelse

L T 1T 1011 YU PPRR 1
L1 BAEIUNA ...t 3
1.1.1 Kunstig intelligens (Al) og generativ Al........ccccoiiiiiiiiiiiiii e 3
1.1.2 AT 1 1@ringSKONTEKSTEN .....viiiitiiiiiiiiciise e 4
1.1.3 Digital dannelSe........ceiviiiiiiieiiiiiiieei e 5
1.1.4 Tysk 1 gymnasiet og motivationen for tySK........ccoccviiiiiiiiniiiiiiiee e 6

2 IMELOAE ...ttt b bR R e R bR b n e re s 8
2.1 PragmMatiSITIC ... eeiuvieieieiiieitie ettt ettt ettt ettt e bt e st e be e sse e e b e e e an e e be e ann e e e b e e e e e e nnn e e neennneene e 8
2.2 MIXEA MENOMS ...ttt nn e 9
2.2.1 KvantitatiVv METOAE ......eeiueeiiieiiiieiie sttt e e ne e 12
2.2.2 KValItatiV MELOAC ... eeveiiiiiiiiieeies ettt n e 13

2.3 DataindSaAmIING ......ccveiiiiiiiiii e 14
2.3.1 SporgeskemaunderSOgelSe .........ccuvviiiiiiiiiiieii i 14
2.3.2 Sporgeskemaernes AESIZN ........eeiviiieiieiiiiiieeste ettt 15
2.3.3 Opbygning af Undervisningsforlobet med Al............cccoooiiiiiiiiiii 16
234 FEIINOTET ...ttt 18
2.3.5 FOKUSZIUPPEINEEIVIEW ......viiiiiiieiiiiie sttt bbb 18

2.4 Databehandling .........coooiiiiiiiiee s 19
2.4.1 Tematisk @NALYSE .......cveiiiiiieiii s 19

2.5 Validitet 0g reliabilitet.........coovviiiiiiiiiii i 20
T ) o PSSP PP 21
3.1 Konstruktivisme — 1@IINZStEOTT ...c.uviviiiiiiiiiiiiie i 22
3.1.1 Socialkulturel KONStrUKtIVISINE ........coviviiiiiiiieiii e 23

3.2 SelvbestemMmMEISEStEOTICN ... .c.viiieiiiieii ittt 24
3.2.1 Selvbestemmelsesteoriens OPrindelSe ..........cveiviiiiiiiiiiierii e 25
3.2.2 De tre grundleggende psykologiske behov ...........ccociiiiiiiiiii 25
3.2.3 Indre 0g ydre MOtIVALION .......ccviiiiiiiiiiie et 27

3.3 Udvidet sprogfaglighed...........cooooiiiiiiiii e 28
3.4 MAISEININEZSIEOTT ..ttt b e bt b e ns 30

N 1 4] OO P ST PR 32



4.1 Preesentation af reSPONAENLIETIIE ......eeuviiiiiiiiiiiiieiieeie e 32

4.2 Elevernes kendskab til Al og generativ Al og deres oplevelse af leringsproces..........ccoco...... 34
4.3 Grammatikforstielse 0g l@rINgSStIAtEICT .....uiiiviiiiiieiiiie i 41
4.3.1 Elevernes tryghed i skriftlig og mundtlig grammatik .............ccocooiiiiiiiinciiie 41
4.3.2 Effektive leringsstrategier og elevernes oplevelse af undervisning..........cccoccvevvvveiinennns 47

4.4 Elevernes forventninger til brug af Al i tyskundervisningen ............cccooveviiiiiieiiiicniecnennen 52
4.5 Elevernes oplevelse af laeringsprocessen under Al-interventionen. .......cccovcvveevveesiveesiiveesienn. 55
4.5.1 Interaktion med AL sOm [@TINESVRIKLG]......ccverviiiiiiiiiiie e 55
4.5.2 Rolle i leringsprocessen: stotte eller barriere? .........ccoovvvviieiiiiiiciie 57

4.6 Refleksioner over laeringsprocessen efter INterventionen ...........ceeveerveeieeiiieesiesniee e 57
4.6.1 Elevernes holdninger efter INterventionen .............covverireiiieiiiie e 57
4.6.2 La@TINGSUADYILC. ...c.veiiiiieieii ettt e e n e nnn e neennnas 59
4.6.3 Beskrivelser af elevernes oplevelse af brugen af Al i interventionen...........c.ccooevererennne. 63

R DT (8 R 10 H PP T PP PR OPR PP 69
5.1 Al som et vaerktoj 1 LeTINGSPIOCESSEI ....c.vviuviiieeiieieiieesie ettt 69
5.1.1 Potentialet for at omsatte teori til PraksiS........civvviiiiiiiiiiiiiiie i 69
5.1.2 Barrierer ved Al’s feedback og funktionalitet.............ccooveiiiiiiiiiiieiinieecee e 70

5.2 Elevernes motivation 0Z QULONOIMT «....ueuvvereerreereesreereesresseessreesseesseesreessesasneesnnessneesseeenneens 72
5.2.1 Oget motivation, men med risiko for athaengighed .............cccooiiii, 72

5.3 Lererens rolle 1 en Al-drevet UnderviSning .........ccocveieeriiiiieneienee e 74
5.3.1 Behovet for peedagogisk vejledning...........ccooiiiiiiiiiiiiii 74
5.3.2 Nye krav til l&erere og undervisningSdesSIZN.........ccveieeiirieieiiiie e 75

6 KONKIUSION ...t b et b et e b e et e bt e e e et e e et e e b e enbeenneas 77
A D105 111 1 O OO RT TP 79
B FIGUITISTE .ttt 85
L€ U O TP U PO TP PP PP 85



1 Indledning

I de seneste ar har kunstig intelligens spillet en markant stor rolle pd mange méder i vores hverdag.
Dette er is@r geldende inden for uddannelsessektoren. Der opleves et stigende forbrug af Al-verk-
tojer blandt gymnasieelever. De bruger i dag generativ Al som ChatGPT og Microsoft Copilot.
(Undervisningsministeriet, 2024). Selvom denne anvendelse af Al skaber en masse nye muligheder,
herer man dog oftes om de udfordringer lererne oplever pga. vaerktejet. Dette skyldes elevernes made
at anvende Al-varktojer pd. En undersogelse fra 2022 belyser, at hver sjette gymnasieelev anvender
generativ Al som ChatGPT til at snyde, ved at generere deres tekst, som de efterfolgende afleverer
som deres egne. Dette skaber en del problemer, isaer for elevernes lering og faglig integritet (Skovhus,
Dupont, & Szocska, 2023). Problemet er dog kun eskaleret i de efterfelgende ar, hvilket lyder fra
Akademikerbladet. De beskriver, at ”snyd bliver den nye normal”. Udviklingen i denne retning truer
faglig integritet og begraenser troverdigheden af gymnasial evaluering. Dermed presser denne udvik-
ling ogsé skoler og undervisere til at finde hurtige losninger pa Al’s darlige indvirkning pa elevernes
leering (Beottcher, 2023). For at forsege at finde lesninger pé dette, har Styrelsen for Undervisning og
Kvalitet kommet med ti anbefalinger til gymnasier og erhvervsuddannelser, som forteller om, hvor-
dan man skal héndtere generativ Al 1 undervisningen. Formalet med disse anbefalinger er, at de skal
styrke bade elevernes og leerernes kompetencer inden for generativ Al. De skal laere at udnytte tek-
nologien pa en effektiv made, som ikke mindsker laeeringskvaliteten (Undervisningsministeriet, 2024).

Det er ikke kun lerere og skoler, som ser behovet for at finde lesninger pa denne udfordring med
brugen af generativ Al. En del gymnasieelever oplever ogsd, at der mangler klare retningslinjer for,
hvordan man skal og mé anvende generativ Al i skolen. Nogle elever og laerere mener, at anbefalin-
gerne fra Borne- og undervisningsministreret om brug af hjelpemidler, som ChatGPT, ikke er til-
straekkelige, da det kun er anbefalinger og ikke klare retningslinjer. Dette indikerer, en forstaelse af,
at eleverne ogsd mangler hjelp til at forstd, hvordan man skal anvende generativ Al korrekt og etisk
1 undervisningen og til skolearbejde generelt (Mgller, 2024). Behovet for at integrere generativ Al 1
undervisningen bliver understreget vha. den beskrevne problemstilling. Hvis integrationen af gene-
rativ Al 1 undervisningen kan blive en del af skolernes padagogiske praksis, kan det gore det muligt
for eleverne at navigere sikkert og ansvarligt i en teknologisk virkelighed.

Pé den anden side har der ogsd varet en del artikler om, hvor store muligheder brugen af gene-
rativ Al har. Dermed er der ogsa en beskrivelse af mulighederne til at forbedre undervisningen, da

elever uanset hvad vil bruge generativ Al. En artikel fra Videnska.dk ”Bliver elever dummere af AI?”
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beskriver, hvordan Al kan fungere som en personlig traner, som ogsé er i stand til at tilpasse lerings-
forleb til den enkelte elevs behov. De indbyggede sprogmodeller i generative Al-verktejer giver mu-
lighed for, at eleverne kan styrke deres sprogfaerdigheder gennem interaktive og personaliserede lae-
ringsoplevelser (Zambach, 2024).
Denne indledning danner grundlag for naerverende specialets undersegelse af, hvordan generativ

Al kan integreres 1 tyskundervisningen pa gymnasierne. Snyd i de skriftlige opgaver ses iser i sprog-
fagene, hvor tysk ogsa er en af dem. Problemstillingen udspringer af et behov for at hjelpe eleverne
med at forstd, hvordan man kan anvende Al korrekt og effektivt. Dette forer til, at den teknologiske
udvikling bliver set som en ressource og ikke en barriere i elevernes leringsproces. Specialets pro-
blemformulering lyder séledes:

Hvordan kan generativ Al integreres i tyskundervisningen pa gymnasiet med fokus pd

elevernes oplevelse og deres opfattelse af egen lcering, specifikt i forhold til tysk gram-

matik bdade i det mundtlige og skriftlige?

For at skabe en forstéelse af den baggrund, der ligger til grund for specialets problemstilling, er det
nedvendigt at inddrage baggrundsviden om Al, generativ Al, digital dannelse og generel viden om

tyskfaget i gymnasiet og motivationen for faget.
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1.1 Baggrund

I dette afsnit inkluderes den teoretiske og kontekstuelle baggrund for specialets fokusomrader. Defi-
nitionerne af Al og generativ Al bliver prasenteret som det forste samt deres potentiale til leering.
Dernest praesenteres begrebet digital dannelse for laerere og elever med fokus pé kritisk tenkning og
forstaelse for teknologi. Endelig beskrives tysk i gymnasiet og motivation for faget. Denne bag-

grundsviden vil skabe et fundament for at forsta specialets problemstilling.

1.1.1 Kunstig intelligens (Al) og generativ Al

Kunstig intelligens kan forkortes til KI og pa engelsk benavnes det Artificial Intelligens” (Al). Spe-
cialet benytter den engelske forkortelse Al. Al kan defineres som computerprogrammer og maskiner,
som har evnen til at udfere opgaver, som normalt kraever menneskelig intelligens. Dette gor den ved
at leere fra data og tilpasse sig forskellige kontekster (Emmeche & Winther, 2024). Den britiske ma-
tematiker Alan Mathison Turing stillede i 1950 det grundlaeggende spergsmal: “kan maskiner teenke?”
og udviklede Turing-testen. Testen gik ud pa at vurdere maskinens intelligens, som fokuserede p4, at
de skulle efterligne menneskelige svar. Al fungerer gennem systemer, hvor input omdannes til output
vha. forprogrammerede regler dvs., at den kan genkende menstre som den bruger til at svare og lose

opgaver med (Bainbridge, 2012, s. 464).

Generativ Al herer under kategorien Al. Det specielle ved Generativ Al er, at den kan skabe og gene-
rere nyt indhold, som kan besta i form af tekst, billeder, lyd m.m. vha. inputdata, som er baseret pa
allerede eksisterende data og viden. For at generere nye data benytter denne teknologi neurale net-
veerk, som er en avanceret algoritme (Bommasani, R. et al, 2021, s. 3 ; Pratschke, 2024, s. 8). Ifolge
Bommasani et al. (2021) bygger generativ Al ofte pa foundation-modeller, som har evnen til at gene-
ralisere og kan benyttes til mange forskellige opgaver. Herunder er GPT-3 et eksempel pa en generativ
Al-model, som har den egenskab at producere sammenhangende og kontekstspecifik tekst vha. det
givet input (Bommasani, R. et al, 2021, s. 63). Et andet eksempel pa modellerne er Large Language
Models (LLMs), som ogséd bruger neurale netvaerk. Disse modeller er generative, da de bide kan
forudsige og producere indhold, der ligner det data, som den er blevet trenet pa. Det ser ud som
dataene, men er ikke en preacis kopi af dem (Touvron, H. et al., 2023). Processen med trening af
generativ Al er vigtigt at beskrive. Denne proces indeholder store datasat, som tilpasser bias i mo-
dellernes neurale netvaerk. Dette kan gores vha. fx gradient-descent-metode, som er en optimerings-
metode, der kan formindske fejlfunktioner. Modeller som LLMs bliver tranet 1 at forsta relationer

mellem ord, s@tninger og ideer vha. at genkende menstre 1 teksten. Fx har modellen GPT-3
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egenskaber, der kan forudsige det naste ord i en bestemt setning (Brown, T. et al., 2020, s. 5-6).
Forskellen pa Al og generativ Al er, at generativ Al kan genere nyt indhold, mens den traditionelle
Al typisk analyserer eller klassificerer data uden at generere noget nyt og kan genkende menstre

(Floridi & Chiriatti, 2020, s. 692).

1.1.2 Al 1 leringskonteksten
Al og generativ Al kan bruges i forbindelse med undervisning ved at prasentere begrebet “adaptive
learning”. Al har evnen til at analysere data, som relaterer sig til elevernes prestationer og kan give
indsigt i, hvordan eleverne klarer sig og hvor deres niveauer ligger. Dermed giver det ogsé et overblik
over, hvilke omréder der har brug for mere opmarksomhed. Dette giver en del muligheder inden for
lering, da den kan tilbyde skreeddersyede leringsoplevelser, som kan fore til forbedring af elevernes
engagement (Clark, 2024). Dette udsagn stammer fra Donald Clark (2024), som understreger, at bru-
gen af generativ Al kan forbedre undervisningens effektivitet vha. tilpassede laeeringsoplevelser, som
har fokus pa de enkelte elevers behov og preferencer. Dette giver mulighed for, at elever kan opna
en mere engagerende laeringsproces, ved at interagere med indholdet pé en mere anderledes méde end
de er vant til (Clark, 2024). Derudover kan generativ Al ogsé tilbyde tilpassede leringsmaterialer.
Clark (2024) fremhever, at generativ Al kan fungere som en “universal teacher”, der kan tilpasse sig
til den enkelte elevs behov og laeringsstil (Clark, 2024). Han understreger ogsa, at Generativ Al kan
forbedre processen med feedback, da den kan give gjeblikkelig feedback pé elevernes arbejde, hvilket
ogsa har en betydning for leringens effektivitet. Ved at inddrage adaptive learning giver generativ Al
mulighed for personaliserede leringsretninger, som kan give eleverne adgang til ressourcer, der er
tilpasset deres individuelle niveauer og interesser. Dette kan gge bade motivationen og engagementet
(Clark, 2024). Khosravi et al. (2023) fremhaver ogsa, at brugen af generativ Al i kombination med
leringsanalyse kan forbedre leringsoplevelsen yderligere. Ved at indsamle og analysere data kan lae-
ringssystemer tilpasse sig til elevernes behov, hvilket skaber et mere interaktivt og responsgivende
leringsmiljo (Khosravi, Viberg, Kovanovic, & Ferguson, 2023, s. 2-6). Clark (2024) beskriver, at
denne form for personalisering ikke kun forbedrer leeringsudbyttet, men ogsé hjelper med at reducere
frafaldet i online leringsmiljeer. Ved at tilpasse laeringsoplevelsen til den enkelte elevs behov, kan
man skabe et mere inkluderende og effektivt leeringsmiljo, der understotter alle elever 1 deres udvik-
ling (Clark, 2024).

Generativ Al spiller ogsa en stor rolle i sprogundervisningen og er ret populart, ndr man skal
leere et nyt sprog. Generativ Al kan fungere som en menneskelig agent, der understetter leringspro-

cessen som navnt for vha. personlig tilpasning, interaktive samtaler, gjeblikkelig feedback osv.
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Dermed skaber det ogsd mange muligheder inden for sprogundervisningen (Lee & Lee, 2024, s. 136-
137).

Afslutningsvis betragtes Al og generativ Al ikke kun som teknologiske varktejer, men ogsa som
et nyttigt vaerktej inden for uddannelsessektoren. De foreslar nye mader at engagere eleverne pé,

tilpasse leringsoplevelser og muligger ogsa en forbedring i undervisningens kvalitet.

1.1.3 Digital dannelse

For at handtere udfordringerne som folges af den hurtige udvikling af brugen af generativ Al, kraever
det digital dannelse. Digital dannelse kan ogsa vare behjelpelig til at udnytte de gode muligheder
inden for generativ Al. Vha. digital dannelse kan bdde l@rere og elever fa kendskab til, hvordan man
kan bruge de digitale varktojer, som er drevet af generativ Al mere effektivt til leering. Dermed hand-
ler det ikke udelukkende om, hvordan eleverne skal bruge generativ Al som et hjelpeverktej til deres
leering, men derimod ogsé om, hvordan de skal vaere i stand til at forholde sig bade konstruktivt og
kritisk til teknologien.

Digital dannelse er et vigtigt begreb 1 det moderne informationssamfund og beskriver evnen om
at navigere, evaluere og kommunikere information ved hjlp af digitale medier (Gran, 2018, s. 214-
215). Digital dannelse kommer af det engelske begreb “digital literacy” (Maxwell, 2020, s. 7-8). Paul
Glister (1997) var den forste, som udtalte sig for, at digital dannelse ikke alene handler om at kunne
bruge teknologi, men ogsd om kritisk teenkning. Dvs. det er vigtigt, at eleverne er 1 stand til at teenke
kritisk og skal kunne skelne mellem troverdige og ikke trovaerdige kilder (Watson, 1999, s. 1-3).
Jeppe Bundsgard supplerer pa Glisters udtalelse om, at digital dannelse ikke kun indebzrer tekniske
ferdigheder, ndr man fx bruger computere eller andre softwareverktejer. Dermed fremhaever han
ogsa, at det handler om at tenke kritisk og dermed forstd, vurdere og handle i digitale ssmmenhange
(Bundsgaard, 2017, s. 15-17).

David Buckingham (2015) understreger, at unge i dag star over for en kompleks og udfordrende
medieverden. For at kunne bruge digitale medier ansvarligt skal de udvikle en god forstaelse af, hvor-
dan disse medier fungerer, og hvordan de pavirker vores samfund. Forskning viser ogsa, at lerere
under uddannelse ofte har forskellige opfattelser af, hvad digital dannelse indebarer. Nogle ser det
som tekniske faerdigheder, mens andre anerkender de sociokulturelle aspekter. Denne variation i for-
stielse viser, at vi har brug for en omfattende tilgang til digital dannelse, der integrerer bade tekniske
og kritiske perspektiver (Buckingham, 2015 ; Tomczyk & Fedeli, 2022, s. 1-2). [ denne sammenhang
er det relevant at nevne lereplanen for Tysk B (fortsattersprog) pa gymnasiet, da den understreger

betydningen af at inddrage IT i undervisningen. Her fremhaves det, at IT skal bruges som et
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leringsvearktoj til at stotte elevernes sproglige udvikling. Dette kan omfatte brug af digitale verktojer
til at ove grammatik, ordforrdd og kommunikation samt anvendelse af online ressourcer og platforme,
der fremmer en interaktiv og engagerende undervisning. Integrationen af IT i undervisningen kan
bidrage til at skabe en mere detaljeret forstaelse af digital dannelse blandt lerere og elever
(Undervisningsministeriet, 2024).

Kirsten Drotner (2018) beskriver i sin artikel, at digital dannelse og digital kompetence bade er
midler til leering og mél for leering. Hun beskriver, at der ogsa skal fokuseres pé at lere eleverne at
bruge teknologi, men ogsa pa at udvikle deres evne til at forsta og kritisk evaluere digitale medier
(Drotner, 2018, s. 2-7). Mads Middelboe Rehder, som er lektor pd Kebenhavns Professionshgjskole
inden for Digitalisering i Skolen (DiS) prasenterer sammen med hans kollegaer, en undervisnings-
vejledning, der fokuserer pa teknologiforstaelse og digital dannelse i lereruddannelsen. De fremhae-
ver, at dette modul skal give lererstuderende de nedvendige redskaber, for at kunne implementere
digital dannelse effektivt i deres fremtidige undervisning. Dette er en vigtig del af at sikre, at kom-
mende generationer af laerere er forberedte pa at stotte elevernes digitale udvikling (Rehder, et al.,
2019). Samlet set viser disse perspektiver, at digital dannelse er en kompleks, men nedvendig del af
undervisningen, der kraever en integreret tilgang, hvor bade tekniske feerdigheder og kritisk tenkning

er i fokus.

1.1.4 Tysk 1 gymnasiet og motivationen for tysk

Dette afsnit beskriver generelt om tyskfaget i gymnasiet og motivationen for faget, hvilket er relevant
som baggrundsviden for narvarende speciale, da det beskriver udfordringerne og mulighederne 1
tyskundervisningen.

Faget tysk har ofte varet det upopulere fag pa gymnasierne, da interessen ofte er faldende blandt
eleverne. Fra 2017 til 2022 er antallet af elever pa A-niveau i tysk faldet med 47 % (Richter, 2023).
Ifolge en undersogelse af NCFF oplever eleverne is@r grammatik som en barriere. De beskriver det
som kedeligt, langtrukken og demotiverende. Mange elever ser grammatikken som kernen 1 tyskun-
dervisningen (Lund, Jakobsen, Andersen, & Kjargaard, 2023, s. 260). En anden vigtig grund til fra-
valget af tysk er selve fagets omdemme samt elevernes opfattelse af fagets relevans. Mange elever
ser faget tysk som usexet”, da de har en holdning om, at engelsk er tilstrekkeligt til at kommunikere
pa internationalplan (Chistophersen & Bjerager, 2021). Motivationen spiller ogsé en afgerende rolle,
nér elever valger fag. Den indre motivation som bestér af elevernes interesse for tysk kultur, spiller
ogsa en stor rolle for nogle af eleverne. Andre bliver motiveret af fagets nyttevaerdi, da Tyskland er

Danmarks naboland og har derfor mange samarbejdsaftaler ift. handel (Serensen, 2021, s. 1-2). En
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anden forskning viser, at tidligere negative oplevelser med tysk fx i folkeskolen kan ogsé skabe en
negativ holdning til tyskfaget (Hansen & Olesen, 2023, s. 27-28). I denne kontekst har nyere forsk-
ning og projekter, stottet af Det Nationale Center for Fremmedsprog (NCFF), peget pé, at teknologi
kan spille en central rolle 1 at styrke motivationen for sprogundervisning. Projekter med Al-drevne
sprogteknologier, som er blevet afpravet i grundskolen, viser, at teknologien kan bidrage til at gore
sproglering mere dynamisk og relevant. Ved at inddrage Al 1 undervisningen kan eleverne fa adgang
til autentiske sprogopgaver og gjeblikkelig feedback, hvilket bade styrker deres selvtillid og engage-
ment (Eychenne & Hellensberg, 2024, s. 4-5). Al kan desuden fungere som en partner i1 laeringspro-
cessen. For eksempel kan elever bruge Al til at udvikle ideer, styrke deres mundtlige kompetencer og
arbejde med autentiske tekster. I et konkret projekt blev elever opfordret til at arbejde med Al som et
’sprogligt stettehjul,” hvor de kunne identificere egne sproglige behov og bruge teknologien til at
kompensere for mangler. Denne tilgang skaber en laringsproces, hvor eleverne selv er aktive med-
skabere og samtidig opnér en bedre forstaelse af, hvordan teknologien kan anvendes pé en hensigts-
massig og kritisk méde (Eychenne & Hellensberg, 2024, s. 7-8).

Larerens rolle 1 at fremme elevernes motivation er ogséd en afgerende del. Undervisere, der for-
mér at gore faget interessant og anvendeligt, kan vaere med til at skabe en positiv leringsoplevelse.
Her kan variation og anvendelsesorienterede aktiviteter spille en stor rolle (Hansen & Olesen, 2023,

s. 80).
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2 Metode

I dette afsnit praesenteres forskningsdesignet for nervaerende speciale. Forst introduceres forsknings-
paradigmet pragmatisme, som danner grundlaget for den tilgang specialet tager afsat i. Herefter for-
klares den anvendte metodologi, der kombinerer kvantitative og kvalitative metoder, kendt som
mixed methods-tilgangen. Kort beskrevet bestdr naervarende specialets studie af en undersogelse af
to gymnasieklasser og fokuserer pa, hvordan generativ Al kan integreres i1 tyskundervisningen. For-
malet med undersegelsen er at belyse elevernes oplevelser og deres opfattelse af egen leering med
fokus pé tysk grammatik i bdde mundtlig og skriftlig form. Datamaterialet er indsamlet pa baggrund
af et Al-baseret undervisningsforlgb. Der blev udfert et for- og efter-sporgeskema i forlegbet samt et
fokusgruppeinterview efter undervisningsforlebet. Eleverne blev ogsa observeret i forlabet. Jeg vil
gennemga disse specifikke metoder, der er blevet anvendt til dataindsamling. Analysen af de kvalita-
tive data udferes ved hjelp af tematisk analyse, hvilket muligger identifikation og fortolkning af
menstre og temaer. De kvantitative data bruges til overblik over de generelle menstre og tendenser.
Til sidst inddrages og diskuteres begreberne validitet og reliabilitet for at sikre, at undersogelsen er

grundig og palidelig, og at det, der var hensigten med undersegelsen, er blevet undersogt.

2.1 Pragmatisme

Dette afsnit beskriver, hvordan pragmatismen er blevet inddraget i n@rvaerende speciale, samt for-
klare, hvorfor denne tilgang er valgt. Argumenterne for, at specialet anlaegger en pragmatisk tilgang,
vil blive uddybet gennem en raekke centrale elementer, som prasenteres og forklares. Indledningsvis
vil pragmatismen blive prasenteret som en forskningsmaessig tilgang, efterfulgt af en gennemgang af
de relevante argumenter, der stotter dens anvendelse i denne undersogelse.

Pragmatismen opstod omkring slutningen af 1800-tallet og var oprindeligt et amerikansk fano-
men. Denne retning kombinerede bade filosofiske og videnskabsteoretiske elementer. Pragmatismens
grundleggende antagelse er, at viden om verden kun kan opnds ved at vere aktiv deltager i denne
verden (Legstrup, 2020). Med andre ord opndr mennesker viden gennem deres handlinger (Dewey,
2024, s. 22). Pragmatismen blev dog overset 1 en periode pa grund af positivismens dominans, men
den begyndte at fa opmarksomhed igen 1 1980’erne, hvor den fik stor indflydelse pd lering og pae-
dagogik. Pragmatismen anses for at vare grundlagt af fire amerikanske filosoffer: Charles Sanders
Peirce, William James, George Herbert Mead og John Dewey (Wahlgren, Jacobsen, Kauffmann,
Madsen, & Schnack, 2018, s. 174). Den fungerer som en forskningsmassig tilgang, der understreger

de langvarige debatter mellem kvantitative og kvalitative metoder, ofte omtalt som paradigmekrigene.
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Disse debatter er opstaet som folge af modsatningen mellem to hovedparadigmer: positivisme/post-
positivisme og konstruktivisme/interpretivisme. Positivismen bygger pa ideen om en objektiv virke-
lighed, der kan afdekkes gennem neutral og objektiv forskning, hvilket understatter brugen af kvan-
titative metoder. Pa den anden side havder konstruktivismen, at der ikke findes en objektiv virke-
lighed, og at al forskning er subjektiv, hvilket gor kvalitative metoder mere passende til at forsta
virkelighedens kompleksitet. Pragmatismen tilbyder en alternativ tilgang, der fokuserer pa metoder-
nes praktiske anvendelighed og de resultater, de skaber. Denne tilgang tilslutter sig ikke én bestemt
paradigmatisk tradition, hvilket gor pragmatismen til en fleksibel og anvendelig metode inden for
mixed methods-forskning (Feilzer, 2010, s. 6).

Det forste relevante element for at specialet anlaegger en pragmatisk tilgang er den praktiske
relevans. Nervarende speciale undersoger, hvordan generativ Al kan integreres 1 tyskundervisningen
med fokus pa elevernes oplevelse og deres opfattelse af egen lering. Dette viser, at der bl.a. er fokus
pa mulige praktiske lgsninger, der kan anvendes direkte i undervisningen. Det andet element er, at
der benyttes mixed methods, hvor der anvendes kvantitative og kvalitative metoder. Denne kombina-
tion af metoder er pragmatisk, da den giver en mere nuanceret forstaelse af problemstillingen ved at
bruge de mest passende vaerktojer til at besvare specialets forskningsspergsmél. Specialets underso-
gelse er baseret pa konkrete data, som er indsamlet fra virkelige situationer og erfaringer, hvilket gor
resultaterne mere anvendelige i praksis. Derudover bestar det tredje element af, at der gennemfores
en intervention 1 form af et undervisningsforleb med generativ Al. Interventionens effekt bliver eva-
lueret gennem sporgeskemaer, fokusgruppeinterview og observationer. Der bliver testet praktisk,
hvad der kan fungere og ikke fungere. Dette er grundstenen 1 pragmatismen, da der bliver afprovet
og evalueret teorier og metoder 1 virkelige situationer (Dewey, 2005 ; Lagstrup, 2020).

Den pragmatiske tilgang muligger fleksibilitet og kombination af forskellige metoder, dvs. alt
efter, hvilke metoder fungerer bedst for besvarelser af forskningsspergsmalene. Mixed methods-til-
gangen er 1 dette tilfelde relevant inden for en pragmatisk tilgang til forskningen, nér der er tale om
forskning og metodologi. Af denne grund har jeg valgt en mixed methods-tilgang til at besvare mit
forskningsspergsmal og fordi den giver mulighed for bide at inddrage mélbare kvantitative data og
personlige perspektiver i form af kvalitative data. Det kommende afsnit redeger for, hvordan denne

metodologi anvendes i undersegelsen (Feilzer, 2010, s. 6-7).

2.2 Mixed Methods

Mixed methods-tilgangen understotter som navnt pragmatismen, da den giver mulighed for at bade

benytte styrkerne fra kvantitative og kvalitative data samt analyseformer. Dermed giver det ogsa
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mulighed for at opnd en mere omfattende forstéelse af svarene fra forskningsspergsmalene. Dvs. at
det er en kombination af kvantitative og kvalitative forskningsmetoder (Feilzer, 2010, s. 6). Ifolge
David L. Morgan er det en velbegrundet arsag til at benytte en kombineret metode (Morgan, 2007, s.
70). Denne tilgang er stadig mere populer inden for samfundsvidenskaberne end andre discipliner
(Creswell, 2009, s. 203). Mixed methods-forskningens placering er ikke klar inden for de traditionelle
paradigmer, som tidligere navnt er positivisme og konstruktivisme, da den adskiller sig pga. kombi-
nationen (Creswell & Clark, 2007, s. 26-28). Mixed methods-tilgangen stammer fra slutningen af
1980’erne, og der har ofte varet uenighed blandt forskere om, hvordan metoden skal defineres. Der
findes en del definitioner fra forskellige forskere. Ifolge Abbas Tashakkori og Charles Teddlie de-
fineres mixed methods-forskning som “a type of research design in which QUAL and QUAN ap-
proaches are used in type of questions, research methods, data collection and analysis procedures,
and/or inferences” (Tashakkori & Teddlie, 2002, s. 711). Begreberne QUAL og QUAN betyder kva-
litativ forskning og kvantitativ forskning. Definitionen belyser, at begge former for metoder kan
fremgé 1 forskellige steder i forskningsundersggelsen, som kan veare designet pa forskellige méder.
John W. Creswell tilfojer i sin definition (citeret i Johnson et al., 2007, s. 119), at bdde kvalitative og
kvantitative metoder indgér i en enkelt undersogelse eller et flerfaset forskningsprogram: “Mixed
methods research is a research design (or methodology) in which the researcher collects, analyzes,
and mixes (integrates or connects) both quantitative and qualitative data in a single study or a multi-
phase program of inquiry” (Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007, s. 119).

Dette speciale tager udgangspunkt i mixed methods-tilgangen til at udforme spergsmalene til
sporgeskemaerne, som distribueres til to gymnasieklasser pd B-niveau i tysk, en 1.g og en 2.g klasse.
Spergsmalene er designet til at inkludere bade kvantitative og kvalitative elementer. Nogle spergsmal
bestar af afkrydsning, hvilket gor det muligt at analysere dataene deskriptiv statistisk dvs. visualise-
ring af data i procentform, som graferne belyser (Harboe, 2018, s. 74-77). Denne kvantitative del
giver mulighed for at identificere monstre og tendenser i elevernes holdninger og opfattelser. For
eksempel kan spergsmél om elevernes holdning til generativ Al for og efter undervisningsforlebet
give malbare data om @ndringer 1 deres opfattelse. Andre spergsmal er mere dbne og giver respon-
denterne mulighed for at uddybe deres svar, hvilket giver en dybere indsigt i deres tanker og reflek-
sioner. Denne kvalitative del er mere effektiv for at forsta elevernes oplevelser og meninger mere
detaljeret (Creswell, 2009, s. 145). I forbindelse med Al-interventionen i undervisningen anvendes
der for- og efter-spergeskemaer. Disse sporgeskemaer hjelper med at evaluere elevernes holdninger

til Al og eventuelle @ndringer i deres opfattelse efter undervisningsforlebet. Under selve
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undervisningsforlgbet, hvor eleverne arbejder med generativ AI med fokus pa tysk grammatik, ob-
serveres deres interaktion med generativ Al samt deres adfeerd. Observationer er en kvalitativ metode,
der giver mulighed for at se, hvordan eleverne faktisk anvender generativ Al i praksis, og om det
pavirker deres laring. Dette inkluderer feltnoter om elevernes engagement, udfordringer og succeser
undervejs, som uddybes senere hen i metodeafsnittet. Efter interventionen gennemfores et fokusgrup-
peinterview med nogle udvalgte elever. Fokusgruppeinterview er en kvalitativ metode, der giver en
dybere udforskning af elevernes oplevelser og meninger gennem gruppediskussioner. Dette kan frem-
vise forskellige perspektiver, som ikke nedvendigvis fremkommer i individuelle spergeskemaer. For
eksempel kan eleverne diskutere deres oplevelser med generativ Al i en gruppe, hvilket kan give
indsigt i feelles holdninger og individuelle forskelle.

I dette speciale anvendes metodetriangulering som en made at styrke undersegelsens validitet pa,
ved at belyse forskningsspergsmaélet fra flere perspektiver. Metodetriangulering indebarer her anven-
delsen af bade kvalitative og kvantitative metoder, herunder undervisningsforleb, fokusgruppeinter-
view, observationer samt for- og efter-spergeskemaer (Frederiksen, 2013, s. 26). Ved at sammensatte
forskellige metoder bliver det muligt at fa en mere nuanceret forstaelse af, hvordan generativ Al kan
integreres 1 tyskundervisningen. Dvs. at metoderne supplerer hinanden, hvis der fx skal opstd mangler
(Universitet, Triangulering, u.d.).

For at sikre robuste og valide resultater skal man ifelge Creswell (2009) benytte sig af nogle
vigtige aspekter for at strukturere og gennemfore mixed methods-forskning. Creswell (2009) frem-
haver fire centrale aspekter ved mixed methods forskning: timing, weighting, mixing og theorizing
or transforming perspectives. Timing belyser, hvornar de kvantitative og kvalitative data indsamles
og analyseres 1 forskningsprocessen. Dette kan ske samtidig (concurrent) eller sekventielt (sequen-
tial), athaengigt af forskningsdesignet. Weighting omhandler vegtningen af de kvantitative og kvali-
tative data. Forskeren skal beslutte, om der skal legges storre vagt pa enten kvantitative eller kvali-
tative data, eller om begge typer data skal vegtes lige meget. Mixing beskriver, hvordan de kvantita-
tive og kvalitative data integreres 1 forskningsprocessen. Dette kan gores ved at sammensatte dataene
samtidig, sekventielt, eller ved at indlejre den ene type data i den anden. Theorizing or transforming
perspectives bestar af, hvordan teorier anvendes og udvikles i mixed methods-forskning. Forskeren
kan bruge eksisterende teorier til at guide undersegelsen eller udvikle nye teorier baseret pa de ind-
samlede data (Creswell, 2009, s. 206-208).

I min undersogelse anvender jeg en sekventiel tilgang til timing, hvor data indsamles for, under

og efter Al-interventionen. Forst indsamles data gennem for-sporgeskemaer, derefter gennemfores
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interventionen, og til sidst indsamles data gennem efter-spergeskemaer og fokusgruppeinterviews.
Denne struktur ger det muligt at evaluere @ndringer i1 elevernes holdninger og opfattelser over tid
samt at f4 dybere indsigt i1 deres oplevelser efter interventionen (Creswell, 2009, s. 206).
Selvom bade kvantitative og kvalitative data anvendes, leegger min undersggelse mest vaegt pd de
kvalitative data. Som navnt for indeholder sporgeskemaerne en del dbne spergsmal, der giver ele-
verne mulighed for at uddybe deres svar, hvilket giver en rigere forstaelse af deres tanker og reflek-
sioner. De andre kvalitative metoder som observationer og fokusgruppeinterview giver ogsa en dy-
bere indsigt 1 elevernes oplevelser og adferd (Creswell, 2009, s. 206-207). Mixing af data sker ved
at blande kvantitative data fra spergeskemaerne med kvalitative data fra de 4bne spergsmél og fokus-
gruppeinterview (Creswell, 2009, s. 207-208). Dette giver en helhedsforstielse af elevernes oplevel-
ser og deres egen opfattelse af deres leringsproces. Observationerne under interventionen supplerer
og uddyber de kvantitative data, hvilket giver en mere nuanceret forstaelse af, hvordan eleverne in-
teragerer med generativ Al i praksis. Ved at anvende eksisterende teorier om laering og teknologiin-
tegration til at guide forskningsdesignet og analysen, kan man i fremtiden udvikle nye indsigter og
ideer til, hvordan generativ Al kan integreres i tyskundervisningen. Denne tilgang giver mulighed for
at undersoge om generativ Al kan have en pdvirkning pd undervisning og lering vha. nye indsigter 1

elevernes oplevelse og deres opfattelse af deres laeeringsproces.

2.2.1 Kvantitativ metode

Kvantitativ metode bestar af tal, svar eller facts. P4 baggrund af disse data, kan man lave statistiske
beregninger. Denne form for data kaldes ogsa for de ”harde data”. Typiske metoder som producerer
harde data, er bl.a. spergeskemaer og eksperimenter. Kvantitative metoder kan bl.a. vaere meget be-
skrivende eller kortleeggende og kan derfor betegnes som deskriptive (Harboe, 2018, s. 74). Men pé
den anden side kan de ogsa benyttes til inferentiel statistik, som prover at forudse og udkomme ten-
denser i sterre populationer, som kan vare baseret pa fx reprasentative stikprover (Kumar, 2024).
Dermed en vigtig forskel mellem kvalitativ og kvantitative metoder er, at kvantitative studier er ba-
seret pa hypoteser, som man tester. Vha. kvantitative metoder opndr man et overblik over et problems
omfang og indsigt i, hvilke variabler der eksisterer inden for et undersogelsesfelt (Creswell, 20009, s.
4). En af styrkerne ved kvantitative metoder er muligheden for at udfere pilottests, som kan hjelpe
med at identificere potentielle problemer i spargeskemaer eller eksperimentelle designs, for de bliver
brugt pa de rigtige respondenter. Dette sikrer, at dataindsamlingen er effektiv og relevant, hvilket oger
testbarheden af de hypoteser, man ensker at undersege. Desuden kan resultaterne fra kvantitative

studier ofte generaliseres til en sterre population, forudsat at stikpreven er reprasentativ (Wadood,
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Akbar, & Ullah, 2021, s. 2419-2420). P4 den anden side er der ogsa svagheder ved kvantitative me-
toder. Den steorste udfordring er, at tallene ikke altid taler for sig selv. Selvom data kan give et klart
billede af tendenser og menstre, kraever det ofte en dybere analyse og fortolkning for at forstd de
underliggende arsager og betydninger bag fakta. Dette kan vare en kompleks proces, hvor forskeren
skal veere opmarksom pa konteksten og de faktorer, der kan pévirke resultaterne (Harboe, 2018, s.
74-77). Derfor kan det i nogle tilfeelde veere relevant at supplere kvantitative metoder med kvalitative
tilgange, som kan give en mere holistisk forstdelse af emnet. I nervarende specialets studie anvendes
bade lukkede og dbne svarmuligheder 1 begge sporgeskemaer. De &bne svarmuligheder kan give ad-
gang til kvalitative data, da respondenterne far mulighed for at udtrykke deres tanker, oplevelser og
meninger frit. Respondenterne kan give nuancerede svar og dermed ogsa forklare deres valg. Men
det skal dog bemerkes, at &bne svarmuligheder ikke er ensbetydende med kvalitativ metode, da det
ogsé kan benyttes til kvantitativ metode. Den kvalitative metode vil blive beskrevet i afsnittet neden-

for.

2.2.2 Kvalitativ metode

Kvalitativ metode producerer ’blade data” modsatning til kvantitativ metode. Blode data omfatter
ofte beskrivelser af personers holdninger, oplevelser, vaerdier og felelser. De giver bl.a. indsigt i den
sociale og kulturelle kontekst, som vil vaere vanskelig at kvantificere. Denne form for metode og data
bruges til at forsta et feanomen 1 dybden, hvilket er effektivt, nir forskerne skal udforske komplekse
eller menneskelige aspekter af et problem (Harboe, 2018, s. 77). Nogle af de mest anvendte kvalitative
metoder er interviews og observationer. Disse former for metoder betegnes som eksplorative, da det
er underspgende og udforskende. Ud over at vare eksplorative kan kvalitative metoder ogsa vare
teoriudviklende, eller elaborative (omhyggeligt udarbejdede). Dette betyder, at der er mulighed for at
videreudvikle og @ndre eksisterende teorier ved at anvende dem i et afgrenset empirisk felt (Harboe,
2018, s. 78-79). Ved at fokusere pa konkrete specifikke kontekster, skaber denne tilgang en dyb for-
stéelse, som kan bidrage til teoretisk udvikling. En af fordelene ved kvalitative metoder er, at de giver
adgang til en fleksibel og detaljeret indsigt i komplekse, menneskelige aspekter, hvilket kan vare
svart at opnd med kvantitative metoder (Creswell, 2009, s. 174-176). Udfordringen ved kvalitative
metoder er ofte begrensningen af deres generaliserbarhed, da deres studier ofte er baseret pa mindre
stikprover og kan vaere praget af subjektivitet. Dette kan gore dem mere athengige af forskerens
tolkning og dermed mindre egnede til bred anvendelse (Harboe, 2018, s. 77-81). I nervarende spe-
ciale anvendes der &dbne sporgeskemaspergsmal, observationer og fokusgruppeinterview som kvali-

tative metoder. Interviews giver mulighed for at f4 dyb indsigt i elevernes individuelle oplevelser,
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mens observationer gor det muligt at iagttage interaktioner og adfaerd i undervisningssammenhang.
Fokusgruppeinterviewet bidrager med gruppediskussioner og dialoger, som giver en bredere forsta-

else af falles holdninger og oplevelser blandt eleverne.

2.3 Dataindsamling

Dataindsamlingen sker gennem for- og efter-spergeskemaer, et undervisningsforleb over to lektioner,
observationer og et fokusgruppeinterview. For at gennemfore dataindsamling kontaktede jeg to tysk-
undervisere pa Mariagerfjord Gymnasium i Hobro, hvor jeg fik tilladelse til at udfere et undervis-
ningsforleb pé to lektioner, uddele spergeskemaer og til slut ogsa et fokusgruppeinterview. En under-
visningslektion varede 90 minutter p4 Mariagerfjord Gymnasium. Jeg undersogte to klasser og havde
dermed 1 alt seks timer til at udfere interventionen. Klasserne bestod af en forste drgangsklasse og
anden argangsklasse dvs. 1g og 2g, som begge havde tysk-fortsattersprog pa B niveau. Al og gene-
rativ Al blev introduceret for eleverne for de udfyldte for-spergeskemaet inden undervisningen be-
gyndte. Derefter afprovede de generativ Al 1 praksis. Under forlebet observerede jeg deres interakti-
oner og adferd. Der blev ogsé spurgt indtil elevernes oplevelse af leering og motivation for at bruge
Al Dette blev noteret som feltnotater (Universitet, u.d.). Efter forlebet besvarede eleverne et opfol-
gende spergeskema, der underseggte @ndringer i deres holdninger og oplevelse af brugen af generativ
Al Fokusgruppeinterviewet gav yderligere indsigt i deres refleksioner og oplevelser med Al-brugen.
Kombinationen af disse metoder gav et bredere perspektiv pd, hvordan generativ Al kan understotte

bade leering og motivation i tyskundervisningen. Dataindsamlingen blev gennemfort pa 4 dage.

2.3.1 Spergeskemaundersogelse

I dette speciale anvendes spoargeskemaer udarbejdet 1 SurveyXact (Ramboll, u.d.) som en central me-
tode til dataindsamling for at undersoge specialets problemstilling. Denne type dataindsamlingsme-
tode giver mulighed for at handtere dataene systematisk. Spergeskemaet bruges til at indsamle oplys-
ninger om specifikke emner og er is@r brugbart, ndr man vil have en omfattende dataindsamling
(Thing & Ottesen, 2015, s. 239). Spergeskemaerne distribueres til de gymnasieklasser pd B-niveau i
tysk, bdde for og efter Al-interventionen. Formélet med for-spergeskemaet er at indsamle grundlaeg-
gende data om elevernes holdninger og erfaringer med Al 1 undervisningen. Efter-spergeskemaet har
til formal at evaluere eventuelle @ndringer 1 disse holdninger og opfattelser efter undervisningsforle-
bet. Kombinationen af kvantitative og kvalitative elementer 1 sporgeskemaerne gor det muligt at fa
en omfattende forstielse af elevernes oplevelser og deres opfattelse af deres leringsproces. Sperge-

skemaerne er designet til at indsamle data pa en systematisk made, hvilket sikrer palidelige resultater.
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Denne metodetriangulering eger validiteten af undersegelsens resultater ved at kombinere styrkerne

fra bade kvantitative og kvalitative metoder (Creswell, 2009, s. 145) (Harboe, 2018, s. 86-87).

2.3.2 Spergeskemaernes design

Som navnt i forrige afsnit designes spergeskemaet i SurveyXact. Dette varktej fik jeg adgang til
gennem Aalborg Universitet. SurveyXact er et omfattende program, der gor det muligt at designe,
distribuere og analysere sporgeskemaer pa en effektiv méde. Programmet tilbyder en masse mulig-
heder, hvor man kan tilfgje forskellige typer spergsmal, sasom multiple choice, skalaer og dbne tekst-
felter (Ramboll, Xact, u.d.). For-spergeskemaet blev lavet for at fa et indblik i elevernes baggrund og
forudgdende erfaringer med Al og generativ Al og deres holdninger til AI’s rolle 1 lering. Efter-spor-
geskemaet blev lavet for at evaluere elevernes oplevelser med det Al-baserede undervisningsforleb
og vurdere, om deres opfattelse af AI’s potentiale havde andret sig. For at sikre en blanding af kvan-
titative og kvalitative data, valgte jeg bade dbne og lukkede spergsmal. De lukkede spergsmal inklu-
derede bl.a. afkrydsningsmuligheder, hvilket gjorde det nemt at indsamle og analysere kvantitative
data. De abne sporgsmal dbner op for mere detaljerede og kvalitative svar. Denne kombination af
spoargsmélstyper gor det muligt at fi belyst forskellige aspekter af undersegelsens emne. Formaélet
med undersegelsen praesenteres klart i begyndelsen af spergeskemaet, sa respondenterne forstar be-
tydningen af deres besvarelser. Dermed forklarede jeg ogsd om spergeskemaerne i starten af selve
undervisningsforlebet og forklarer eleverne, hvad formalet med undersogelsen er. Dette bidrager til
at oge deres motivation for at deltage og give oprigtige og @rlige svar. Jeg oplyser dem ogsa, at
sporgeskemaerne er anonymt, da det kan give eleverne trygge rammer for at vere @rlige. De forste
sporgsmal bestér af basale oplysninger om selve respondenterne, sdsom ken, argang og deres ars
erfaring med faget tysk. Disse sporgsmaél er enkle og fungerer som en introduktion til de mere speci-
fikke sporgsmal. For-sporgeskemaet bestod af 18 spergsmaél, hvis man ser bort fra de demografiske
data. Spergsmaélene var inddelt i tre hovedomrader: 1) Elevernes holdninger og kendskab til Al 2)
Elevernes opfattelse af grammatikforstaelse og leringsproces og 3) Elevernes forventninger til Al

Folgende er eksempler pd de inkluderede sporgsmél i for-spergeskemaet:

Hvor meget ved du om kunstig intelligens (Al) og generativ (Al)? (Likert skala fra intet til
meget) (Bilag 1 s. 4).

Hvilke typer opgaver har du brugt Al til 1 tyskfaget? (flere valgmuligheder med mulighed

for kommentarer) (Bilag 1 s. 6).
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Efter-spargeskemaet bestod af 14 spergsmél og benyttede sig mere af abne spergsmal, hvor eleverne
fik mulighed for at skrive i kommentarfelterne. Spergsmalene i efter-spergeskemaet blev ogsé inddelt
1 tre hovedomrader: 1) elevernes holdninger (for at se om der var sket nogle @ndringer), 2) laerings-

udbytte og 3) elevernes oplevelse med interventionen. Folgende er eksempler pa spergsmal:

Hvor enig er du i felgende udsagn: “Al kan hjelpe mig med at forbedre min tysk gram-

matik.”? (Likert-skala: fra meget enig til meget uenig) (Bilag 2 s. 22).

Har din opfattelse af Al @ndret sig efter undervisningsforlebet? Hvis ja, hvordan har den
@ndret sig? Begrund dit svar. (Flere valgmuligheder med mulighed for kommentarer).

(Bilag 2 s. 22).

Likert-skalaer blev brugt i begge sporgeskemaer med formal med at méle elevernes holdninger og
grad af enighed. Men skalaerne blev ogsa suppleret med verbale deskriptorer, sdésom “meget enig”
til "meget uenig”, for at sikre klarhed og pracision i besvarelserne. For at fastholde 1 respondenter-
nes interesse og motivation er spergeskemaet designet til at veere kort og preecist. Dette reducerer
risikoen for frafald og sikrer, at de indsamlede data er s& komplette og palidelige som muligt. Sper-

geskemaet kan ses 1 bilag 1 og 2 (Creswell, 2009, s. 146-151 ; Harboe, 2018, s. 94-96).

2.3.3 Opbygning af Undervisningsforlabet med Al

Til opbygningen af undervisningsforlgbet brugte jeg FIMME-modellen, som star for Formal, Indhold,
Metode, Materialer og Evaluering (Klange, 2020, s. 755). Formalet var at introducere eleverne til Al
og dens anvendelse 1 tysk grammatik. Indholdet omfattede s@tningsanalyse og tyske artikler. Metoden
sammensatte traditionel undervisning med interaktive aktiviteter, hvor eleverne brugte Al-verktojer
til at rette deres opgaver. Materialerne bestod af opgaver og teori fra “Alles in allem” samt digitale
Al-vaerktejer som ChatGPT, Microsoft Copilot og Gliglish. Alles in allem er en tysk grammatikbog,
som ofte bliver brugt som lerebog pa gymnasierne. Den giver eleverne en grundleggende forstéelse
til tysk grammatik gennem grammatiske regler, eksempler samt ovelser (Hickert & Lohse, 2020).
ChatGPT er en kunstig intelligens og er et eksempel pé generativ Al. Den kan skabe indhold 1 form
af tekst, billeder, lyd eller video vha. input fra dem, som anvender den (ChatGPT, u.d.). Microsoft
Copilot er ogsé et eksempel pd generativ Al (Copilot, u.d.). Men den er dog integreret i Microsoft
365-programmer som Word, Excel, PowerPoint og Teams. Dette anvendes ofte i forbindelse med
arbejde og skoler, hvor det anses vaerende mere tilladt end ChatGPT (Microsoft-365, 2024). Det sidste
varktej, som blev brugt i interventionen, er Gliglish, som er et Al-drevet hjelpevearktoj til elever, der

kan ove sig i at forbedre deres mundtlige ferdigheder i tysk. Den kan tilbyde samtaler som er
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virkelighedsnare og hjelpe eleverne med deres ordforrad og dermed ogsé rette dem (Snauwaert,
u.d.). Endelig blev evalueringen gennemfort via for- og efter-spargeskemaer samt fokusgruppeinter-
view, hvilket gav indsigt i elevernes laering og oplevelser. Dette strukturerede forleb fremmede en
bedre forstaelse af grammatik og AI’s rolle 1 leeringsprocessen.

Selve undervisningsforlgbet blev planlagt gennem to PowerPoint-prasentationer, som jeg an-
vendte som hjelpevaerktej (Bilag 3 & 4). Jeg lavede to praesentationer en til hver lektion. Forste
lektion havde fokus pa skriftlig tysk grammatik og anden lektion havde fokus pd mundtlig tysk gram-
matik. Jeg startede forst og fremmest med at preesentere mig selv. Derefter presenterede jeg begre-
berne ” Al og generativ AI” for eleverne. Dernast praesenterede jeg formalet med, hvorfor jeg ville
gennemfore undersggelsen, hvordan jeg vil gennemfore den og hvilke metoder jeg vil anvende, sa
eleverne fik et overblik over, hvad der skal ske i lektionerne og dermed ogsa, hvorfor det kan vaere
relevant at deltage 1 undersogelsen. Undervisningen tog udgangspunkt i den traditionel méde 1 emnet
s@tningsanalyse. Derefter satte jeg eleverne i gang med at lave tilherende gvelser uden hjelpemidler
(Bilag 5 & 6). Jeg uddelte prompts til eleverne, som de brugte til at rette de ovelser, de havde lavet
uden hjzlpemidler. Elever skulle anvende Microsoft Copilot som hjelpevarktej til at fa rettet deres
ovelser. Promptsene gav eleverne bade det rigtige svar samt forklaringer pé fejlene. Eleverne fik der-
med tid til at reflektere over, hvordan generativ Al havde hjulpet dem med at rette opgaven. Denne
ovelse kan give eleverne en forstaelse for setningsanalyse og en erfaring med at integrere generativ
Al som et hjelpeverktoj 1 deres laeringsproces. Eleverne fik mulighed for forst at afprove deres faer-
digheder inden de brugte Microsoft Copilot til at identificere fejl og forstd grammatikken. Dette kunne
vare et eksempel pd, hvordan man kan integrere generativ Al i tyskundervisningen. En anden ovelse
bestod 1, at eleverne skulle ”lere dem selv”, hvor de havde fri leg med Microsoft Copilot, men skulle
leere om emnet “artikler”. Dog fik de tildelt nogle neglebegreber, som de skulle fokusere pa. Efter-
folgende fik de tildelt avelser uden hjelpemidler, som de skulle forsege at lave vha. den viden de lige
havde féet gennem Copilot. Denne ovelse kan fa eleverne til at reflektere over, hvordan de bruger Al
til leering af et grammatisk emne og om det fungerer effektivt for dem, nér de skal anvende denne
viden til at lave opgaver. En anden evelse gik ud pa, at de skulle sammenligne deres egne rettelser
med Copilots rettelser og reflektere over, hvad forskellen var (Bilag 3 s. 77). Anden lektion havde
fokus pa mundtlig grammatik og den forste opgave bestod i at beskrive billeder pé tysk med fokus pa
setningsanalyse, kasus, ken og artikler uden hjelp fra generativ Al. De arbejdede i par og fik tildelt
et billede hver, som ikke var ens. Eleverne fik tildelt papir til at skrive gloser ned. Nér eleverne skulle

prasentere billederne for hinanden, skulle de slukke computeren og snakke ud fra deres gloser. De
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laver den samme ovelse igen med to nye billeder, men med hjelp fra generativ Al til at danne deres
setninger. Eleverne skulle satte billederne ind i ChatGPT og kunne vha. den tildelte prompt i gode
beskrivelser af billederne. Derefter skulle de igen lukke computeren og preesentere billedet vha. kun
gloser. Formélet med denne gvelse var, at eleverne skulle reflektere over, hvilken metode fungerede
bedst for dem og hvorfor den anden metode fungerede mindre godt for dem. Dette giver eleverne
indblik i at vaere bevidst om deres arbejds- og leringsproces. Det handler ikke leengere kun om resul-
tatet, men ogsa selve processen. I den sidste gvelse skulle eleverne deltage 1 rollespilsscenarier, hvor
generativ Al var deres samtalepartner. De fik ogsa udleveret et prompt til denne ovelse, da Al-samta-
lepartner skulle vaere i stand til at rette eleverne, nér de lavede fejl. Herefter skulle eleverne reflektere
over, om dette kunne vare en effektiv ovelse til at forbedre deres mundtlige feerdigheder med fokus

pa grammatik (Bilag 4 s. 92).

2.3.4 Feltnoter

Som nevnt for anvendes der feltnoter til at beskrive observationen af interventionen. Feltnoterne er
kvalitative data, som benyttes til at analysere adfaerd, interaktioner og oplevelser. I min undersogelse
med integration af generativ Al i tyskundervisningen observerede jeg elevernes interaktion med Al-
varktejet og reaktioner, nar de arbejdede med Al i interventionen. Observationerne skrev jeg ned som
feltnoter 1 lektionerne. Jeg faerdigskrev detaljerne efter hver lektion sluttede. Observationernes pri-
mere fokus var pa, hvordan elevernes interaktion var med bade traditionelle og Al-baseret undervis-
ningsmetoder med fokus pé skriftlige og mundtlige grammatikevelser. En af formélene var at analy-
sere elevernes adferd ud fra identifikation af menstre i deres koncentration. Et eksempel pé dette er
fx observationen om, hvornér eleverne virkede mest fokuserede, og hvilke aktiviteter gjorde dem
mindre fokuserede og tabte deres opmarksomhed. Eleverne blev ogsd adspurgt direkte gennem dia-
loger, hvad der motiverede dem og demotiverede dem i de forskellige ovelser. Feltnoterne illustrerer
et helhedsbillede af, hvordan elevernes oplevelse med generativ Al og deres deltagelse 1 undervisnin-

gen var (Bilag 8).

2.3.5 Fokusgruppeinterview

Fokusgruppeinterviewet er en kvalitativ metode, der giver mulighed for at indsamle dybdegéende
data gennem interaktion mellem deltagerne. Ifolge Steiner Kvale og Svend Brinkmann er fokusgrup-
peinterviewet sarligt nyttigt til at udforske deltageres holdninger, erfaringer og perspektiver i en so-
cial kontekst. I min undersogelse har jeg anvendt fokusgruppeinterviewet til at i indsigt i elevernes

oplevelser med generativ Al 1 undervisningen (Bilag 10). Dette vil give mig mulighed for at forsta,
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hvordan de opfatter Al’s rolle i deres lering og hvilken undervisningsmetode, der har veret mest
effektive og lererig for dem. Med undervisningsmetoder menes der traditionelundervisning og Al-
drevet undervisning. Ved at facilitere en dben dialog kan jeg indsamle nuancerede data, der kan belyse
bade fordele og udfordringer ved at integrere generativ Al i sprogundervisningen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 205-206). Fem udvalgte elever deltog i fokusgruppeinterviewet. Eleverne er fra
2g klassen og er fyldt 18 ar. Interviewet blev optaget pd en diktafon og varede i alt 25 minutter.
Derefter blev det transskriberet manuelt dvs. gennem lytning og nedskrivning. Jeg har vha. Kvale og
Brinkmanns beskrivelse af interviewguide opbygget en interviewguide, som gor det nemmere at
strukturere interviewet (Bilag 9). Deres tilgang til semistrukturerede interviews giver mulighed for at
inddrage abne og fleksible sporgsmal, som ger det muligt at udforske de specifikke emner i dybden
ud fra elevernes svar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 49). I interviewguiden inddrages temaer som:
generel oplevelse, leringsoplevelser, mundtlige og skriftlige feerdigheder, interaktionen med genera-
tiv Al, sammenligning af undervisningsmetoder, generel brug og motivation og fremtidige anbefalin-
ger. Interviewguiden belyser, at der bliver stillet et til tre hovedspergsmal til hvert tema som folger af

supplerende spergsmal, nar det er nedvendigt under dialogen (Bilag 9).

2.4 Databehandling

Efter indsamlingen af data kodes de kvantitative og kvalitative data, for at muliggere en systematisk
analyse. De kvantitative data fra for- og efter-sporgeskemaerne behandles statistisk for at give et pro-
centuelt overblik. De kvalitative data, indsamlet gennem &bne spergsmal i spergeskemaerne og fo-
kusgruppeinterview, bliver behandlet tematisk for at identificere centrale menstre og temaer i elever-
nes refleksioner. Dermed behandles feltnoterne ogsa gennem en tematisk analyse, hvor menstre 1

elevernes adfaerd og engagement bliver identificeret (Rossen, 2022).

2.4.1 Tematisk analyse
Inden for kvalitativ forskning er tematisk analyse en af de mest populare analysemetoder. Tematisk
analyse bruges til at identificere og analysere monstre eller temaer, som gentages i de indsamlede
data. Denne metode er valgt til at bearbejde de indsamlede data (fra spergeskemaerne, observationer
1 undervisningen og dermed ogsa fra fokusgruppeinterviewet), da den giver mulighed for at opna en
forstaelse af de underliggende betydninger og tendenser, som man ikke kan se direkte pd det ra data-
st (Braun & Clarke, 2006, s. 78).

Ifelge Virginia Braun og Victoria Clarke (2006) afgeres et tema ud fra et betydeligt antal som

fremstar 1 datasettet. Dette er ikke ensbetydende med at det skal fremga 1 hver eneste datalinje, men
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der skal dog vaere nok data til, at man kan se et monster i det, som man kan genkende i dataszattet.
Dermed skal et tema ogsé have relevans og betydning ift. specialets problemstilling (Braun & Clarke,
2006, s. 82). Specialet har ogsé taget udgangspunkt i Braun og Clarkes forslag. Denne analysemetode
er valgt pd baggrund af formélet med at danne en bredere forstéelse af specialets forskningsspergsmal.
Ifolge tematisk analyse kan temaerne eller monstrene i datasattet identificeres gennem to forskellige
metoder, som bestar af ’bottom up” og “’top down” (Braun & Clarke, 2006, s. 12). Disse metoder er
to forskellige tilgange til tematisk analyse. ”Bottom up” metoden handler om at identificere temaer
ud fra blot dataene, hvor det handler om at lade data tale for sig selv uden at have fokus pa forudbe-
stemte teorier. Dermed kalder man ogsa denne tilgang for induktiv, da man segger efter menstre og
temaer ud fra dataene. Derimod bestar ’top-down” metoden af det modsatte. Man har i denne tilgang
som forsker allerede en teoretisk ramme for at identificere, hvad der kan vere relevante temaer eller
menstre 1 dataene. Denne tilgang kaldes ogsa for deduktiv, da man forventer og seger efter bestemte
og relevante temaer, som relaterer sig til allerede eksisterende teorier (Braun & Clarke, 2006, s. 84).
Nearverende speciale anvender en kombination af disse to tilgange. Argumentet for dette er, at spor-
geskemaet er lavet pa baggrund af teoretisk interesse og derefter behandles de indsamlede data vha.
induktiv tematisk analyse dvs. elevernes svar danner temaerne. Braun og Clarke introducerer en step-

by-step guide til tematisk analyse, som bestar af folgende:

- Phase 1: familiarizing yourself with your data (Gennemgang og forstaelse af data)

- Phase 2: generating initial codes (Identificering af relevante dele af dataene med koder)

- Phase 3: searching for themes (Gruppering af koder for at finde menstre, som danner te-
maer)

- Phase 4: reviewing themes (Kontrollere om temaerne stemmer overens med dataene)

- Phase 5: defining and naming themes (Definition og navngivning af temaerne)

- Phase 6: producing the report (Praesentation af temaerne 1 analysen)

(Braun & Clarke, 2006, s. 87-93)

2.5 Validitet og reliabilitet

Begreberne validitet og reliabilitet spiller en stor rolle for specialet, nar der er tale om kvaliteten 1 et
projekt. Validitet er et begreb, som er relateret til problemstillingen og “virkeligheden”. Dette begreb
kan oversattes til relevans eller gyldighed. Begrebet reliabilitet omhandler, om de indsamlede data

er palidelige nok (Harboe, 2018, s. 225).
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Validitet vurderes ud fra om alle faser i studiet er relevante og gyldige ift. problemformuleringen.
Dvs. at der skal vere en form for sammenhang mellem problemformulering, teorivalg, metodevalg,
operationalisering, data, analyse og konklusion (Thing & Ottesen, 2015, s. 408). Validitet inddeles 1
to former: intern og ekstern validitet. Intern validitet handler om, hvorvidt en underseggelse kan vise,
at der er en arsagssammenhang mellem de variable, der undersgges inden for projektets egne rammer.
Det betyder, at resultaterne skal kunne tilskrives de specifikke handlinger i studiet. Hej intern validitet
betyder, at forskeren kan stole pa resultaterne. Ekstern validitet handler om, hvorvidt resultaterne kan
bruges 1 andre sammenhange eller med andre grupper. Hoj ekstern validitet viser, at resultaterne er
relevante uden for den specifikke undersogelse. Begge typer validitet er vigtige for at vurdere kvali-
teten af forskningen til specialet (Harboe, 2018, s. 225-228). I nervarende speciale har jeg anvendt
en kombination af for- og efter-sporgeskemaer, observationer samt fokusgruppeinterviews, hvilket
har styrket validiteten af mine resultater. Interventionen med generativ Al blev designet for at give
eleverne en direkte oplevelse af, hvordan generativ Al kan integreres i tyskundervisningen. Ved at
blande bade kvantitative og kvalitative data, har jeg opniet en mere nuanceret forstéelse af elevernes
oplevelser, opfattelse af leering og motivation. De kvantitative data giver mig et klart overblik over
@ndringer 1 holdninger, mens de kvalitative data giver dybdegaende indsigt i elevernes refleksioner
og erfaringer med generativ Al. Denne metodiske tilgang gor det muligt for mig at relatere resulta-
terne til relevant teori, hvilket ogsa understotter gyldigheden af mine konklusioner.

Reliabilitet er spergsmalet om man kan bruge de indsamlede data og om man kan have tillid til
dem. Ifolge Thomas Harboe er reliabilitet vigtig for at sikre, at malingerne giver stabile og reprodu-
cerbare resultater over tid. Det indebzarer, at hvis undersggelsen gentages under samme betingelser,
ber den give lignende resultater (ibid.: s. 228-232) (Thing & Ottesen, 2015, s. 410). I nervarende
speciale undersgges to gymnasieklasser, en 1.g og en 2.g, for at vurdere reliabiliteten af data. Denne
tilgang giver mulighed for at sammenligne resultaterne fra de to drgange og se, om der er konsistente
meonstre 1 elevernes oplevelser med generativ Al 1 tyskundervisningen. Forskellene mellem klasserne
kan ogsa give indsigt i, hvordan tidligere erfaringer med tysk og teknologi pavirker deres opfattelse

af generativ Al

3 Teori

I dette folgende afsnit bliver centrale teoretiske perspektiver udforsket ift. brugen af generativ Al 1
tyskundervisningen. Dette afsnit forseger at redegere for bade sociale, kognitive og motivationelle

aspekter af lering, som kan vare relevant ift. brugen af generativ Al som et hjelpeverktoj til
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elevernes lering. Forst og fremmest introduceres laeringsteorien konstruktivisme, for at danne en for-
stéelse af, hvordan elever konstruerer deres viden aktivt. Derefter inddrages teorien om udvidet sprog-
faglighed med fokus pé sprogets anvendelse i autentiske og meningsfulde kontekster. Som folge af
denne teori, bliver motivationsteorien malsatningsteori ogsa inddraget, da det har en yderligere for-
klaring pa betydningen af procesorienterede mal i elevernes laeringsarbejde. Til slut beskrives selv-
bestemmelsesteorien, som gar i dybden med, hvordan indre og ydre motivation kan pdvirke elevernes
engagement og leringsudbytte. Disse teorier giver mulighed for at analysere AI’s potentiale som en

del af leeringsanalysen.

3.1 Konstruktivisme — laringsteori

Konstruktivisme er en leringsteori, som tager udgangspunkt i, at leering bestér af en aktiv proces. I
denne proces konstruerer individerne deres egen forstéelse og viden gennem erfaringer. Redderne fra
konstruktivismen stammer helt tilbage fra antikken, her er der tale om de store teenkere som Sokrates
og Aristoteles. Det startede med Sokrates’ dialoger, som omhandlede kritisk teenkning, der blev set
som en metode til at skabe forstaelse (Zajda, 2021, s. 36-37). Denne tilgang til leering bliver dermed
videreudviklet vha. idéer fra flere neglepersoner som Jean Piaget, Lev Vygotsky og John Dewey. De
har veeret med til at bidrage til udviklingen af konstruktivismen, hvor hovedformalet har vaeret at
undersoge, hvordan mennesker kan udvikle deres laering gennem erfaring, sociale interaktioner og
ved at aktiv deltage i deres omgivelser (Pardjono, 2016, s. 163-164). Piaget undersegte, hvordan bern
kunne udvikle deres forstaelse af verden vha. skemaer og handlinger, hvorimod Vygotsky fokuserede
pa, hvilken betydning social interaktion og kultur vil have pa individers kognitive udvikling, Dewey
understreger, at erfaring spiller en afgerende rolle 1 leringsprocessen og mente, at undervisning ber
vare meningsfuldt for eleverne og dermed tage udgangspunkt i deres hverdagserfaringer (ibid. s. 164-
170). Denne kombination af psykologiske, sociale og filosofiske tilgange har dannet grundlaget for
den moderne konstruktivisme. Laring ifolge konstruktivismen handler ikke kun om at modtage viden
pa en passiv mide, men er n@rmere en proces, hvor individerne danner muligheder for at deltage
aktivt og engageret i deres lering. Dermed konstruerer de en bro mellem den viden de allerede har
og den nye viden (Zajda, 2021, s. 36-40). Dette bliver belyst 1 et citat af Richardson (2003): Con-
structivism is a theory of ‘learning or meaning making’. This meaning making process takes place
during an interaction between what individuals already know and new knowledge” citeret 1 (Zajda,
2021, s. 38). Ifolge konstruktivismen findes der tre grundleeggende principper, der understotter la-

ring:
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1) Eleverne er aktive deltagere i deres egen lering, hvor det handler om praktisk erfaring og
’learning by doing”.

2) Lering er selvreguleret dvs., at eleverne ikke kun opbygger deres egen forstdelse, men ogsa
selv er 1 stand til at styre og kontrollere deres egen leringsproces. Dette gores vha. metakog-
nitive strategier.

3) Social interaktion spiller ogsa en vigtig rolle for meningsfuld lering, da det giver mulighed
for individerne at dele deres perspektiver med andre, som kan danne en dybere forstaelse

(Zajda, 2021, s. 38).

Disse principper fremhaver, at lering ikke kun handler om at modtage informationer og viden, men

handler mere om aktiv deltagelse, refleksion og social interaktion.

3.1.1 Socialkulturel konstruktivisme

Konstruktivismen understreger, at leering sker 1 sociale kontekster, hvor det handler om interaktion
med andre, ligesom det bliver beskrevet i de tre grundleeggende principper, som er med til at under-
stotte laering. Dette perspektiv kan yderligere forklares vha. social konstruktivisme, som fokuserer pé
kultur, kontekst og sproglig interaktion for at opbygge viden. Dermed handler det dog ikke kun om
egne erfaringer, men ogsa om den sociale kontekst som heraf kan vare dialoger og felles aktiviteter
(Zajda, 2021, s. 40). Den russiske psykolog Lev Vygotsky fremhaver dette vha. begrebet ”zone of
proximal development”, som kan forkortes med ZPD, som omhandler den sociale interaktion 1 lee-
ringsprocessen (Vygotsky, 1978, s. 84-87). Pa dansk kaldes det ”zonen for narmeste udvikling” og
forkortes til ZNU (Henriksen, 2024). Dette begreb beskriver det omrdde, hvor leringen sker vha. en
form for stette fra mere erfarne individer. Det beskriver det omrade mellem, hvad eleven selv kan
opna selvstaendigt, og hvad eleven kan opna vha. stette eller hjelp fra en mere erfaren person fx en
lerer eller en anden person med hgjere kompetenceniveau. Felgende definition beskriver ZNU kort
og pracist: “The zone of proximal development defines those functions that have not yet matured but
are currently in an embryonic state” (Vygotsky, 1978, s. 86). Stetten bliver ofte benevnt som “scaf-
folding”, som kan fungere som midlertidigt hjelp for eleverne som ger, at de kan lave gvelserne og
forstd de vigtige begreber. ZNU inddeles 1 forskellige niveauer. Disse niveauer beskriver de forskel-
lige zoner eleverne befinder sig 1. Det forste niveau kaldes “’det aktuelle udviklingsniveau”, hvor ele-
ven allerede kan udfere selvstaendigt arbejde uden stotte og hjelp. Dvs. at dette niveau beskriver
elevens feerdigheder, viden og evner de allerede har. Det naeste niveau er selve ZNU, som bestér af

det potentielle udviklingsniveau, hvor eleven ikke helt kan lave ovelser og forstd begreber pd egen
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hand. Men de kan laere det og forsta det, hvis de fir en form for stette som bade kan vaere af en person
men ogsa vha. verktej (Illeris, 2012, s. 50-51). Det sidste niveau fremhaever det eleven ikke kan og
beskriver zonen, hvor eleven ikke kan opné forstéelse selvom de fér stotte og hjelp. Vygotskys teori
om ZNU fremhever ogsa, at lering er en social aktivitet, hvor samarbejde og dialog spiller en afge-
rende rolle, for at konstruere mening i det man laver og laerer (Vygotsky, 1978, s. 85-86). Da narve-
rende speciale omhandler integration af generativ Al i tyskundervisningen, kan Al-vaerktejet i denne
kontekst fungere som “scaffolding” til eleverne, da den tilbyder en masse muligheder, heraf indivi-
duel feedback, forklaringer af fejl, begreber, teorier m.m. og tilpassede opgaver. Men dog er der be-
grensninger, da den ikke som en laerer kan tilbyde social kontakt og give en situationsfornemmelse.
Derfor kan det veere udfordrende at identificere elevernes specifikke behov, nér der er tale om zonen
for neermeste udvikling.

Samlet set er konstruktivisme en leringsteori, der fokuserer pd betydningen af aktiv deltagelse,
social interaktion og kontekst i leeringsprocessen, nar eleverne skal danne deres egen viden. Det er
meget relevant for undervisere at have viden om, hvordan elever konstruerer deres viden, da det kan

hjelpe dem med at skabe mere effektive leringsmiljoer, der kan fremme forstielse og engagement.

3.2 Selvbestemmelsesteorien

Selvbestemmelsesteorien bygger videre pa ideen om, at eleverne konstruerer deres egen viden. Dette
understreger betydningen af oplevelsen af autonomi i leeringsprocessen. Nar eleverne konstruerer de-
res egen forstaelse, kan det samtidig styrke deres folelse af selvbestemmelse.

Selvbestemmelsesteori spiller en central rolle 1 nervaerende speciale, da den giver mulighed for
en dybdegéende indsigt i de psykologiske behov, der er med til at drive den menneskelige motivation.
Teorien kan forkortes med SDT, som kommer af den oprindelige betegnelse ”Self-Determination
Theory”. De to amerikanske psykologer, som star bag selvbestemmelsesteorien, er Richard M. Ryan
og Edward L. Deci (Ryan & Deci, 2000, s. 57). I forbindelse med integrationen af generativ Al i
tyskundervisningen er SDT sarligt relevant, da Al kan understette elevernes oplevelse af autonomi
ved at give adgang til tilpassede leringsmuligheder og ressourcer. Vha. anvendelsen af generativ Al
kan lerere skabe et leringsmilje, hvor eleverne har mulighed for at medbestemme, hvordan de vil
leere tysk grammatik, hvilket kan ege deres indre motivation. Desuden kan generativ Al hjelpe med
at styrke kompetence ved at give gjeblikkelig feedback og tilpasse opgaver til den enkelte elevs ni-

veau. Dette afsnit vil derfor undersoge SDT’s noglebegreber og praktiske implikationer ift. til brugen
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af generativ Al i tyskundervisningen, hvilket vil bidrage til en forstdelse af, hvordan teknologi kan

styrke motivation og lering i undervisningen.

3.2.1 Selvbestemmelsesteoriens oprindelse

Selvbestemmelsesteori (SDT) blev udviklet i 1970’erne som en reaktion pad de dominerende teorier
om motivation pa davarende tidspunkt, herunder behaviorisme og drive-teori. Behaviorismens fo-
kuspunkt var primert de ydre faktorer som beleonninger og straf. Drive-teorien udviklet af Hull 1 1943,
forklarede, at adferd havde en forbindelse til de biologiske behov og drifter (Ryan & Deci, 2000, s.
57).

Ryan og Deci begyndte at undersoge, hvordan indre motivation, dvs. motivation af selve aktivi-
teten, kunne forklare menneskelig adferd bedre end de allerede eksisterende teorier. SDT tager ud-
gangspunkt i tre grundleeggende psykologiske behov, som er autonomy, competence og relatedness,
som vil blive beskrevet i naste afsnit (Ryan & Deci, 2017, s. 10-11). I 1985 publicerede de bogen
“Intrinsic Motivation and Self-Determination in Human Behavior”, hvor de formelt introducerede
SDT og praesenterede teorien vha. empiriske beviser (Deci & Ryan, 1985 ; Bernstein, 1990, s. 323).
Teorien har siden da udviklet sig og er blevet anvendt i mange forskellige kontekster, herunder ud-
dannelse, sundhed, arbejdspladser osv. I dag er SDT anerkendt som en af de mest indflydelsesrige
teorier inden for motivation og psykologi, og den fortsatter med at blive udforsket og anvendt i nye

kontekster (Ravn, 2021).

3.2.2 De tre grundleggende psykologiske behov

Som nazvnt tidligere fokuserer SDT pa de tre centrale behov, som har en stor betydning for at styrke
motivation og trivsel. Betegnelserne for de tre behov oversattes af specialet til autonomi, kompetence
og tilhersforhold/samherighed. For at individerne kan fole sig motiverede og engagerede 1 deres ak-
tiviteter, skal det vaere muligt for dem at opfylde disse tre behov.

Autonomi handler om behovet for at fole sig 1 kontrol over sine handlinger. Nar mennesker har
mulighed for at treeffe egne valg, eges deres indre motivation. Ryan og Deci (2017) pépeger, at stotte
til autonomi kan fore til storre interesse i opgaver, da det giver individer en folelse af frihed og ansvar.
Autonomi kan defineres som a form of functioning associated with feeling, volitional, congruent
and integrated”. (Ryan & Deci, 2017, s. 10). Dette star i kontrast til ydre belenninger, som ofte kan
mindske den indre motivation. For eksempel viser forskning, at nér folk bliver betalt for at udfere en
opgave, kan det reducere deres lyst til at udfore den samme opgave uden belenning (Deci, Koestner,

& Ryan, 1999, s. 693).
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Kompetence er det andet centrale behov i SDT. Det refererer til individets behov for at fole sig
dygtig og kompetente i sine handlinger. Ifelge Ryan og Deci (2017) er det vigtigt, at mennesker op-
lever passende udfordringer, der passer til deres faerdigheder, for at fremheve folelsen af kompetence.
Nér folk foler sig kompetente, er de mere tilbgjelige til at engagere sig i aktiviteter og strabe efter at
forbedre deres faerdigheder. Dette fremfever folgende citat: “competence refers to our basic need to
feel effectance and mastery”. Dette behov for kompetence er afgerende for at opna vedvarende mo-
tivation (Ryan & Deci, 2017, s. 11).

Det tredje behov, tilhorsforhold, handler om behovet for sociale forbindelser og felelsen af at
here til. Ryan og Deci (2017) understreger, at sociale relationer spiller en vigtig rolle i at stette indi-
viders motivation og trivsel. Nr mennesker foler sig en del af et feellesskab, bliver de mere motiveret
for at deltage 1 aktiviteter, der udvikler deres personlige vaekst. Tilhersforhold kan derfor ses som en
vigtig faktor for at skabe et miljo, hvor individer kan trives. De definerer begrebet séledes: “Related-
ness concerns feeling socially connected. People feel relatedness most typically when they feel cared
for by others. Yet relatedness is also about belonging and feeling significant among others” (ibid. s.
11).

I uddannelsesmiljoer kan lerere hjelpe med at styrke elevernes autonomi vha. at give dem mu-
lighed for at medbestemme 1 deres lering. Dette kan fore til gget interesse i undervisning og bedre
leeringsresultater (Ryan & Deci, 2017, s. 325). P4 arbejdspladsen kan ledere skabe et miljg, der un-
derstotter medarbejdernes behov for autonomi og tilhersforhold, hvilket kan forbedre jobtilfredshed
og produktivitet (ibid. s. 528-529).

Samlet set beskriver SDT en dybdegaende forstaelse af de faktorer, der motiverer mennesker.
Ved at anerkende og forsege at opfylde de de grundleggende psykologiske behov, kan man styrke
motivation og trivsel i forskellige aspekter af undervisningen samt livet generelt.

Selvbestemmelsesteori er se@rligt relevant for nervaerende speciale, da den belyser vigtige fakto-
rer for, hvordan man kan @ge motivationen hos gymnasieelever i tyskundervisningen. Dette kan man
ogséd undersgge nar generativ Al integreres i leringsprocessen. Ifelge SDT er det afgerende, at ele-
verne oplever autonomi 1 deres leering. Nér de har mulighed for at bestemme, hvordan de vil arbejde
med tysk grammatik, kan det give en mulighed for at forbedre deres indre motivation. Dette er iser
relevant i forbindelse med Al-interventionen, hvor eleverne kan interagere med Al-vaerktejer, der til-

passer sig deres behov og preeferencer.
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3.2.3 Indre og ydre motivation

Forstaelsen af begreberne indre og ydre motivation er serligt relevant, ndr man skal anvende selvbe-
stemmelsesteori 1 undervisningssammenhange. Begreberne kommer oprindeligt af de engelske be-
tegnelser, som Deci og Ryan brugte: intrinsic and extrinsic motivation (Ryan & Deci, 2000, s. 54). I
narverende speciale anvendes de danske betegnelser. Indre motivation, som driver elever til at del-
tage 1 aktiviteter for deres egen skyld, er en modseatning til den ydre motivation, der er baseret pa
eksterne faktorer. Disse motivationsformer er knyttet til de fernavnte tre psykologiske behov. I kon-
teksten af tyskundervisningen, nar generativ Al integreres, er det vigtigt at styrke indre motivation
for at sikre, at eleverne ikke blot bruger Al-verktejer, men ogséd finder nytte og interesse i deres
leering. Ved at forstd disse forhold kan undervisere bedre tilpasse deres undervisningsmetoder og
skabe et leringsmiljo, der kan hjelpe eleverne med at engagere sig pé et bedre niveau (ibid. s. 54-
55).

Ifolge Ryan og Deci refererer indre motivation “to undertaking a behavior for its own sake, en-
joyment, and interest and with a high degree of perceived autonomy - or willingness, volition, and
control”. Dette er citeret 1 (Welch-Ross, 2012, s. 143). Dette belyser nedvendigheden af at fremme
indre motivation, som ogsa er relevant for leringsmiljeer. Indre motivation beskriver den drivkraft,
der far individer til at engagere sig i aktiviteter for deres egen skyld, fordi de selv er interesserede
eller foler sig tilfredsstillet. Ryan og Deci (2017) argumenterer for, at indre motivation understottes
af de tre grundlaeggende psykologiske behov. Nar disse behov er opfyldt, er individer mere tilbgjelige
til at engagere sig 1 aktiviteter, der oger deres indre motivation (Ryan & Deci, 2017, s. 14). Ved at
skabe et leringsmiljo som stetter de tre psykologiske behov, kan undervisere hjelpe eleverne med at
udvikle en indre motivation, der vil stette deres leering og udvikling pa lang sigt. Nér eleverne har
mulighed for at vaelge deres laringsaktiviteter, kan det ege deres motivation til at leere vha. autonomi.
Nér de udferer opgaverne og loser dem, foler de sig dygtige og oplever kompetence. Disse to behov
gor det dermed ogsd muligt at eleverne kan fole sig en del af klassen og undervisningen, nar de ople-
ver en form af statte og accept af klassekammeraterne og larerne, hvor tilhersforholdet er fremtrae-
dende (ibid. s. 10-11).

Ydre motivation refererer derimod til den drivkraft, der far individer til at udfere bestemte akti-
viteter baseret pa eksterne belenninger eller for at undga negative konsekvenser, som ogséd kan vere
1 form af straf. Ryan og Deci fremhaver, at ydre motivation kan opstd som felge af strenge systemer

med belonninger og straf, hvor individernes adferd kan blive opfattet som kontrolleret (ibid. s. 14).
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Ydre motivation kan opdeles i to former. Den ene er ydre regulering, hvor adferd styres af eks-
terne belenninger. Den anden er indre regulering, hvor individer handler for ikke at fole skyld eller
for at opna social accept (Ryan & Deci, 2000, s. 61-62). Deci, Koestner og Ryan (1999) fremhever,
at forskningen viser, at ydre belenninger kan mindske indre motivation, hvis de opfattes som kontrol-
lerende. Fenomenet “overjustfication effect” illustrerer, at nar personer modtager belenninger for
aktiviteter, som de allerede er interesseret i, kan deres naturlige interesse for aktiviteten forsvinde
(Deci, Koestner, & Ryan, 1999, s. 627-630). Dermed bliver der ogsa beskrevet, at den ydre motivation
1 nogle tilfelde kan vaere integreret i individernes indre verdier og selvopfattelse. Det betyder, at
individet kan begynde at identificere sig med den indre motivation vha. de ydre belenninger. Dette
belyser folgende citat: “More specifically, SDT proposes that extrinsic motivation may be more or
less internalizes to or congruent with one’s self, so the degree of internalization reflect the behavioral
regulation is relatively antonomous versus controlled” (Ryan & Deci, 2017, s. 14).

Balancen mellem indre og ydre motivation er vigtigt at skabe inden for leeringsmiljoer. Ydre
belenninger kan vare nyttige til at motivere elever i starten og fange deres opmaerksomhed. Indre

motivation kan sikre langvarigt engagement og motivation for lering.

3.3 Udvidet sprogfaglighed

Som nazvnt 1 det forrige afsnit spiller den indre motivation en afgerende rolle, nér der er tale om
elevernes lering. Dette er is@r geldende, nar det omhandler opbygning af varige kompetencer. Det
har i flere tilfzelde vist sig at, motivationen hos eleverne kan ogsé styrkes gennem undervisning med
digitale varktejer, som kan give mulighed for varieret undervisning (Digitalstyrelsen, 2014, s. 8).
Digitale varktejer tilbyder mange forskellige muligheder og elementer, som engagerer eleverne pa
forskellige mader. Dermed giver det eleverne en varieret l&ringsoplevelse. Fx ndr man skal lese op-
gaver, far de mulighed for gjeblikkelig feedback, men dermed ogsa en folelse af konkurrence, som
kan vaere motiverende for eleverne (Digitalstyrelsen, 2014, s. 8-9). Dette kan forbindes til teorien om
udvidet sprogfaglighed, som er udviklet gennem forskningsprojektet “Frem dit sprog”. Formélet med
dette projekt var at undersege, hvordan digitale vaerktejer kunne vaere med til at styrke elevernes
kompetencer inden for sprogfag (Dalsgaard, Boie, & Caviglia, 2022).

Teorien fokuserer pa at danne et led mellem sprogfaglighed og digital faglighed. Sprogfaglighed
kan bestd af traditionelle sproglige kompetencer som udtale, ordforrdd, grammatikforstielse og tekst-
forstaelse. Disse kompetencer kan kombineres med digitale verktejer som fx maskinoversattelse og
chatplatforme. Forskningsprojektet undersogte, hvordan digitale vaerktejer kunne udvide den allerede

eksisterende sprogfaglighed hos eleverne. Nedenfor vises en figur, som projektet "Frem dit sprog”
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har taget udgangspunkt i, da den viser samspillet i fremmedsprogsundervisningen med sprogfaglig-

hed, didaktisk faglighed og en digital faglighed (Dalsgaard, Boie, & Caviglia, 2022, s. 9-10):

SPROGFAG

Udvidet sprogfaglighed

DIDAKTIK DIGITAL FAGLIGHED

Figur 1. Samspillet mellem sprogfaglighed og digitalfaglighed (Dalsgaard, Boie, & Caviglia, 2022,
s. 10)

Som det ses pa figur 1, bestar udvidet sprogfaglighed af en overlapning mellem sprogfaglighed og
digital faglighed. Dette samspil kan skabe nye muligheder for lering og undervisning. For at forbedre
sprogferdigheder, kan lerere og elever arbejde sammen med digitale verktojer. Eleverne far mulig-
hed for at styrke deres mundtlige og skriftlige faerdigheder vha. digitale vaerktejer som tekst-til-tale
og interaktive leringsplatforme. Tekst-til-tale kan eleverne fx anvende, hvis de skal have hjlp til at
here, hvordan ord og s@tninger udtales korrekt, som medferer bedre mundtlige ferdigheder samt
bedre lytteforstielse. Men tale-til-tekst kan ogsa tilbyde eleverne mulighed for at eve deres udtale og
fa feedback og kommentarer pa deres mundtlige prastationer (Dalsgaard, Boie, & Caviglia, 2022, s.
9-14). Et andet centralt element i udvidet sprogfaglighed, er selve processen for sprogarbejde, som
diskuterer relevansen af skiftet fra produktorienteret til procesorienteret laering. Dvs. at fokusset bli-
ver flyttet fra de faerdiggjorte resultater til selve processen, hvor eleverne er bevidste om, hvad det er
de lerer og hvordan de er kommet frem til netop disse resultater. Dette har is@r veret et diskuterende
emne, da mange af eleverne har tendens til at ”glemme” selve arbejdsprocessen og ikke er bevidste
om de opnar leringsmaessigt udbytte (ibid. s. 15-17). Der er derfor vigtigt, at leerere og elever stadig
er bevidste om leringsprocessen. Lareren kan hjelpe eleverne med at forsté deres laeringsproces ved
at hjelpe dem med at indse de omrader, hvor de kan forbedre sig. Dermed skal eleverne ogsa kunne
vare 1 stand til at tenke kritisk og reflektere over arbejdsprocessen, ndr de loser forskellige opgaver

(ibid. s. 18-23).
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3.4 Malsaztningsteori

For at fremhave en mere procesorienteret tilgang i sprogundervisningen, er det vigtigt at kunne iden-
tificere underliggende principper, som kan motivere eleverne til at engagere sig i deres leringsproces.
Her kan man koble mélsatningsteorien pa, da den beskriver hvordan klare og praecise mél, kan mo-
tivere eleverne til at udfere en opgave eller gvelse. Eleverne finder mening i opgaven og er mere
bevidste om, hvordan de arbejder og kommer frem til det korrekte resultat (Locke & Latham, 2002,
s. 705). I dette afsnit redegeres der for malsetningsteori, som oprindeligt kaldes ”Goal Setting
Theory”. Denne teori danner forstaelse for, hvordan mal kan pavirke motivation og lering. Teorien
er udviklet af Edwin A. Locke og Gary P. Latham (ibid. s. 706). Ift. nerverende speciale, der under-
soger, hvordan generativ Al kan integreres i tyskundervisningen, er malsatningsteori relevant, da den
kan give indsigt i, hvordan maélrettet leering kan forbedres gennem Al-vaerktejer. Formalet med dette
afsnit er at belyse, hvordan malsatning kan anvendes til at ége motivationen hos gymnasieelever, nar
de arbejder med tysk grammatik bade mundtligt og skriftligt. Det vil vere en hjaelp for undervisere
at forsta de principper, der ligger til grund for effektiv malsetning, da det kan give den mulighed for
at designe leringsaktiviteter rette mod elevernes laering.

Mals@tningsteorien fokuserer pa, hvordan specifikke og udfordrende mal kan forbedre elevernes
praestationer og motivation. Teorien blev forst udviklet af Edwin Locke i 1968 i forlaengelse med hans
artikel "Toward a Theory of Task Motivation and Incentives” (Locke, 1968). Senere blev teorien
videreudviklet i samarbejde med Gary Latham. Locke og Latham (1991) understreger, at “’specific
and challenging or difficult goals lead to higher level of performance than vague but challenging
goals such as “do your best”, vague but unchallenging goals, or the setting of no goals” (Latham &
Locke, 1991, s. 215). Dette citat beskriver, at det ikke kun handler om at satte mél, men at malene
ogsa skal vaere klare, realistiske og ambitigse for at motivere individerne til at yde deres bedste. Mal-
s@tningsteorien bygger pa idéen om, at mal fungerer som en drivkraft for motivation. Nir man har
specifikke mal, kan man bedre fokusere pa ens egen indsats og vurdere ens fremskridt. Locke og
Latham (2002) fremhaver, at klare mél er ligesom en vejledning for, hvordan man kan handle for at
na specifikke mal (Locke & Latham, 2002, s. 705). Feedback er et afgarende element i malsatnings-
teorien, da det er med til at bevare motivationen og dermed ogsa giver individerne mulighed for at
tilpasse deres strategier undervejs. Med ingen feedback kan det vere svart at vurdere, hvor tet man
er pa at na malet, eller om man beveager sig i den rigtige retning. Dette kan medfere unedvendig

frustration og mindske motivationen (Locke & Latham, 2002, s. 706).
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Mals@tningsteorien kan ogsa anvendes i praktiske situationer pa uddannelser og arbejdspladser.
Laererne kan anvende teorien i praksis i leeringssituationer ved at hjelpe eleverne med at s@tte speci-
fikke og udfordrende leringsmal, som kan hjelpe med at udvikle deres lering. I Locke og Latham
(2002) citeres folgende “Rothkopf and Billington (1979) found that students with specific learning
goals paid attention to and learned goal-relevant prose passages better than goal-irrelevant passages”
(ibid). Dette citat illustrerer, at elever har sterre sandsynlighed for at opna hgjere preestationsniveauer,
hvis de seatter specifikke mél. Denne malsatning hjelper eleverne med at holde fokus og konstant
veaere bevidst om processen og om de folger den rigtige retning mod laring.

Dette teoriafsnit har beskrevet flere centrale teoretiske perspektiver, som illustrerer forskellige
aspekter af leering og motivation, som kan kobles til nerverende specialets hovedfokus, som er inte-
grationen af generativ Al i tyskundervisningen. Vha. denne teoretiske baggrund analyseres data fra
undersogelsen. I det naste afsnit, vil der blive analyseret pa konkrete eksempler og resultater, og

hvordan det kan pavirke elevernes leringsoplevelse og motivation.
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4 Analyse

I dette afsnit foretages en analyse og fortolkning af respondenternes besvarelser fra for- og efter-
sporgeskemaerne, fokusgruppeinterviewet samt observationer foretaget under undervisningsforlebet
med generativ Al. Formalet med folgende analyse er at f4 indsigt i, hvad elevernes oplevelse er ift.
brugen af generativ Al som tager del i deres leringsproces i tyskundervisningen, hvor der er sarligt
fokus pé arbejdet med mundtlig og skriftlig tysk grammatik. Der anvendes bade kvantitative data fra
sporgeskemaerne, som presenteres visuelt gennem grafer eller diagrammer (resultaterne vises som
procentvise fordelinger), og kvalitative data, som bestar af elevernes egne refleksioner og uddybende
besvarelser. Feltnoterne af observationen fra interventionen vil dermed ogsa blive inddraget for at
danne et mere nuanceret billede af elevernes oplevelse af integrationen af generativ Al i forlebet,
herunder engagement, interesse, interaktion, udfordringer, muligheder osv. Citaterne fra eleverne vil
blive inddraget i analysen uden @ndringer for at sikre autencitet og observationerne belyser forskel-

lige perspektiver pa elevernes adfzerd og spontane reaktioner i leeringssituationen.

4.1 Praesentation af respondenterne

Respondenterne bestér af elever som navnt ferhen fra to gymnasieklasser pa Mariagerfjord Gymna-
sium 1 Hobro. Begge klasse har tysk pa B-niveau, men er fra forskellige argange. Den ene klasse er
en 1g klasse og den anden en 2g klasse. Vha. de indledende spergsmal i spergeskemaet blev der skabt
overblik over de demografiske og faglige forhold. De adspurgte elever angav ken, alder, klassetrin
og deres erfaring med tyskfaget (angivet med ar). Formalet med de indledende spergsmal er at danne
en grundleggende forstdelse af, hvordan elevernes baggrund kan pavirke deres vurdering af de tek-
nologiske varktejer, som anvendes i undervisningen. Data om ken og alder bruges til at sikre en
repraesentativ fordeling, si kens- og aldersrelaterede forskelle i erfaring med eller holdninger til Al
som verktej 1 undervisningen kan tages 1 betragtning. F.eks. er 1g elever ofte yngre og kan have haft
feerre ars erfaring med faget tysk, mens 2g elever kan have et lidt sterre erfaringsgrundlag, hvilket
giver mulighed for, at der kan vare forskellige opfattelser af, hvordan Al kan hjelpe med at forsta
grammatik og andre sproglige ferdigheder. Graferne nedenfor illustrerer de indsamlede data, som
giver overblik over, hvor mange elever, der har deltaget og dermed gennemfort bade for- og efter-

spergeskemaerne.
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Samlet status

Antal svar

Ny | 0% 0
Distribueret [ 4% 2
Nogen svar 3

Frafaldet | 0% 0
0% 25% 50% 75% 100%

Graf 1: Oversigt over antal respondenter til for-sporgeskemaet (Bilag 1 5. 3)

Samlet status

Antal svar
Ny | 0% 0
Distribueret | 0% 0
MNogen svar 13
Frafaldet | 0% 0

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 2: Oversigt over antal respondenter til efter-sporgeskemaet (Bilag 2 s. 21)

I for-spargeskemaet deltog 44 gymnasieelever i alt og 49 gymnasieelever deltog 1 efter-sporgeske-
maet. Den ulige fordeling mellem begge sporgeskemaer kan skyldes elevernes fraver for de forskel-
lige dage, da undersggelsen foregik over flere dage og var delt mellem to lektioner pr. klasse. I for-
spargeskemaet har 89 % af eleverne gennemfort spergeskemaet, 7 % har svaret pa nogle af sporgs-
mélene og 4 % er distribueret dvs. at de to lerere har delt spergeskemaet til hver klasse via. link. 1
graf 2 belyses, at der er en del elever, som kun har besvaret nogle af spergsmalene, som bestar af 27
% og 73 % har gennemfort spargeskemaet. Efter-spergeskemaet blev delt vha. en QR-kode, da der
opstod tekniske udfordringer ift. adgangen til linket. I analysen vil besvarelserne, som ikke er gen-
nemfort ogsé blive inddraget.

En af arsagerne til, at en storre andel af eleverne ikke har gennemfort efter-sporgeskemaet kan
vere grundet spergeskemaet opbygning. Sammenlignet med for-spergeskemaet blev der inkluderet
flere dbne spergsmal 1 efter-spargeskemaet, hvor eleverne blev bedt om at beskrive deres folelser og
oplevelser af interventionen. Disse former for spergsmal kan vare mere tidskreevende og krave re-
fleksion, hvilket kan have gjort det mindre tiltreekkende for nogle elever at besvare alle sporgsmaél i

sporgeskemaet. En anden faktor, som ogsa kan have pédvirket gennemforelsen af spergeskemaet kan
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vare tidspunktet den blev afholdt i. Efter-spergeskemaet blev forst atholdt i slutningen af timen, da
den skulle placeres efter undervisningsforlebet. Eleverne var muligvis blevet for trette og utdlmo-
dige, idet de var klar til at holde fri. Andre faktorer der ogsa kan have haft en pavirkning pa gennem-
forelsen af alle sporgsmal kan bl.a. vaere en generel faldende motivation mod slutningen af et lengere
undervisningsforleb eller en manglende interesse for at evaluere forlebet, hvis eleverne ikke kunne
se det relevante ved emnet og for deres egen lering. Endelig kan de tekniske udfordringer som eks-
terne forhold, eller det faktum, at spergeskemaet blev distribueret digitalt via QR-kode, nar de er vant
til link, ogsd have gjort det mere udfordrende for nogle af elever at gennemfore hele besvarelsen.
Samlet set kan disse faktorer vaere en forklaring pa forskellen mellem andelen af gennemforte besva-

relser i for- og efter-sporgeskemaerne.

4.2 Elevernes kendskab til Al og generativ Al og deres oplevelse af la-
ringsproces

Efterfolgende blev eleverne spurgt indtil deres kendskab og brug af Al og generativ Al i for-sperge-
skemaet. Formalet med disse spergsmal var at fa et indblik i1 bade elevernes erfaringer og anvendel-
sesomrader. Data fra spergeskemaet belyser, at elevernes kendskab til Al er varierende: 53 % angiver,
at de ved “’lidt” om kunstig intelligens, hvor 44 % svarer, at de ved “en del,” og kun 5 % udtrykker,
at de ved "meget” (Bilag 1 s. 4). Selvom dette er tilfeldet har 95 % brugt Al 1 skolearbejde (Bilag 1
s. 5), og 70 % har tidligere anvendt det specifikt i tyskfaget, som belyses af den nedenstdende graf:

4. Har du tidligere brugt Al i tysk faget?
Antal svar

Ja 70% 30
nei D 14

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 3: Oversigt over hvor mange der har brugt Al i tyskfaget (Bilag 1 s. 6)

Data fra spergsmal 1, 2 og 4 i fer-spergeskemaet kan vaere relevante at analysere pa, da disse data er
meget varierende. Dette kan skyldes af forskellige mulige grunde. Mange af eleverne kan have brugt
generativ Al uden nedvendigyvis at have en forstdelse for de underliggende mekanismer eller teorier,
som kan vere en grund bag deres selvvurderede kendskab og faktiske brug. Elevernes opfattelse af
ordet ”viden” kan ogsa have vearet, at de skal kunne have en dyb teknisk forstielse af, hvordan selve
teknologien fungerer og at det ikke kun handler om praktisk erfaring. En anden mulig grund kunne
vare Al’s lette tilgengelighed og brugervenlighed. Det er for de fleste elever nemt at ga til og anvende

det som et vaerktej 1 deres skolearbejde, selvom man har en begranset indsigt 1 teknologien. Af disse
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grunde kan spargeskemaets ordlyd ogsa have spillet en rolle, da der har veeret mulighed for, at ele-
verne kan have tolket spargsmalet pd den made, at det er relateret til tekniske teorier som maskinlee-
ring og algoritmer. Forskellen i fortolkning kan understrege betydningen af praeciseringer og klarhe-
der 1 formuleringerne i hvert spergsmaél, da der ellers kan opstd misforstielser.

Al anvendes ofte generelt til forstaelse af svaere tekster (84 %), omskrivning eller omformulering
(74 %) og oversattelse (60 %), hvilket understreger dets rolle som en stette i skriftlige opgaver (Bilag
1 s.5). Disse tal belyser elevernes brug generelt. Elevernes anvendelse af Al viser, hvordan de allerede
kan bruge teknologien som en hjalp til at stette deres laering, primart 1 opgaver, der kan kraeve funk-
tionelle lasninger. Nedenfor vises en oversigt over, hvilke opgaver Al bliver brugt til i tyskundervis-

ningen:

5. Hvilke typer opgaver har du brugt Al til i tysk? (Saet gerne flere kryds)

Antal svar

Feedback pa sprogbrug m 5
Oversattelsesevelser m 28
Forklaring af svaere tekster m 28
Tekstproduktion (skrgf;:ti?;;ilra; 16
Omskrivning/omformulering m 12
Rettelse af grammatik m 14
Beskrivelse af billeder ' 2% 1

andet D 7

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 4: Oversigt over hvilke typer opgaver Al er blevet brugt til i tyskfaget (Bilag I s. 6).

Leaeringsteorien konstruktivismen kan give en ramme for at forstd, hvordan eleverne benytter sig af
Al til at opbygge en bro mellem deres allerede eksisterende viden og nye grammatiske regler (eller
regler de ikke kan huske). I dette tilfelde kan teknologien fungere som et “stillads”, som midlertidigt
kan stotte eleverne, nar de skal arbejde med grammatiske udfordringer, som de ikke selv har mestret
endnu. Bade spergsmal 3 og 5 i1 fer-spergeskemaet illustrerer, at man som elever anvender Al til at fa
forklaret svare tekster, som er et af de temaer der gar igen. Dette kan give eleverne mulighed for at
engagere sig aktivt med materialet. Motivationsteorien om mélsatningsteori kan ogsé illustrere ele-
vernes anvendelse af Al i skriftlige opgaver. Denne teori er meget relevant i en Al-kontekst-baseret

leering, da det er meget vigtigt for eleverne at have klare mél, ndr de anvender Al til specifikke
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opgavetyper. Hvis eleverne kan opstille disse mal for de arbejder med opgaverne, kan det give dem
mulighed for at styrke deres motivation, da det kan give dem et formal. Men ifelge data fra fokus-
gruppeinterviewet bliver det vurderet til at de adspurgte elever ikke har nogle specifikke mal for

opgaverne. Sadan lyder det fra en af eleverne:

Hvis jeg skal vaere @rlig, sa tenker jeg faktisk ikke sédan rigtig over, hvad malet eller
formélet er, nar jeg bruger Al I forste omgang handler det mest om, at jeg bare skal fa
lavet den her opgave ferdig og det skal bare ga staerkt nogle gange. Men jeg bruger det
for det meste kun lige til at komme hurtig videre, hvor jeg s& glemmer at teenke over, hvad

jeg egentlig vil med det (Bilag 10 s. 122).

Dette citat fra en elev belyser, at elevernes mal ikke altid er klart definerede og nogle gange ikke
engang er definerede. Eleverne kan have brugt Al uden en tydelig plan for lering. Locke og Latham
pointerer, at ingen méal og uklare mél kan medfere manglende fokus og lering, men dermed kan det
ogsa fore til lavere praestation. Eleverne kan risikere at miste deres interesse og blive mindre engage-
ret, som er et fokuspunkt i bdde leringsteorien konstruktivisme og maélsatningsteorien, hvis de be-
nytter Al til kun direkte tekstproduktion uden at reflektere over mal og formal. Hvis eleverne anven-
der teknologien mere bevidst ved fx at have et klart mal om at lere og anvende en specifik gramma-
tikregel, kan det fore til en bedre forstaelse. Konstruktivismen understreger vardien af refleksion og
bevidsthed i de enkelte elevers leringsproces. Derfor er det vigtigt, at eleverne ikke valger at stole
blindt pa Al som problemleser, da de ellers kan risikere at overse det refleksive element, som er
vigtigt, nar man tilegner sig sproglige regler. Observationen fra interventionen forklarer denne ana-
lyse ved at se n&ermere pd, hvordan eleverne i klassen anvender teknologien. Derfor bliver der obser-
veret om eleverne er engagerede og opsegende ift. deres leering, eller om de bare overlader ansvaret
til AL. Feltnoterne viser bl.a., at eleverne i 2g klassen reagerer forskellige pa de stillede opgaver grun-
det forskelligheden i klare mal. Nogle elever virkede mere engagerede og stillede spergsmalstegn ved
ovelserne, hvor de sogte en forstéelse for, hvad formalet var med opgaverne. Andre elever gennem-
forte opgaverne uden rigtigt at reflektere over dem (Bilag 8 s. 107-108). Dvs. at manglende klare mal
kan skabe en mindre bevidst tilgang til nogle af elevers leringsproces og dermed kan eleverne ogsé
miste motivationen. Derved tyder det p4, at klare mal kan have en markant betydning for at styrke en
mere aktiv, reflekteret og kritisk brug af Al 1 bdde undervisningen, men ogsa ndr eleverne laver afle-
veringer derhjemme.

Ifolge Locke og Latham kan eleverne fa indsigt 1 en klar retning for deres indsats, hvis de opstiller

klarer og specifikke mél, som ogsa eger deres prastation. Eleverne kan bl.a. opnd denne indsigt vha.
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Al, da den kan give detaljeret og tilpasset feedback, som kan hjelpe eleverne med at opna deres mél
og enskede resultater. Data fra spergsmal 5 (graf 4) belyser, at eleverne ofte bruger Al i tyskunder-
visningen til oversattelsesopgaver og forstaelse af tekster (begge 65 %). Ferre elever anvender det
til opgaver som rettelse af grammatik (33 %) eller tekstproduktion (37 %). Dermed er brugen markant
mindre, nir det kommer til kreative anvendelse som at opstille billeder (21 %) eller beskrive billeder
(2 %). 16 % af eleverne havde valgt muligheden andet”, da de skriver, at de ikke har brugt det (Bilag
1 sp. 5). I interventionen arbejder eleverne bl.a. med rettelse af grammatik og beskrive billeder, som
er to opgavetyper de sjeldent har brugt Al til.

Man skal dog veere opmarksom pé en bestemt pointe, da man med sikkerhed ikke ved, om ele-
vernes svar helt afspejler deres faktiske brug af generativ Al, selvom der er tale om et anonymt sper-
geskema. Denne usikkerhed kan bl.a. tages 1 betragtning af, at en stor andel af eleverne har svaret, at
de ikke ved s& meget om generativ Al, selvom de 1 et andet spergsmal svarer, at de bruger det en del
til generelt skolearbejde, men ogsa til tysk. Som navnt for, kan der vere tegn pa, at de bruger det
uden og vide, hvad den ger og om de rent faktisk laerer noget af veerktejet. Selvom der kun er tale om
37 % af eleverne, som benytter sig af Al til tekstproduktion i tysk, er det stadig muligt, at nogle af
eleverne undervurderer eller undlader at nevne denne anvendelse. Dette kan have en sammenhang
med, at brugen af Al til fuld tekstproduktion kan opfattes som mindre acceptabel i undervisningen,
fordi det udfordrer forventningen om, at eleverne arbejder selvstendigt. Eleverne foler sig maske
ogsa stadig usikre ift., hvordan deres svar bliver tolket, selv i en anonym undersegelse. Men pé den
anden side svarer 65 % af eleverne, at de anvender Al til oversattelse i tyskundervisningen (Bilag 1
s. 6) og 74 % svarer at de bruger Al til omskrivning/omformulering til generelt skoleopgaver (Bilag
I s. 5). Dette kan indikere, at eleverne indirekte kan anvende Al til at generere tekst, som de efterfol-
gende veelger at tilpasse eller omskrive. En anden mulighed for dem kunne ogsa vere at f4 Al til at
omformulere noget tekst fra en kilde, som de skal bruge i deres opgaver. Disse muligheder kan gore
det sveert at skulle skelne mellem om der er tale om et stottevarktej eller om det er direkte tekstpro-
duktion. Der bliver taget forbehold i analysen ud fra disse faktorer. Derudover vil der ogsa indga
overvejelser om, hvordan eleverne reelt anvender Al 1 praksis og hvilke udfordringer der opstar ift.
lering og vurdering.

Eleverne udtrykte generelt en positiv mening om, hvordan Al kunne pavirke deres laeringsproces
1 tyskundervisningen for interventionen. Den nedenstdende graf 5 illustrerer, at 60 % af eleverne vur-
derede, at Al kan have en positiv virkning pa deres lering, hvorimod 23 % vurderede, at Al kan have

en negativ effekt pa deres lering 1 tyskundervisningen.
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6.Tror du, at Al kan pavirke din laering i tyskundervisningen? Hvis ja, pa hvilken made?

Antal svar
Meget negativt . 5% 2
Negativt 10
Ingen pavirkning m 4
Meget positivt l 2% 1
0% 25% 50% 75% 100%

Graf 5: Overblik over elevernes holdning til, hvordan Al kan pavirke deres lcering i tyskundervisningen (Bi-
lag 1s. 7).

Som folge af dette spergsmél om, hvordan Al kan pévirke deres lering, bliver der stillet et spargsmél
om, om eleverne foler, at det har hjulpet deres laering, nar de har anvendt Al til de forskellige opga-
vetyper, hvor 79 % svarer ja og 26 % svarer nej:

7. Foler |, at det har hjulpet jeres leering, nar | har brugt Al til de forskellige
opgavetyper? (Begrund dit svar)

Antal svar
Ja 79% 34
Nej 26% 11

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 6: Overblik over hvor mange af eleverne foler, at AI's anvendelse til de forskellige opgavetyper har
hjulpet deres leering (Bilag 1 s. 7).

De positive forventninger blev ofte forbundet med tre arsager, som kan stilles op som folgende te-
maer: 1) hjelp til at forstd og komme i gang, 2) stette til selvstendig lering og 3) inspiration. Jeg er
dog bevidst om, at disse temaer er gensidigt pavirket af hinanden, men jeg har forsegt at adskille dem
pa en systematisk méde. Men de fleste elever argumenterer for, at Al kan vaere en hjelp til at forsta
tekster og lase opgaver ift. tekstarbejde og til at forstd indviklede opgaveformuleringer. Dermed nav-
ner de ogsa, at den kan sette dem hurtigere i gang med arbejdet. Derfor er det forste tema: hjelp til
at forstd og komme 1 gang” det mest fremtredende. Som nogle af respondenterne udtaler 1 for-spor-

geskemaet, har Al-verktejet hjulpet med at forstd og komme i gang:

Den har nogle gange forklaret, hvorfor jeg har lavet en fejl og hvordan det sd skal vare
korrekt og hvorfor. Det har ogsa hjulpet med at forsta tekster, si jeg kunne lave andre

opgaver, som fx svar pa spergsmal til teksten.
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Man far hurtigere en forstéelse af opgaveformuleringen. Det er ogsd godt at bruge som

hjelpemiddel ndr man skriver tekster.

Det hjelper mig med at forsta opgaven og teksterne mere.

(Bilag 1 s. 8).
Ud fra data fra fer-spergeskemaet og i selve observationen bliver det bekreeftet, at flere elever allerede
havde erfaring med at benytte generativ Al som hjelpeverktoj til bdde generelt skolearbejde og til
tyskundervisningen, der ogsa inkluderer afleveringer. Eleverne navner ogsa, at det har vaeret en hjelp
for dem. Ifolge graf 6 svarer 79 % af eleverne, at generativ Al har hjulpet deres leering. Hvis man
kigger neermere pa det kensmassige perspektiv i dette resultat, blev der i observationen lagt merke
til, at flere piger bekraftede, at de ikke stoler pd generativ Al, end der var drenge. Deres primere
argumenter for, at de ikke stoler pa Al, er fordi det er en maskine og ikke er et menneske. De fore-
treekker mere larerens forklaringer og feedback, da der er en form for menneskelig kontakt og for-
stéelse. De mener, at leereren kan forklare komplekse begreber, som er tilpasset elevens niveau og
individuelle forstéelse, hvilket Al ikke kan give. Men for-sporgeskemaets resultat, viser til dels noget
andet (Bilag 1 s. 8), som folgende graf belyser:

7. Foler |, at det har hjulpet jeres lzering, nér | har brugt Al til de forskellige opgavetyper? (Begrund dit svar)

Respondenter

Ja T9% 23

Nej 24%

0% 25% 50% 75% 100%

Graf'7: En oversigt over pigernes svar pd, om de foler, at det har hjulpet deres leering, ndr de har brugt Al til
de forskellige opgavetyper (Bilag 1 s. 8).

7. Foler |, at det har hjulpet jeres laering, nar | har brugt Al til de forskellige opgavetyper? (Begrund dit svar)

Respondenter
Ja T79% 11
Nej 29% 4

0% 25% 50% 75% 100%

Graf'8: En oversigt over pigernes svar pd, om de foler, at det har hjulpet deres lcering, ndr de har brugt Al til
de forskellige opgavetyper (Bilag 1 s. §8).

Det belyser at bade piger og drenge oplever, at Al hjelper dem ift. deres lering. I det procentvise
resultat, er der nesten ikke nogen forskel. Men det skal dog antages, at der er en del flere piger 1
begge klasser end der er drenge. Der er nemlig flere piger, der vaelger faget tysk end drenge. Ud af de
begge klasser bestod 65-66 % af piger og 32-33 % af drenge og 2 % havde angivet deres kon, som

andet (bilag 1 s. 3). Ndr man sammenligner disse data med feltnoterne fra observationerne, bliver
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forskellen interessant. Feltnoterne belyser ogsa, at mange piger var skeptiske over for AI’s palidelig-
hed, hvorimod mange drenge brugte generativ Al uden at reflektere meget over det. En muligforkla-
ring pa dette kan vere, at piger og drenge opfatter spergsmalene pa forskellige médder. Pigerne vur-
derer méske generativ Al som et supplerende vaerktoj til lerernes forklaringer og feedback. Selvom
pigerne er skeptiske over for Al, kan de stadig bruge den til et forste udkast eller til inspiration til
ideer eller opgavelosning og derefter kan de drefte det med laereren, som enten kan bekrafte eller

afkreefte det.

En mindre gruppe af elever dvs. 26 % (graf 6) har svaret, at Al ikke har hjulpet dem ift. deres
leering. Dermed har 23 % (graf 5) af eleverne svaret, at de tror, at Al kan pavirke deres laering i
tyskundervisningen pa en negativ made (Bilag 1 s.). Selvom der er tale om en mindre gruppe, er det
en vigtig gruppe at kommentere pa. Nogle af de temaer som gér igen, nar eleverne argumenterer for,
hvorfor de foler, at Al ikke er en hjalp ift. deres lering er: 1) mangel pé refleksion, 2) overfladisk
lering og 3) athaengighed. Under disse temaer indgar en del forklaringer, som belyser udfordringerne
og ulemperne ved elevernes brug af generativ Al. Nogle af eleverne understregede ogsé risikoen for
at blive for ath@ngige af teknologien (Bilag 1 s. 19), hvilken kan fore til mindskning af egen indsats

og forstéelse:

Det kan pavirke en ved at man ikke lerer noget om man begynder at lade Al lave det hele

for en.

Det har hjulpet en smule. Nogle gange kan det godt ga for hurtigt, hvor man ikke teenker
over hvorfor det er det resultat Al giver. Derfor vil det ikke gavne noget, hvis man bare
gér efter svaret, men hvis man far Al til at give en god begrundelse vil det hjzlpe vores

lering mere.

Foler ikke den har hjulpet min lering, grundet jeg foler den laver opgaverne for mig.

(Bilag 1 s.9).

Disse citater fra eleverne illustrer bade direkte og indirekte, at den sterste ulempe er, at de ikke be-
skaftiger sig med den refleksive del af leringen. De fremhaver, at det hurtige resultat fra generative
Al kan gere laeringsprocessen overfladisk. Selvom det er en mindre gruppe af elever, peger disse
resultater stadig pa vigtige problemstillinger ift. brug af teknologi 1 undervisningen.

Ud fra de nevnte data og analysen af disse viser, at eleverne ser forskelligt pa brugen af generativ

Al, da de bade ser fordelene og ulemperne ved det. Fordelene bygger pd evnen til at stotte deres
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forstaelse og gore de forskellige opgaver mere overskuelige og lettere tilgaengelige. Ulemperne om-

handler iseer overfladisk laring, mangel pé refleksion og afthengighed.

4.3 Grammatikforstaelse og leringsstrategier

Grammatikforstaelse er en vigtig del af sproglering. Det er isa@r vigtigt med elevernes forstielse af
grammatiske regler, nér det drejer sig om deres evner til at kommunikere bade skriftligt og mundtligt
pa tysk. Derved er grammatik ogsa en udfordrende del af sprogundervisningen. Derfor er det ogsa
relevant at undersegge, hvad eleverne foler sig tryg og utryg i ift. tysk grammatik, da det giver et
overblik over elevernes leringsbehov. Et eksempel pa dette kan vaere, hvis elever har besver med-
emnerne setningsanalyse eller artikler, kan man justere undervisningen til, at der er mere fokus inden
for det omrade. Samtidig er det ogsa relevant ift. viden om, hvor eleverne foler sig trygge, da man
kan prioritere undervisningsressourcer anderledes. Laringsstrategier kan ogsé belyses gennem un-
dersogelsen af hvad eleverne foler sig sikre og usikre pé i tysk grammatik. Desuden kan man ogsa fa
belyst elevernes tidligere leeringserfaringer og deres engagement og interesse 1 opgaver gennem un-
dersggelsen af deres tryghed. Det er derfor relevant at have en klar forstaelse af, hvordan deres styrker
og udfordringer er pad nuvarende tidspunkt, da det ogsa kan illustrere, hvordan Al kan understette
elevernes forstaelse for grammatik. Data kan demonstrere, hvordan Al kan benyttes i laeringssituati-

oner, som kan vare rettet mod elevernes specifikke behov for hjelp.

4.3.1 Elevernes tryghed i skriftlig og mundtlig grammatik

Resultaterne fra spergsmaél 8 og 9 illustrerer en markant usikkerhed i elevernes grammatikfaerdighe-

der, som bade er gaeldende for det skriftlige og mundtlige tysk, som kan ses i de nedenstdende grafer:
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8. Hvor sikker foler du dig pa din skriftlige grammatik i tysk pa en skala fra 1-5? (med
grammatik menes der: verbers bgjning, seetningsanalyse, kasus, ordklasser,
ordstilling osv.)

Antal svar
1 3
+ D 0
5 | 0% 0

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 9: Oversigt over hvor sikker eleverne foler pd deres skriftlige grammatik i tysk pa en skala fra 1-5 (Bi-
lag 1 5. 9).

Data fra spergsmal 8, hvor eleverne blev bedt om at vurdere deres skriftlige grammatikferdigheder
pa en skala fra et til fem, angav 47 % tilsammen af eleverne, at de vurderede sig selv til at vere péd
niveau et eller to, hvilket viser, at de foler sig en del usikre pa deres skriftlige grammatik i tysk. Dog
er det kun 21 % af eleverne, som har svaret, at de ligger pé niveau fire pa skalaen, og ingen af eleverne

angav niveau fem.

9. Hvor sikker feler du dig pa din mundtlige grammatik i tysk pa en skala fra 1-
57 (med grammatik menes der: verbers bgjning, seetningsanalyse, kasus, ordklasser,
ordstilling osv.)

Antal svar

1 17% 7

2 38% 16

3 38% 16

4 3

5 | 0% 0
0% 25% 50% 75% 100%

Graf 10: Oversigt over hvor sikker eleverne foler pd deres skriftlige grammatik i tysk pd en skala fra 1-5 (Bi-
lag 1. 10).

Grafen ovenover viser, at 55% af eleverne tilsammen har vurderet deres mundtlige grammatikferdig-
heder til niveau et eller to, hvilket betyder, at de foler sig mere usikre i deres mundtlige end deres
skriftlige tysk grammatik. Kun 7 % svarer niveau fire ift. deres folelse af usikkerhed. I forleengelse
med graf 7 og 8 er det relevant at analysere data fra spergsmal 10 og 11, da det omhandler begrun-

delserne for, hvorfor eleverne foler sig utrygge inden for bestemte omrdder i skriftlig og mundtlig
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tysk grammatik. Den udbredte usikkerhed i elevernes skriftlige tysk kan afspejles i resultaterne fra
sporgsmal 10:

10. Hvad er arsageme til, at du feler dig usikker eller sikker pa din skriftlige
grammatik i tysk? (Seet gerne flere kryds)

Antal svar

Usikker - fordi ordstillingen pa tysk 25
er kompliceret

Usikker - fordi jeg ikke skriver pa m 18
tysk ofte

I bt 26
sveert pa tysk
Jeg foler mig usikker, fordi......

(andet) m 4

Sikker - fordi jeg ever mig ofte pa

o ;
skriftlig tysk ' % !

Sikker - fordi tysk interesserer mig 5

Sikker - fordi jeg feler jeg har en
god forstaelse for tysk 13
grammatikregler

Jeg foler mig sikker, fordi......
(andet) 3

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 11: oversigt over elevernes begrundelser for, hvorfor de foler sig sikre eller usikre pd deres skriftlige
grammatik i tysk (Bilag 1 s. 10).

62 % af eleverne angav ken og kasus, som de sterste udfordringer i skriftlig tysk grammatik og 60 %
mente, at ordstillingen pa tysk er vanskelig (graf 9). En anden vigtig begrundelse eleverne ogsa havde
stemt pa er, at de ikke anvender det skriftlige i praksis sé ofte, dvs. at de ikke skriver sé ofte pa tysk.
Denne usikkerhed og utryghed kan forbindes med konstruktivismen, da lering 1 denne teori er en
proces, hvor eleverne opbygger deres forstaelse gradvis gennem interaktion og erfaring. Arbejdet med
generativ Al kan give eleverne mulighed for at eksperimentere og bega fejl i et trygt miljo, hvor det
kun er dem og generativ Al, som indgér i interaktionen. Derfor kan dette i mindre grad medfere
nervesitet. Det er ikke alle elever, der foler sig tryg, nar de skal stille spergsmaél eller bega fejl foran
klassen i en traditionel leeringssituation som fx kan vere tavle undervisning med laereren. Feltnoterne
fra observationerne viste, hvordan teknologien (generativ Al) kan vaere en hjlp for eleverne, nar de
skal forsta specifikke grammatikregler. Generativ Al tilbed feedback med det samme, nér de fx stil-
lede yderligere sporgsmadl til en bestemt grammatikregel, som kunne understette deres leringsproces.
De behover ikke at vente pa, at lereren kommer ned til dem og forklarer reglerne. Nogle elever har

ogsa tendens til at veere utdlmodige og opgivende, hvis de skal vente langtid pa at {4 personlig hjelp
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eller feedback fra lereren. Selvom flertallet af eleverne mest foler sig usikre i deres skriftlige gram-
matik, er det ogsa relevant at inddrage en analyse af de data, som illustrerer begrundelserne for, hvor-
for nogle elever foler sig sikre 1 deres skriftlige grammatik. 31 % af eleverne har svaret, at grunden
til de foler sig sikker i1 deres skriftlige grammatik er deres gode forstielse af de tyske grammatiske
regler, hvilket kan give dem tillid til at arbejde med tysk. Nogle elever mener ogsé, at deres interesse
for tysk kan skyldes folelsen af sikkerhed i deres grammatiske feerdigheder. Denne interesse er med
til at motivere dem. Denne motivation kan forbindes med selvbestemmelsesteorien af Deci og Ryan,
da den indre motivation styrkes gennem interesse og forstaelse. Dermed er det ogsa kun 2 %, som har
angivet, at regelmaessig ovelse pa skriftlig tysk kan bidrage til deres tryghed. Dette belyser, at gvelse
stadig spiller en rolle, men rollen er begraenset. Disse resultater markerer vigtigheden af bade forsta-
else og interesse for at opnd en sterre grad af tryghed 1 skriftlig tysk grammatik.

I mundtlige grammatik viste data fra spergsmaél 11, at de tre sterste grunde for usikkerheden var:
1) vanskeligheder med at huske de grammatiske regler, nir de snakker, 2) fordi de ikke @ver sig nok
pa at tale tysk og 3) fordi de feler sig nervese, nér de taler foran andre. Dette belyses i den nedensta-

ende graf:
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11. Hvad er &rsagemne til, at du feler dig usikker eller sikker pa din mundtlige
grammatik i tysk? (Saet gerne flere kryds)

Antal svar

Usikker - fordi jeg har sveert ved at

huske de grammatiske regler, nér 27
jeg taler
Usikker - fordi jeg ikke gver mig _
nok pa at tale tysk i z
Usikker - fordi jeg feler mig nervas, ” 21
ndr jeq taler foran andre
Usikker - fordi jeg sammenligner -
7% 7

mig med andre, der taler bedre tysk

Jeg feler mig usikker, fordi__..._.
(andet) ' 5%

Sikker - fordi jeg ever mig ofte pa
at tale tysk (snakker, lytter og 3
herer tysk))

Sikker - fordi jeg har en god
forstaelse af de grammatiske 4
regler og kan anvende d...

Sikker - fordi jeg har haft mulighed

for at bruge tysk i 3
virkelighedsnaere situationer, s...

Sikker - fordi jeg ofte far positiv
feedback pa min mundtlige 14% 6
grammatik.

Jeg feler mig sikker, fordi......
(andet) ' %

0% 25% 50% 75% 100%

Graf'12: Oversigt over elevernes begrundelser for, hvorfor de foler sig sikrve eller usikre pd deres mundtlige
grammatik i tysk (Bilag 1 s. 12).

64 % af eleverne svarer, at de foler sig usikker, fordi de har svert ved at huske de grammatiske regler,
ndr de samtidig skal tale. 55 % mener, at de er usikre, fordi de ikke taler eller gver sig pd sproget ofte.
Nervesiteten, som 50 % af eleverne navner, nér de taler tysk foran andre, spiller ogsa en stor rolle
ift. deres usikkerhed. Disse resultater peger pa flere sammenhaengende faktorer dvs. fx vanskelighe-
der med at huske grammatikregler mens eleverne taler, har en sammenhang med elevernes regel-
maessige ovelse og anvendelse af sproget. En mulig grund for, at eleverne ikke kan huske de gram-
matiske regler, kan vare pga. mangel pa ovelser og gentagende anvendelser i praksis. Dette antyder
dermed ogsa, at eleverne ikke har haft tilstraekkelige muligheder for at anvende og arbejde med spro-
get aktivt i bestemte situationer og herunder ogsé leringssituationer. Faktoren nervesitet kan risikere
at hemme deres evne til at mestre grammatiske regler i spontane situationer, hvor de nemt kan fole
sig demt af enten lereren eller af klassekammeraterne. Dette kan skyldes, at eleverne oplever, at de
mangler trygge laeringsmiljeer, hvor de kan vare 1 stand til at turde og bega fejl og rette sig efter dem.

Denne kombination af utilstraekkelig ovelse og folelsesmassige barrierer som nervesitet, kan danne
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en del usikkerhed hos eleverne, som dermed kan fore til yderligere mangel pd evelse, hvilket kan

gore det endnu vanskeligere at huske de tyske grammatikregler.

Selvom flertallet foler sig usikre, er der dog ogsé enkelte elever, der har angivet, at de nogle gange
foler sig sikre i deres mundtlige grammatik vha. specifikke grunde. 14 % af eleverne har angivet, at
de foler sig sikre af den grund, at de far positiv feedback pa deres mundtlige grammatik, hvilken kan
medfore styrkelsen af selvtillid og lyst til at tale. Dette kan ogsé forbindes med den ydre motivation,
da de opnér en form for belenning, nér de klarer sig godt, som 1 dette tilfalde er ros for deres udtale
og deres korrekte grammatik, nér de snakker pa tysk. En anden grund som gar igen er, nér eleverne
har en god forstéelse af de grammatiske regler, som ger det lettere for dem at anvende i praksis. Denne
grund blev ogsa understreget i analysen af resultaterne fra den skriftlige grammatik. Her er der tale
om 10 % af eleverne, som oplyser denne grund. Disse data belyser, at positiv feedback og en god
forstaelse af grammatik kan vere afgerende for at skabe tryghed det mundtlig tysk. Derfor kan det
vaere relevant at fokusere péd vigtigheden af konstruktiv feedback og forstaelse i undervisningen. I
denne kontekst kan generativ Al vere et behjelpeligt verkto) som eleverne kan anvende midlertidigt.
Fx kan generativ Al tilbyde eleverne et trygt leeringsmiljo, hvor de kan ove deres mundtlige ferdig-
heder inden for grammatik uden de skal ga rundt og frygte, at de bliver demt af andre. Generativ Al
har muligheden for at give dem gjeblikkelig feedback pa bade sprogbrug og grammatik under for-
skellige samtale situationer med Al. For at hjelpe eleverne med at huske de grammatiske regler, kan
Al rette dem undervejs og forklare de forskellige regler for eleverne med det samme. Dette er en form
for stette, som generativ Al kan tilbyde, nar den bade kan understrege elevernes fejl, men derudover
ogsé kan give forslag til forbedringer i realtid. Desuden er Al ogsa tilgaengelig uden for klasselokalet,
hvilket giver eleverne mulighed for at treene deres tysk uden lereren og andre er til stede og dermed
ogsé 1 deres eget tempo.

Béde i spergsmal 10 og 11 er det fa elever, som har valgt svarmuligheden “andet” og skrevet i
kommentarfeltet, at de hverken foler sig sikre eller usikre 1 deres mundtlige eller skriftlige tysk gram-
matik. Dette kan fortolkes som, at eleverne kan have mangel pé refleksion over egen lering eller
fraveer af udfordringer. Dette betyder, at eleverne hverken foler sig pressede eller serligt motiverede.
Men samtidigt kan det ogsa vere et tegn pa, at de ikke har modtaget tilstreekkelig feedback eller har
haft mulighed for at opleve konkrete leringssituationer, der hjelper med at indse deres styrker og
svagheder. Dette kan tyde pa, at grammatikken kunne have fremstaet som en passiv del af undervis-

ningen, der ikke vaekker hverken usikkerhed eller succesoplevelser for disse elever. Dette fremhaever
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ogsé, at det er vigtigt med mélrettede leeringsforleb, som ogsa bestér af tydelige reflektionsprocesser,
der kan engagere eleverne og hjelpe dem med at indse deres niveau i deres faglige udvikling.
Motivationsteorien malsatningsteori er ogsa relevant ift. dette emne, da den yderligere kan for-
klare, hvordan det er muligt at reducere elevernes usikkerhed i tysk grammatik. Hvis eleverne kan
opstille specifikke opnéelige méal med hjelp fra leereren ogsa, kan eleverne opbygge deres selvtillid
gradvist, da mélene kan motivere dem og give dem indsigt i, hvad formélet er med de forskellige
grammatikregler og opgaver. Dette kan fx veare i tilfeelde af at mestre en bestemt grammatikregel.
Usikkerheden 1 bade skriftlig og mundtlig grammatik understreger, at eleverne har brug for gvelse for
at forbedre deres grammatikforstaelse og sterre tryghed i at anvende grammatikken i bade undervis-

ningen og andre praktiske situationer.

4.3.2 Effektive leringsstrategier og elevernes oplevelse af undervisning

Besvarelserne fra spergsmal 12, 13 og 14 i for-spergeskemaet viser, hvilke leeringsstrategier eleverne

mener er mest effektive. Nedenunder vises resultaterne fra spergsmal 12 og 14:

12. Hvilke metoder finder du mest effektive til at lazre tysk grammatik? (Sat gerne
flere kryds)

Antal svar
e tmiunderroring 3
efter tavleundervisning
Leererbeger m 10
Online ressourcer som: Quizlet, 20
MinLeering osv.
uppeoveicer |INERD 15
Individuel undervisning (| leser
selv om det) s 9
Generativ Al som fx ChatGPT og
Copilot 7
Fysiske spil (fx vendespil) 16
Andet ) 5% 2

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 13: Oversigt over hvilke metoder eleverne finder mest effektive til at lcere tysk grammatik (Bilag 1 s.
13).
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T14. Hvordan kan undervisningen i tysk grammatik forbedres for at hjeelpe dig
bedre? (Saet gerne flere kryds)

Antal svar

Mere af interaktive evelser:

aktiviteter, der gor grammatikden ” 23

mere engagerende og sjov

Flere frie opgaver: hvor jeg kan

anvende grammatikken i kreative m 17

tekster eller projekter

Mere brug af teknologi: som apps
og online veerktgjer (herunder ogsa m 12
chatgpt og copilot) kan gere d...
Mere feedback: hvad ger jeg rigtigt _
og forkert fizh 20
Flere gruppeaktiviteter: hvor vi kan m 18
diskutere og lese opgaver sammen
Workshops: specifikt fokus pa tysk
grammatik m 5

Visuelle hjsslpemidler: videoer og
billeder, der forklarer m 1
grammatikken

Andet ) 2% 1

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 14: Oversigt over, elevernes holdning om, hvordan undervisningen i tysk grammatik kan forbedres for
at hjeelpe eleverne bedre? (Bilag I s. 16).

Disse ovenstdende grafer belyser, at de fleste elever primart foretraekker traditionelle undervisnings-
metoder. Men de temaer som gar mest igen, som de mest effektive metoder ifolge eleverne, er fol-
gende: 1) Lererens undervisning, 2) online ressourcer og 3) gruppeavelser, samt fysiske spil.

86 % af eleverne valgte svarmuligheden "grammatikovelser fra lcereren efter tavle undervisning”
som den mest effektive metode. Dermed afspejler det, at eleverne ser tavle undervisning og efterfol-
gende grammatikopgaver som vigtige for at forstd og anvende grammatik. Flere elever udtrykte ogsa,
at de foler sig mere trygge og larer mere, ndr de far undervisning direkte fra laereren i et struktureret
format, hvilket giver dem mulighed for at fa den nedvendige stotte til at forstd de grammatiske regler.
Dette belyser svarene yderligere fra spergsmal 13, hvor de adspurgte skulle begrunde, hvorfor de
netop valgte de metoder, som de fandt mest effektive. Dette er et dbent spergsmal og eleverne havde

mulighed for at skrive i kommentarfeltet. Nedenfor ses en rekke begrundelser fra eleverne, som fo-

retreekker grammatikevelser og tavle undervisning:

Grammatikevelser fra leereren efter tavle undervisering, er for mig den bedste losning, da
jeg herved ikke bliver distraheret af mine klassekammerater. Derved syntes jeg ogsa at
gruppeovelser er en darlig ide, da mange ofte tager det userigst og derved skaber et dérligt

miljo for lering.
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Hvis man laver gruppegvelser eller andet hvor man skriver pa4 computeren, kommer man
hurtigt til at fa Al til at lave det for en. Derfor far jeg mest ud af det, hvis det er gramma-

tikovelser fra leereren efter tavle undervisning.

Fordi man far en mere detaljeret beskrivelse af grammatikken, nar ens lerer gennemgar

det, og man har mulighed for at stille spergsmal, hvis man ikke er helt med.

Grammatikevelser fra laereren efter tavle undervisning: det giver en grundforstaelse af
emnet man har.

(Bilag 1 s. 15).

Disse fire citater fra eleverne fremhaver deres klare preference for tavle undervisning og gramma-
tikavelser, som de mener er mest effektive, ndr der er tale om deres leering. Det forste og andet citat
beskriver, at eleven iser laegger vagt pa behovet for at vere i et uforstyrret leeringsmiljo. Yderligere
bliver der argumenteret for, at gruppeeovelser opfattes som en dérlig ide, da det kan virke for forstyr-
rende og userigst. Dette viser bl.a. at nogle elever trives bedst 1 strukturerede rammer uden der er
nogen former for social distraktion fra klassekammeraterne. Det tredje citat beskriver, at laereren spil-
ler en central rolle ift. at skabe en forstaelse vha. detaljerede forklaringer, hvor eleverne ogsa har
mulighed for at stille de spergsmal de vil. Dermed belyser citatet ogsa, at leererens tilgengelighed og
autoritet er en vigtig faktor for elevernes tryghed og laringsproces. Det fjerde citat understreger, at
denne metode kan give en grundleggende forstaelse af fx et grammatisk emne, hvilket er meget vig-
tigt, nar elever skal arbejde videre med det selv fx i form af grammatikevelser.

Det er dog ikke alle elever, der er enige i at gruppeovelser er en darlig idé, da en del elever stadig
eftersporge gruppeaktiviteter i undervisningen. 36 % af eleverne har svaret i spergsmél 12, at de me-
ner, at gruppeovelser er en af de mest effektive metoder til at laere tysk grammatik. De nedenstdende
citater er konkrete eksempler pa, hvorfor nogle af eleverne foretraekker gruppeovelser og gruppeak-

tiviteter 1 undervisningen:

Gruppeovelser er med til at {4 flere holdninger og svar inkluderet, sd man foler sig mere

sikker.

Gruppegvelser viser hvordan andre elever ser pa svarene sddan at man ogsa kan diskutere
om det og komme frem til det rigtige svar.

(Bilag 1 s. 15).
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Citaterne ovenfor fremhaver, at behovet tilharsforhold fra Deci og Ryans selvbestemmelsesteori ogsa
spiller en central rolle. Begrebet tilhorsforhold beskriver elevernes folelse af at vere en del af et
feellesskab og i1 dette tilfeelde omhandler det, om folelsen af at have en forbindelse til andre 1 lerings-
processen. Nar eleverne foretraekker gruppeopgaver og gruppeovelser betyder det ogsa, at de kan se
en vardi 1 de sociale interaktioner, hvor de kan fa lov til at dele forskellige perspektiver, diskutere
losninger og samarbejde for at finde frem til opgavernes losninger. Dette kan skabe en faellesforstaelse
og samtidig give eleverne et trygt leringsmiljo, hvor de kan stette sig til hinanden og dermed ogsa
fole, at deres bidrag bliver veerdsat. Dernest viser resultatet fra spergsmal 14 ogsd, at 43 % af eleverne
onsker flere gruppeaktiviteter, nar de skal foresld forbedringer til tyskundervisningen med fokus pa
grammatik (Bilag 1 s. 16).

Som kontrast til dette, er der ogsa en del elever, som argumenterer imod gruppegvelser, som ogsé
blev belyst i de forrige citater og deres analyser og fortolkning. Her viste det sig, at en del elever
foretrak at arbejde individuelt med opgaver end i1 grupper. 21 % af eleverne havde valgt svarmulig-
heden “’individuel undervisning (I laeser selv om det)” (Bilag 1 sp. 12). Grunden bag dette kan vere,
at det ikke er alle elever, som foler sig trygge 1 gruppelaring. Dermed er der ogsd en tendens til, at
alle 1 gruppen ikke vil bidrage lige meget. Dermed kan en eller fa elever overtage styringen i gruppen
og arbejdsfordelingen og leeringen vil ikke vare det samme for hver enkelt elev. Det lyder séledes fra

nogle af eleverne:

Hvis man laver gruppeovelser eller andet, hvor man skriver pd computeren, kommer man
hurtigt til at fa Al til at lave det for en. Derfor far jeg mest ud af det, hvis det er gramma-

tikevelser fra lereren efter tavle undervisning.

Fordi man fér lov til at sidde og kigge pa nogle opgaver og finde losninger til selv hvordan
man skal finde ud af det og sa sidde og koncentrerer sig i det. Imens man kan sidde og
laese 1 bager eller pd computeren hvordan man skal lgse opgaver hvor der fx er en opgave

som er lavet, som man kan kigge pa.

Det er nemmere at leere noget hvis man gver det efter man har lert det. Sa er det indivi-

duelle, da jeg personligt fir meget ud af at leese om tingene selv.

Det mest effektive for mig er at kunne gve selv pé det alene, sa jeg bedre kan koncentrere
mig

(Bilag 1 s. 15).
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Ovenstdende citater viser, at nogle elever mener, at det individuelle arbejde forer til storre fordybelse
og koncentration, nar det omhandler lering. De udtrykker, at individuel laering giver dem bedre kon-
trol over processen og dermed reducerer risikoen for distraktioner, der kan opsta pga. gruppeovelser.
Dette kan ogsa kombineres med Deci og Ryans selvbestemmelsesteori, hvor behovene autonomi,
kompetence og samherighed er med til at styrke motivationen hos eleverne. I dette tilfaelde er det
behovet autonomi gennem individuel leering, der giver eleverne motivation. De oplever autonomien
ved at styre deres laeringsproces og tempo selv, hvor de samtidig har mulighed for at opna kompetence
ved at finde lesninger pa ovelser og opgaver selvstendigt.

Svarmuligheden Online ressourcer som. Quizlet, Min Leering osv.” er den naeste mest foretrukne
metode ifolge de adspurgte elever. 48 % af eleverne foretraekker online ressourcer til tyskundervis-
ningen med fokus pd grammatik. Dette understreger, at nasten halvdelen af eleverne synes, at digitale
varktojer er effektive hjelpemidler for at lere tysk grammatik. 21 % af eleverne svarede (Bilag 1 s.
13), at de fandt Generativ Al som en effektiv made at laere tysk grammatik pa. I spergsmal 14 udtrykte
29 % af eleverne (bilag 1 s. 16), at undervisningen i tysk grammatik kunne forbedres med mere brug

af teknologi. Sdledes lyder det fra nogle af eleverne:

Generelt er minlaring en god ressource hvor du kan lerer grammatik og lere tysk med

gode forklaringer [...].
Foler Duolingo er den bedste hjlp til at leere hvordan man snakker tysk og ordstilling.

[...] ved hjelp af ChatGPT kan jeg vare helt sikker pé at forsta tingene helt korrekt.
(Bilag 1 s. 15).

Denne brug af teknologi, kan ogsa veare en god lesning pé eftersporgslen efter mere feedback, hvor
48 % af eleverne svarer, at de godt kunne tenke sig mere feedback pa, hvad de gor rigtigt og forkert.
Online ressourcer har evnen til at give feedback med det samme, hvilket kan bekrafte elevernes for-
staelse om, hvad de ger rigtigt og forkert i deres grammatikopgaver. Men her kan Generativ Al ikke
kun udpege fejlene, men ogsé forklare eleverne fejlene.

Den tredje mest effektive metode for at laere tysk grammatik er ifelge eleverne spil som omhand-
ler grammatik. Nogle af eleverne udtrykte i spergsmal 13, at de finder spil som varende sjov og

engagerende:

Jeg forstdr tysk nar min leerer hjelper mig, og viser pd tavlen, hvad man ger og gennemgar

det, samt gruppeovelser og spil hvor man taler tysk.
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Fysiske spil vil vere med til at geore undervisningen bedre og sjovere, hvilket gor det

lettere at leere tysk grammatik.

(Bilag 1 s. 15).
Spil kan 1 dette tilfeelde vaere en hjelp til et mere afslappet og positivt leeringsmiljo, da eleverne kan
4 en mulighed for at fole sig motiveret og engageret. Denne metode kan isar vere sarligt nyttigt for
elever, der ikke bryder sig s& meget om de traditionelle leeringsmetoder. Inddragelse af spil i under-
visningen, kan hjelpe lereren med at skabe en balance mellem struktureret lering og kreativ udforsk-
ning, som kan styrke elevernes motivation for lering.

Elevernes svar generelt viser, at de foretraekker en kombination af traditionel undervisning, on-

line ressourcer og gruppeaktiviteter, som de mest effektive undervisningsmetoder. Vha. denne analyse
bliver det tydeligt illustreret, at eleverne lerer forskelligt og har forskellige praeferencer. Derfor er det

vigtigt med varieret undervisning.

4.4 Elevernes forventninger til brug af Al i tyskundervisningen
Dette afsnit indeholder en beskrivelse af, hvordan eleverne ser pd muligheden for at anvende genera-
tiv Al som et hjelpeverktoj til deres leering. Dvs. at det omhandler deres oplevelse af deres lerings-
proces, nar de benytter generativ Al som hjelpevearktej. Spergsmélene 15-18 i for-spergeskemaect
belyser en indikation af elevernes forventninger til, hvordan generativ Al kan hjelpe dem med deres
leering 1 tyskundervisningen.

I spergsmal 15 udtrykker 90 % af eleverne, at de forventer, at generativ Al kan hjelpe dem med
at oversatte og forsta svere tekster, som er den mest populere svarmulighed i spergsmal 15. Denne
forventning kommer nok af, at det har fungeret for dem forhen og at de har gjort stor brug af Al til

denne specifikke opgave. Resultaterne fra spergsmalet kan ses i nedenstaende graf:
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15. Hvad forventer du at lzere ved at bruge Al i tyskundervisningen? (Saet gerne flere
kryds)

Antal svar
Al kan hjselpe med at fa personlig 16
feedback pa opgaver
90%

e g oz memre torer ™) 37
oversatte og forsta sveere tekster

Al kan hjeelpe mig med at gve min

udtale og samtalefeerdigheder 11

gennem virtuelle samtalepartnere

Jeg forventer at fa hjzlp til at

forsta og anvende grammatiske m 24
regler korrekt.
Jeg er usikker p3, hvordan Al kan
hjeelpe mig, men jeg er aben for at 9

prove det

Al vil ikke have nogen betydelig
indflydelse pa min lzering . 5%

Andet | 0% 0

(=]

% 25% 50% 75% 100%

Graf 15: Oversigt over, hvad eleverne forventer at lcere ved at bruge Al i tyskundervisningen (Bilag 1 s. 17).

Den neste populere svarmulighed er “forstd og anvende grammatiske regler korrekt”. 59 % af de
adspurgte har valgt denne svarmulighed, hvilket tyder pé, at eleverne ser generativ Al som et praktisk
vaerktej, der kan gere det muligt for eleverne at handtere de sproglige og grammatiske udfordringer i
tyskundervisningen. Men péa den anden side udtrykte nogle af eleverne ogsa, at de enten var usikre
eller havde den holdning om, at generativ Al ikke vil have nogen betydelig indflydelse pé deres lae-
ring. 22 % folte sig usikker om, hvordan det kan hjelpe dem, men at de er &ben for at prove det og 5
% mente at det ikke vil have nogen indflydelse pa deres lering. Dette illustrerer, at eleverne er nys-
gerrige, men samtidig har behov for vejledning til at forsta teknologiens rolle i undervisningen, da de
er usikre pa, om den kan have en effekt ift. deres laering i tyskundervisningen.

I spergsmal 16 om, hvorvidt eleverne tror, at generativ Al kan hjelpe dem med at forbedre deres
grammatik, svarede de 48 % til sammen af de adspurgte elever enten “meget enig” eller ”enig”. Men
der var dog en betydelig andel pa 49 %, som valgte at svare ved ikke”, hvilket kan betyde, at eleverne
enten kan mangle erfaring eller indsigt 1, hvordan generativ Al kan bruges 1 leeringsorienterede situa-
tioner 1 grammatikundervisningen. Spergsmal 17 giver et yderligere indblik i, hvad eleverne anser
som de storste fordele ved at anvende Al. Nedenfor vises data fra spergsmalet og dermed de svarmu-

ligheder eleverne kunne velge:
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17. Hvad tror du kunne veere den sterste fordel ved at bruge Al til at leere tysk
grammatik? (Seet gerne flere kryds)

Antal svar

Al kan give mig personlig

feedback, s jeg hurtigt kan rette m 26

mine fejl

Al kan gere grammatikevelserne

i 12% L]
mere engagerende og sjove

Al kan tilpasse undervisningen til m 23
mit niveau og mine behov

Al kan give mig adgang til flere 49% 20

ressourcer og ovelser

Jeg ser ikke nogen fordele ved Al
til at leere tysk grammatik

Andet [} 2% 1

0% 25% 20% 75% 100%

Graf 16: Oversigt over, hvad eleverne stor kunne veere de storste fordele ved at bruge Al til at lcere tysk
grammatik (Bilag I s. 18).

Data fra spergsmalet viser, at den mest populaere svarmulighed er ”Al kan give mig personlig feed-
back, sé jeg hurtig kan rette mine fejl”, som blev valgt af 63 % af eleverne. Dette kan fremhave, at
eleverne ser Al som en ressource, der kan hjelpe dem med at stotte deres individuelle leringsproces.
Andre argumenter for, at Al vil vere et nyttigt vaerktej til elevernes laringsproces er, at Al kan
tilpasse undervisningen til mit niveau og mine behov”, som 56 % af eleverne udtrykker. 49 % af
eleverne vaelger ogsa svarmuligheden ”Al kan give mig adgang til flere ressourcer og @velser”. Disse
data illustrerer, at eleverne har en forventning om, at Al kan understotte en mere differentieret og
fleksibel leringsoplevelse.

I modsetning til det forrige spergsmal blev eleverne ogsa bedt om i spergsmal 18 at reflektere
over potentielle udfordringer, hvis man anvender generativ Al i undervisningen. 93 % af de adspurgte
bekymrer sig om de bliver for athengige af det og ikke laerer at teenke selvstaendigt. Derfor kan det
ogsa antages, at Al kan risikere at mindske motivationen i at leere og kunne tenke selvstendigt. Der-
udover svarer 66 %, at Al har en tendens til at gore det let at snyde for eleverne, da det kan give svar
uden, at de selv behover at forstd materialet. Generativ Al kan derimod motivere eleverne til at snyde
i stedet, hvis de fx streber efter at fa en god karakter. De andre svarmuligheder fra graf 14 illustrerer

ogsd andre problematikker ved at anvende generativ Al som hjelpeverktoj til elevernes
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leeringsproces. Eleverne gor det tydeligt, at de er meget klar over, hvordan generativ Al kan péavirke
deres laering péa en negativ made, hvis de ikke bruger den pa en bestemt og effektiv made. En stor
andel af eleverne stillede ogsa spergsmélstegn og reflekterede over, om de egentlig stoler for meget
pa Al og om det kan pavirke deres lering, iseer den made de bruger det pa. En elev valgte svarmulig-

heden andet og skrev:
Jeg ved ikke hvor meget jeg stoler pa Al (Bilag 1 s. 19).

Dette viser igen en bekraftelse i, at eleverne er bevidste om ulemperne ved brug af Al pa en made,
som kan svaekke deres motivation for lering.

Samlet set viser dataene fra disse spergsmal, at eleverne bade kan se potentialet og udfordrin-
gerne ved at bruge generativ Al som hjelpevarktej i tyskundervisningen. De fleste elever forventer,
at det kan hjelpe dem med at forsta tysk grammatik, men de er samtidig bekymret for, at det kan gore
dem athangige og mindske deres motivation og selvstendige lering. Dette fremhaever, at der er et
behov for en balanceret integration af generativ Al, hvor lereren stadig skal spille en central rolle,
ndr der gores brug af det digitale vaerktej. Det er lererens ansvar at fordybe eleverne 1, hvordan man
kan anvende det pa en effektiv made, s& man kan undgd de fornevnte ulemper. Denne made kan

vejlede eleverne til at bruge det pd en ansvarlig og leeringsfremmende méde.

4.5 Elevernes oplevelse af leringsprocessen under Al-interventionen.

I dette afsnit beskrives analysen af elevernes oplevelse med generativ Al, adfaerd, koncentrationsni-
veau og motivation i Al-interventionen. Analysen er lavet pd baggrund af data fra observationer, som
er skrevet ned som feltnoter under interventionen. Observationens fokuspunk er bl.a., hvordan ele-
verne interagerede med undervisningsmetoder, som inddragede generativ Al som et hjelpeverktej 1

skriftlige og mundtlige grammatikopgaver.

4.5.1 Interaktion med Al som leringsvarktoj

Elevernes interaktion med generativ Al har varet varierende fra elev til elev. Eleverne var bade en-
gagerede, men oplevede ogsd udfordringer. Der blev bemarket, at en del elever blev positivt overra-
sket 1 de skriftlige grammatikevelser. De var overraskede over méden pa, hvordan Copilot rettede
deres fejl og samtidig kunne give en meget detaljeret forklaring. I dette tilfeelde var en af leererne ogsa
blevet overrasket over Copilots rettelser og dets detaljerede forklaring pa, hvorfor det skal rettes.
Laereren udtrykte, at vedkommende forhen har varet meget skeptisk overfor anvendelsen af generativ

Al iser i sprogfagene, fordi vedkommende flere gange har oplevet, at den laver en del sproglige fejl.
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Disse rettelser og forklaringer fra Copilot gav is@r eleverne i 2g-klassen en mere struktureret tilgang
til seetningsanalyse, hvor flere af eleverne navnte, at den hjalp dem med at forstd grammatiske sam-
menhange pa en anderledes made. Eleverne fik tildelt specifikke prompts, som hjalp dem med at
opna resultater, som de kunne lere af, da de var brugbare og pracise. Nogle af eleverne havde ogsa
udfordringer med Copilot, hvor den har misforstiet opgaverne og giver forkerte og uenskede resul-
tater. Dette skyldes, at eleverne ikke har brugt de prompts, der er blevet tildelt og har forsegt at lave
deres egen uden at vide, hvordan man laver en god prompt (Bilag 8 s. 105).

Elevernes oplevelse var ogsa varierende 1 de mundtlige grammatikevelser med generativ Al hvor
de bl.a. arbejdede med billedbeskrivelser vha. ChatGPT og havde samtaler med Gliglish. Der var en
del blandede holdninger omkring, hvilken metode der fungerede bedst for eleverne ift. billedbeskri-
velse-ovelsen, da nogle foretrak at bruge ChatGPT til at beskrive billedet og andre foretrak at danne
deres egne sa&tninger vha. en helt almindelig ordbog. Argumenter for, at eleverne fortrak deres egne
setninger var, fordi de kunne huske dem bedre og kunne tale mere frit vha. de stikord de havde skrevet
ned. Eleverne udtrykte, at de kunne se, hvordan deres tilgang til arbejdsprocessen kunne @ndre sig,
ndr de fik mulighed for at lave lignende ovelser til at indse, hvilken méde deres lering foregar pd og
hvad der fungerer bedst for deres laeringsproces. Andre elever mente, at de bedre kunne huske dem,
nar de brugte ChatGPT til at danne satninger, som beskriver billedet. Deres argumenter herunder var,
at det er nemmere for dem at huske AI’s s@tninger, nar deres eneste fokus var at kigge pa Al’s noter
og huske dem. Men ligesa snart de selv skal til at teenke og danne s@tninger, synes de, at det kraever
mere energi af dem, hvilket gor, at de kan huske mindre. Men pd den anden side, kan man ogsé
diskutere, om der er tale om dovenskab og den nemme lgsning, og om de er bevidste om, hvad det
gor ved deres laringsproces. Denne dimension af leringsprocessen kan forbindes med teorien om
Udvidet sprogfaglighed. Teorien beskriver om en dynamisk og procesorienteret tilgang til sprogind-
lering, hvor det ikke lengere kun handler om at fa resultater og rigtige svar. Derimod handler det
mere om at udvikle forstdelse og faerdigheder gennem refleksion over, hvordan man egentlig er kom-
met frem til netop disse resultater. Dette er ogsa geldende nar eleverne arbejder med generativ Al i
ovelser som billedbeskrivelse, hvor selve processen spiller en afgerende rolle for deres lering. Under
denne gvelse far eleverne mulighed for at udforske forskellige strategier og reflektere over deres ef-
fektivitet. Set mere konkret pa denne ovelse, kan man antage, at malet skifter fra blot at fa resultater
fra Al til, at eleverne skal kunne huske og tale frit pa tysk om billedet kun vha. handskrevne gloser.
Dermed handler det ikke kun om at gengive satninger korrekt, men derimod at fa indsigt 1, hvilke

metoder der bedst understotter elevernes individuelle hukommelse og forstaelse (Bilag 8 s. 109).
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4.5.2 Rolle 1 leringsprocessen: stotte eller barriere?

Flertallet af eleverne oplevede generativ Al som et nyttigt hjelpevaerktej under interventionen, det
var serlig tydeligt 1 de skriftlige grammatikovelser. De udtrykte, at det hjalp dem med at identificere
og forstd komplekse grammatiske regler inden for emnet sa@tningsanalyse. Nogle af eleverne navnte,
at det tilbed mere detaljeret feedback og kunne vare mere tilgengelig, selvom man stillede mange
spergsmal. Dette sammenlignede de med lereren, da lereren ikke altid kan nd ud til alle i timen og
bruge langtid pa at hjelpe en elev, som ogsé kan stille mange opfoelgende spergsmal (Bilag 8 s. 106-
107). Men udover disse fordele ved generativ Al, var der ogsé elever, som folte, at der var begrens-
ninger ved brug generativ Al i undervisningen. To elever fra 2g-klassen udtrykte, at de ikke folte de
leerte noget nyt ved brugen af generativ Al, da de allerede folte sig sikre og trygge i de tyske gram-
matiske regler efter at have arbejdet med dem 1 den traditionelle undervisning med lererens opleg
og opgaver. De n@vnte, at de allerede havde styr pa grammatikken fra tidligere undervisning med

leereren, og vi stoler ikke pa Al's feedback (BILAG 8 s. 108).

Dette belyser, at der er nogle af eleverne, som foretrekker den traditionelle undervisning. De ser Al
som noget overfladigt, is@r nar tilfeldet er, at deres behov allerede er dekket. Eleverne oplevede
ogsé tekniske udfordringer. Dette var iser geldende med den mundtlige evelse med Gliglish, hvor
den nogle gange havde svart ved at hore eleverne tydeligt, hvilket medforte irrelevante eller misfor-
stdende svar, som eleverne ikke kunne forsta. Dermed glemte nogle ogsa at inkludere klare og precise
prompts, sdsom at bede Al rette deres grammatik, nér de taler til den. Dette begraensede ogsa lerings-
udbyttet. Selvom der opstod udfordringer under brugen af intervention, anerkendte mange elever, at
Al abnede op for en ny tilgang til tysk grammatik. De fandt det nyttigt, at Al var i stand til at supplere
den traditionelle undervisning ved at give individuel feedback og ejeblikkelige rettelser. Men samti-
dig var eleverne ogsé enig 1, at teknologien ikke alene kan erstattes med larerens rolle i deres la-

ringsproces (Bilag 8 s. 106).

4.6 Refleksioner over leringsprocessen efter interventionen
I dette afsnit beskrives elevernes oplevelser og refleksioner efter Al-interventionen. Fokusset vil vare
pa, hvordan de oplevede brugen af generativ Al som leringsvarktej, hvilke udfordringer og fordele

de fremhaevede, og hvordan det pavirkede deres motivation og forstielse af det faglige indhold.

4.6.1 Elevernes holdninger efter interventionen
Efter interventionen blev der udfort et efter-spergeskema, som eleverne skulle besvare sidst 1 Al-

undervisningsforlebet. Her fik eleverne mulighed for at reflektere over deres holdninger til brugen af
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generativ Al i tyskundervisningen. Data fra spergsmal 1 og 2 fra efter-spoargeskemaet beskriver, at
der er en positiv &ndring i deres opfattelse af generativ Al som et stottevaerktej til deres lering. Ne-

denfor ses data fra spergsmal 1:

1. Hvor enig er du i felgende udsagn: "Al kan hjaelpe mig med at forbedre min tyske
grammatik."?

Antal svar
Meget enig 8
Enig 66% Nn
vedikke [EE3 4
Uenig [ &% 3

Meget uenig ' 2% 1

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 17: Oversigt over, hvor enig eleverne er i, at Al kan hjelpe dem med at forbedre deres tysk (Bilag 2 s.
22).

66 % af eleverne er enig i udsagnet om, at generativ Al kan hjelpe dem med at forbedre deres tyske
grammatik og 17 % angav, at de er meget enige. Dog er det kun 8 % tilsammen som er uenige eller
meget uenige og 9 % angiver, at de ikke ved det. Dette illustrerer, at flertallet af eleverne oplever
generativ Al som en stotte i deres laering. Spergsmél 2 omhandlede hvordan deres opfattelse af gene-

rativ Al har @ndret sig, hvor de fik tildelt svarmuligheder, som er folgende:

2. Har din opfattelse af Al eendret sig efter undervisningsforlebet? Hvis ja, hvordan
har den a&ndret sig? (Begrund svar)

Antal svar
wihadeongbeicl 6 30
vaerkte til at forbedre min laering
Ja, jeg er blevet mere skeptisk
over for Al's evner og palidelighed m 4
Ja, jeg har faet en bedre forstaelse
af, hvordan Al kan bruges i n 26
undervisningen
Nej, min opfattelse af Al er
forblevet den samme m &

0% 25% 50% 75% 100%

Graf'18: Oversigt over, om deres opfattelse af Al har cendret sig og hvordan den har cendret sig efter under-
visningsforlobet (Interventionen) (Bilag 2 s. 2).

64 % af eleverne valgte den forste svarmulighed som lyder: ”Ja, jeg ser Al som et nyttigt vaerktej til
at forbedre min laering”. Spergsmal 2 bestod ogsa af et kommentarfelt, hvor eleverne skulle forklare

deres valgmulighed. Til denne svarmulighed udtrykte nogle af eleverne folgende:

Det gor, at jeg hurtigere kan formulere mig selv, og jeg kan rette min opgave.
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Det giver mig en bedre forstaelse af grammatikken. Fx evelsen med hvor man skulle
snakke med robotten. Her lerte man at blive rettet af robotten, ndr man fx lavede fejl

(Bilag 2 s. 23).

Derudover mener 55 %, at de har faet en bedre forstaelse af, hvordan generativ Al kan bruges i un-
dervisningen, hvor nogle af dem havde givet udtryk for, at de anerkender, at det ikke kun er et vaerktej,
som man kan snyde med mere. Der er dog en lille andel pd 9 %, der er blevet mere skeptisk over for
AT’s evner og palidelighed. 13 % mente, at deres opfattelse ikke har @ndret sig, hvor de bl.a. udtryk-
ker, at de godt ved, hvordan de skal bruge det eller fordi de stadig har den holdning om, at de ikke fér
noget uf af det og foretraekker andre undervisningsmetoder fx traditionelle undervisningsmetoder.
Overordnet belyser data om elevernes holdninger efter interventionen, at generativ Al opfattes
som en statte og hjelp til deres leringsproces. Styrkerne de isar finder interessante er Al’s evne til at
tilbyde ojeblikkelig og detaljeret feedback, men nogle forblev stadig skeptiske over for Al-baseret

undervisning sammenlignet med traditionel undervisning.

4.6.2 Learingsudbytte

Elevernes refleksion over deres laeringsudbytte blev belyst i data fra spergsmalene 3-6 i efter-sporge-
skemaet og dermed ogsa samtalen fra fokusgruppeinterviewet. Data fra spergsmal 13 i efter-sporge-
skemaet bliver ogsd behandlet i denne analyse med leringsbytte. Disse data er med at skabe et over-
blik over, hvordan generativ Al har pavirket deres forstielse og viden om tysk grammatik, hermed
ogsé deres opfattelse af undervisningen og deres tryghed og selvtillid i leeringsprocessen.

Data fra spergsmaél 3 belyste at 48 % af eleverne oplevede, at de har lert nye metoder til at ove
og huske grammatiske regler ved hjelp af Al. 46 % af de adspurgte svarede, at de har leert at identi-
ficere og rette grammatiske fejl mere effektivt ved hjeelp af Al (Bilag 2 s. 24). Dette kan tyde p4, at
de tildelte prompts har hjulpet eleverne med at fa brugbare og enskede resultater fra Al. Nogle af

eleverne har ogsa navnt, at det er vha. prompt, at de har opnaet det. En af elever fremhaver folgende:
Jeg har lert at sperge Al om uddybende spergsmal (Bilag 2 s. 27).

Citatet afspejler, at eleverne ogsa er blevet tranet i at rette prompts, hvis Al ikke helt har forstaet
mélet med opgaven. Eller det kan ogsa vere tilfeldet, hvis eleven ikke forstir AI’s rettelser og for-
klaringer og derfor stiller spergsmélet pa en anden méde eller stiller opfelgende spergsmadl til det
allerede givet output fra Al. Elevernes lering kan understottes vha. teknologiens kapacitet til at til-
passe feedback rettet mod elevernes individuelle behov. Ifelge Clarks teori om adaptiv lering er dette

et vigtigt aspekt ved Al, fordi den gennem disse uddybende og efterfolgende sporgsmal kan give en
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skraeddersyet leringsoplevelse baseret pé elevernes fagniveau og behov. Dermed kan man ogsé for-
binde konstruktivismen i dette tilfeelde, da det ogsd handler om vigtigheden af interaktion og praksis
1 leringsprocessen. Nar eleverne fx aktivt eksperimenterer med prompts og derefter analyserer Al’s
output, far eleverne automatisk evnen til at vaere med til at udvikle og skabe deres egen lering. Re-
sultaterne fra spergsmalet illustrerer, at eleverne finder Al-verktejet nyttigt i laeringssituationerne
med nye tilgangsmader.

I sporgsmal 4 svarede 89 % af de adspurgte, at de foler, at brugen af Al dvs. 1 dette tilfelde
Copilot 1 undervisningsforlebet kan hjelpe med at forbedre deres skriftlig tysk grammatik, hvor kun
11 % svarede nej (Bilag 2 s. 28). Felgende citater bestar af nogle af elevernes begrundelser for, hvor-

for det har hjulpet deres forstaelse:

Ja fordi, at Al har en god metode til at forklare tingene lettere. Fx nér du skriver at du er

en elev i 1g bliver der taget hensyn ud fra det.
Hvis man bruger et godt promot kan den svare godt pé dine spergsmal.

Den kan hjzlpe med at man far hurtige hjeelp pa bekreftelse. Og kan rette ens fejl (Bilag
2 s. 30).

Disse ovenstdende citater belyser, at AI’s simple og korte forklaringer gor det lettere for elevens for-
stéelse af tysk grammatik. Men derimod beskriver eleverne ogsa, at det skyldes de gode prompt, som
de har féet tildelt. Derudover udtrykker eleverne ogsé i kommentarfeltet, at de far mulighed for gje-
blikkelig hjelp og bekraftelse pa deres indsats og med det samme fér af vide, hvad de gor rigtigt og
forkert 1 opgaverne. En af eleverne som havde svaret nej, har begrundet sit svar med folgende kom-

mentar:

Maden hvorpé Al hjlper er ved at give det rigtige svar tilbage. Den hjelper mig altsd
derfor ikke med at forbedre mit tysk - dvs. den kun giver respons pé om jeg har lavet fejl

eller ej, fremfor fortelle hvordan jeg kan gere mig bedre (Bilag 2 s. 29).

Denne elev foler dog ikke, at Al kan hjelpe med at forbedre deres tysk, da den kun giver respons pa
fejl 1 stedet for at fortelle, hvordan eleven fremover kan forbedre sig. Men da opgaverne blev gen-
nemgdet 1 interventionen, blev eleverne faktisk oplyst og vist, at hver gang de lavede en fejl og Copilot
papegede det, gav den yderligere valgmuligheder til eleverne, som kunne trykke pa de teorier (gram-
matiske regler) de lavede fejl i. fx hvis de ikke kunne angive det korrekte indirekte eller direkte objekt,

kom Copilot med forslag til at de fx kunne leese videre om "hvad er forskellen pé direkte og indirekte
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objekt”. Det betyder, at nér eleven laver en bestemt fejl, tilbyder Copilot ogsa teorier om de specifikke
grammatikregler, som de kan laese om pa Copilot. Ifelge teorien om udvidet sprogfaglighed er det
afgerende, at digitale vaerktojer integreres pd en relevant mdde, hvor elevernes sproglige og digitale
kompetencer kan styrkes samtidigt. Manglende vejledning i1 brugen af generativ Al kan vare en bar-
riere for de elever, som gav udtryk for at de ikke opndede engagement.

Det samme sporgsmaél blev stillet efterfolgende ift. mundtlig grammatik, hvor 82 % af eleverne
svarede, at de foler, at brugen af Al (ChatGPT og Gliglish) kan hjelpe med at forbedre deres mundt-
lige grammatik. 18 % svarede nej (Bilag 2. s. 31). Eleverne med svaret ”’ja” udtrykte bl.a.:

Synes iser Gliglish kan vere et godt hjelpemiddel, da man kan preve at have en reel

samtale og den giver bade feedback og forslag til hvad man kan sige.

Man kan snakke med den uden man foler sig demt, hvis man siger noget forkert, modsat

hjelper den én til at snakke grammatisk korrekt.

Den gvelse med robotten er en rigtig god made at kunne blive bedre til at kommunikere

pa tysk. Det kan laves til rigtige scenarier, hvilket gor det mere realistisk.

(Bilag 2 s. 32).
Mange af elevernes begrundelser inkluderer Al-varktejet Gliglish. Eleverne fandt denne ovelse med
Gliglish meget interessant og navner flere gange, at det er rart, at man ikke bliver demt, ndr man
forseger at tale tysk. Resultaterne viser dermed ogsé, at eleverne har oplevet at arbejde i et trygt
leeringsmilje, hvor de ter at begé fejl og rette dem. Dette skaber ogsé en folelse af kompetence hos
eleverne. Ifolge selvbestemmelsesteorien er denne folelse af kompetence en neglefaktor i motivation.
Eleverne bliver motiveret vha. deres folelse af kompetence, ise@r nar de far mulighed for at rette deres
fejl og lere af dem 1 et trygt leringsmilje. En lille andel af eleverne folte dog, at Gliglish ikke var

med til at forbedre deres mundtlige grammatik. Deres begrundelser var bl.a. felgende:
Jeg kan ikke lide at snakke til en robot heller et rigtigt menneske.
Jeg foler jeg lere mere af en virkelig person.
Fordi den ikke forklar hvad jeg ger forkert (Bilag 2 s. 31).

De to forste citater beskriver elevernes behov for den sociale kontakt med mennesker og derfor bryder
de sig ikke om at tale med en robot eller Al. Det sidste citat er ogsa meget relevant, da eleven mener,
at Gliglish retter de grammatiske fejl, men forklarer ikke yderligere hvorfor det er en fejl. Dette er

ogsd sandt 1 dette tilfelde, da Gliglish nogle gange har svaert ved at forsta, at den skal forklare eleverne
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om, hvorfor de laver fejlene. Copilot og ChatGPT har evnen til at fremhave de specifikke gramma-
tikregler og kan forklare eleverne i dybden. Derfor kan man godt folge elevens argument.

Data fra Spergsmal 6 belyser, at eleverne har forskellige holdninger, nir de skal sammenligne
traditionel grammatikundervisning med Al-baseret grammatikundervisning. Dermed er der ogsa
blandede holdninger til, hvilken undervisningsmetode eleverne foretraekker. Mange af eleverne ud-
trykker, at de godt kan lide en blanding af begge undervisningsmetoder, hvilket folgende citater illu-

strerer:
Jeg kan godt lide en blanding af begge ting, men foretraekker nok pé tavlen.
Foretreekker en blanding, sd Al ik skal lave alt mit arbejde.

Traditionel, men Al kan vere et godt alternativ i nogen tilfelde til at lave mere selvstaen-

dige opgaver.

Tavle undervisning vil vaere kedeligt i l&engden hvor Ai-baseret er mere morderne og in-
teressant for mig. Sa jeg vil nok gi med at det skal blandes i timerne. Fx 30% Al baseret

og 70% traditionel.

Synes hvis, at Al bliver brugt korrekt, sa er det bedre, men ogsé rigtig godt hvis der er
leerer pa da de bedre kan hjelpe en (Bilag 2 s. 33).

Disse citater belyser, at en del elever foretraekker en blanding, men udtrykker ogsé samtidig, at de
halder mest til enten traditionel eller Al-baseret undervisning. Al-baseret undervisning kan appellere
til elevernes behov for variation og innovationsverdi 1 selve undervisningen. En af eleverne udtrykte
ogsé 1 fokusgruppeinterviewet, at begge metoder kan have hver deres styrker. De blev spurgt indtil,

som hvordan “educate yourself” gvelsen fungerede. Eleven svarede felgende:

Jeg syntes det er okay fordi jeg syntes det kan blive for meget, nar leereren lige star og snakker
der, sa kan det godt blive lidt tungt og tage lidt lang tid alt det der. Men jeg tror ogsé at det har
noget, at det setter sig lidt bedre, nar lererne star der, hvor man fir gentagelser pé det. Og ja, og
det hele tiden bliver forklaret 1 stedet for, nér vi... Selvfolgelig er det hurtigere og hurtigere, nar
vi selv skal prove kommer frem med det samme. Lige en hurtig forklaring. S4 jeg tror lidt, at

begge dele, det kan ligesom hver sin ting (Bilag 10 s. 119).
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Dermed bemerkes det ogsa, at Al ger det muligt for elever at arbejde mere selvstendigt. De blandede
holdninger til metoderne kan forklares ved forskelle i leringsstile, interesser og forventninger til un-
dervisningen.

Elevernes besvarelser belyser, at Al-baserede verktojer kan styrke deres lering, iser nar der er
tale om tilpasset feedback og trygt leringsmilje, hvilket understotter deres kompetencefolelse og mo-
tivation. Derudover fremhaver data betydningen af en kombineret tilgang til undervisningen, hvor
der bliver taget hojde for forskellige leringsstile og behov. En balanceret tilgang kan séledes optimere

elevernes udbytte og engagement i grammatikundervisningen.

4.6.3 Beskrivelser af elevernes oplevelse af brugen af Al 1 interventionen
I dette afsnit indeholder en analyse af elevernes besvarelser, som omhandler deres oplevelse og vur-
dering af leeringsprocessen med generativ Al i tyskundervisningen. Denne analyse er baseret pa data
fra spergsmal 7-14 i efter-sporgeskemaet og samtalen fra fokusgruppeinterviewet. Det er dog ikke
alle data fra alle spergsmal som bliver inddraget i analysen, men de mest relevante.

Spergsmél 7 tog udgangspunkt i elevernes samlede vurdering af deres oplevelse med brugen af
Al 1 tyskundervisningen. De fleste elever svarede enten “meget god” eller ”god”. 59 % svarede “god”

og 15 % svarede “meget god”, hvilket illustreres i den nedenstdende graf:

7. Hvordan vurderer du din oplevelse med at bruge Al i tyskundervisningen?

Antal svar

Meget god 6

ot Y 24

oK

Darlig [ 2% 1

Meget darlig | 0% 0
0% 25% 50% 75% 100%

Graf'19: Oversigt over elevernes vurdering af deres oplevelse med at bruge Al i tyskundervisningen (Bilag 2
s. 35).

24 % af de adspurgte vurderede, oplevelsen som ok’ og kun 2 % ansa oplevelsen som “’darlig”, ingen
markerede svarmuligheden "meget dérlig”. Naervarende resultater demonstrerer, at generativ Al ge-
nerelt blev opfattet som en nyttig tilfejelse til tyskundervisningen. For at undersege naermere om dette
faktum blev eleverne bedt om at svare pa, hvordan de oplevede at arbejde med generativ Al til at lase

grammatikopgaver, hvor svarmulighederne er folgende:
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8. Hvordan oplevede du det at arbejde med Al til at lase grammatikopgaver? (Let,
svaert, motiverende osv.) Begrund dit svar. (Seet gerne flere kryds)

Antal svar
Jeg fandt det let at bruge Al til at m 26
lpse grammatikopgaver
Jeg fandt det motiverende (fx
feedback med det samme) m 6
Jeg folte, at Al hjalp mig med at _ .
forstd grammatikken bedre e 14

Jeg havde svaert ved at stole pa AlI'
s rettelser og foretrak traditionel [ERPES 5
feedback fra lzreren

Jeg oplevede, at Al gjorde det
nemmere at rette fejl, men jeg 24% 10
lzerte ikke sa meget af processen

Andet ) 2% 1

0% 25% 50% 75% 100%

Graf 20: Oversigt over, hvordan eleverne oplevede at arbejde med Al til at lose grammatikopgaver (Bilag 2
s. 35).

Ligesom ved de andre spergsmal 1 spergeskemaet, kunne elever i dette sporgsmaél ogsd velge at sztte
flere kryds og dermed ogsd supplere med begrundelser. Det mest fremtreedende svar er den forste
svarmulighed som ses ovenfor: ”Jeg fandt det let at bruge Al til at lose grammatikopgaver”. 63 % af
eleverne svarede dette. Mange af elevernes kommentarer til dette omhandlede, at det var meget let at
bruge det, is@r nar de ogsa havde kendskab til det i forvejen. Men en af eleverne navnte, at brugen

af prompt gjorde det nemmere for dem at bruge Al mere effektivt:
Det var nemt, nar man havde et prompt at ga ud fra (Bilag 2 s. 37).

Det naste populare svar er, at eleverne folte, at Al hjalp dem med at forstd grammatikken bedre.

Herunder giver nogle af eleverne folgende begrundelser:
Jeg fik en god og konkret forklaring om, hvorfor det var forkert.
Den kom med gode begrundelser.
Den kan fortelle mig, hvad jeg gor rigtigt og forkert.

Den opstillede de grammatiske regler i s@tningerne, sa det var overskueligt og nemt for-
staeligt
(Bilag 2 s. 38).
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Monsteret ’gode forklaringer” gér igen i mange af elevernes begrundelser for denne svarmulighed.
Al kan blive ved med at @ndre i forklaringerne og ordforradet indtil eleven bliver tilfreds og kan
forstd, hvad der bliver forklaret. Derfor far eleverne udleveret prompts, s& Al praecis ved, hvad den
skal hjelpe eleverne med. Fx kan de skrive et prompt om, at den skal forklare det pa en mere paeda-
gogisk made eller med mere simpelt sprog.

Samtidig veelger en andel af eleverne ogsa svarmuligheden med, at de oplevede, at Al gjorde det
nemmere at rette fejl, men de laerte ikke sd meget af processen. Eleverne beskriver i kommentarfeltet,
at de er bevidste om at den retter de fejl de laver, men at de ikke er lige s& bevidste om processen,
dvs. hvordan den kommer frem til svaret. En af eleverne skriver ogsa, at man ikke vil s&tte sig ind i

rettelserne, som man vil gere, hvis det kom fra leereren. Nogle af elevernes svar lyder:

Man satter sig ikke ind i feedbacken, pa samme made som hvis man havde faet det fra

leereren.

Det var nemmere at fa den til at rette fejl, men jeg tenkte ikke nedvendigvis sd meget

OVver processen.

Al rettede fejlene 1 min opgave, men fortalte ikke hvorfor eller hvordan jeg kunne blive
bedre
(Bilag 2 s. 36).

De to forste citater illustrerer tydeligt, at de ikke er bevidste om selve laringsprocessen, nér der er
blevet brugt Al. Det sidste citat belyser som forhen igen, at der er nogle elever, som foler, at Al ikke
hjelper dem ift., hvad de kan gere bedre dvs. hvordan de kan udvikle deres lering. Men som navnt
forhen, vil Al ikke direkte fortelle eleven, hvad eleven skal gore bedre, men kan komme med forslag
til, hvilke regler og teorier de kan leese om, nar de laver fejlene inden for de regler eller teorier. Ifolge
Vygotskys sociokulturelle teori er interaktion med en sékaldt ekspert, ofte afgerende for at rykke
eleverne fra deres nuvarende udviklingszone til en hgjere leringszone. 1 dette tilfeelde kan eksperten
vare enten lereren eller AI. Men Al har ikke pracis de samme evner, som en lerer har til at skubbe
og hjelpe eleverne med at komme videre til naste zone. Al kan vaere mere indirekte og har ikke den
sociale kompetence, som en lerer har. Det forklarer muligvis, hvorfor nogle elever stadig foretreekker

traditionel feedback fra lereren fremfor Al’s automatiske rettelser og feedback.
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Spergsmal 9 og 10 omhandlede elevernes refleksion over, hvad fordelene og ulemperne er ved
brugen af generativ Al i1 tyskundervisningen herunder menes interventionen. Disse sporgsmal er dbne
og indeholder kun kommentarer fra eleverne. Spergsméil 9 omhandler, hvilke fordele eleverne oplever
ved brugen af Al 1 tyskundervisningen og spergsmal 10 omhandler ulemperne og udfordringerne. De
temaer, som gentages mest i besvarelserne for spergsmaél 9, er folgende: 1) gode forklaringer, 2) oje-
blikkelig og individuel feedback, 3) ny undervisningsmetode, 4) hurtigere lering.

Det forste tema beskriver Al’s evne til at forklare fejl og grammatiske regler pd en letforstielig

made for eleverne. En del af eleverne udtrykker folgende:
Jeg fik forklaret mine fejl.

Det har veret nemmere at forstd, hvis man ikke rigtigt kan folge med 1 klassen (Bilag 2

s. 39).

Citaterne belyser, at Al’s forklaringer er nyttige for eleverne til at opné en bedre forstéelse af tysk
grammatik. Det andet tema, som bestar af gjeblikkelig og individuel feedback, blev belyst i folgende

citater fra eleverne:
At kunne fi hjelp med et samme og den kan hjelp med pracise fejl.
Du kan fa den til at hjelpe dig hele tiden, hvis leereren skal hjelpe alle, far alle ikke hjelp.
Det var at den gav dig individuel feedback og rettede sig til en (Bilag 2 s. 39).

Denne form for feedback giver eleverne mulighed for at rette deres fejl med det samme og forbedre
deres grammatiske forstéelse i realtid. Eleverne understreger dermed ogsé vardien af AI’s hurtige og
personlige feedback. Det tredje tema: ny undervisningsmetode bliver ogsa bemerket som en af for-
delene ved at bruge Al. Eleverne beskriver at Al-baseret undervisning giver mulighed for at leere pa
en ny made. Eleverne oplever, at der er en variation fra traditionelle undervisningsmetoder, hvilket
gor leringen mere interessant. Folgende argumenter kan understottes af de nedenstdende besvarelser

af de adspurgte elever:
Man fik nogle eksempler og svar man ik fik for.
En ny form for undervisning, kunne dog rigtig godt lide Gliglish

At man bruger noget nyt og det ikke er de samme metoder
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Det bedste var der hvor man skulle kommunikere med robotten. Det giver nogle rigtige
scenarier som gor sddan at man bl.a. bliver bedre til at improvisere i mundtlig tysk, hvilket
ogsa gavner for den mundtlige eksamen

(Bilag 2 s. 40).

En del af eleverne finder Gliglish som et meget interessant hjelpevarktej til deres mundtlige gram-
matik. Flere elever udtrykte 1 interventionen, at Gliglish skaber et trygt leringsmilje, hvor eleverne
kan turde at bega fejl uden at fole sig domt. Dette kan bidrage til en storre selvsikkerhed 1 deres
sproglige kommunikation. Det fjerde tema omhandler hurtigere leering, som gentagne gange bliver
navnt som en fordel i besvarelserne. Eleverne foler, at det er rart, at de hurtigere kan komme videre
med bade deres forstielse og opgaverne, nar de kan fé gjeblikkelige forklaringer og rettelser.

Disse fordele som eleverne beskriver, indikerer at AI’s effektivitet og tilgeengelighed kan bidrage
til at gge elevernes laeringsudbytte. Analysen viser dermed ogsé, at Al’s funktioner appellerer til ele-
vernes onske og behov for en mere fleksibel og anderledes tilgang til leering.

Elevernes refleksioner over udfordringer og ulemper ved brugen af Al behandles vha. besvarel-
serne fra spergsmal 10. De mest fremtraedende temaer 1 elevernes svar er: 1) athaengighed af Al, 2)
vanskeligheder ved interaktion med Al og 3) mistillid til Al. Det forste tema, athengighed af Al,
bliver nevnt som en bekymring blandt flere elever. De oplever, at de bliver mindre selvstendige 1

deres lering, nér de anvender Al Dette bliver illustreret i nedenstaende besvarelser:

Man kan hurtigt komme til at springe over hvor gardet er lavest og bare lade den lave det

for en og ikke lare det selv.
Jeg leerer ikke s meget selv, da den laver det for mig (Bilag 2 s. 41).

Disse kommentarer viser, at nogle elever opfatter generativ Al som en genvej, hvor eleverne kan
risikere at mindske deres aktive deltagelse i1 laeringsprocessen. Dermed viser det ogsa den kritiske
teenkning hos eleverne, da de er bevidste om, at de ikke vil leere noget, hvis de bruger generativ Al pd
en bestemt made, som de ikke vil f4 gavn af. Det andet tema, vanskeligheder ved interaktion med
generativ Al, blev understreget som en barriere for elevernes lering. Nogle af eleverne beskriver, at
det har vaeret udfordrende at formulere prompts og dermed ogsa forsta svaret man fér tilbage af Al

Eleverne forklarer bl.a. folgende:

Man skal skrive meget for at i den til at forklare, hvad man praecis har brug for.
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Det er ikke altid let at forsta det Al skriver. Sa det kunne godt vare en udfordring.
At fa Al til at forsta hvad du egentlig vil have hjelp til.

At skrive og formulere prompts.

(Bilag 2 s. 42)

Citaterne belyser, at det kraever at eleverne skal have trening i, hvordan man skal kommunikere og
lave gode prompts til AI. Denne manglende kommunikationsferdighed med Al kan fore til en be-
grensning af elevernes udbytte af verktejet. Det tredje tema handler om elevernes mistillid til Al,
hvor de er skeptiske over for teknologien. Flere elever navner, at de ikke altid kan stole pd om AI’s

feedback kan vare trovaerdige. Dette ses tydeligt i disse udsagn:
Man skal huske at vaere skeptisk.
Det maske ikke altid virker optimalt.
Troverdigheden.

At det stadig er Al s& man ved ikke om man helt kan stole pa den.

(Bilag 2 s. 42)
Denne mistillid og skepsis kan skyldes forskellige faktorer, herunder en generel usikkerhed omkring
teknologiens palidelighed og dermed ogsa en manglende viden om, hvordan Al fungerer og genererer
sine svar. I dette tilfeelde kan det vare relevant at arbejde med undervisningsforleb, som ogsa er rettet
mod digital dannelse og kildekritik. Ved at styrke elevernes forstdelse pa denne made, kan de opna
en storre tillid til at anvende teknologien og dermed ogsé blive bedre til at identificere fejl og mangler
1 ADl’s feedback. Dette kan fremme kritisk teenkning og refleksion 1 elevernes laringsproces.

Pé baggrund af elevernes oplevelser og vurderinger af integrationen af Al i tyskundervisningen,
bliver det belyst, at teknologien har potentiale til at fungere som en understottelse til elevernes laering,
som kan vere gennem individuelle forklaringer, hurtig feedback og nye tilgange til undervisningen.
Analysen afslorer dermed ogsé, at der er tale om en del udfordringer, hvor der er risiko for athengig-
hed, vanskeligheder med prompts og en usikkerhed omkring teknologiens troverdighed. Leosningen
pa dette kunne vare en integration af digital dannelse og kritisk tenkning i tyskundervisningen, som

kan give eleverne bedre mulighed for at anvende Al pa en effektiv méde.
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5 Diskussion

5.1 Al som et vaerktoj 1 leringsprocessen

I dette afsnit vil der indga en diskussion af Al’s styrker og svagheder (udfordringer og ulemper) i
undervisningen. Herunder vil der vaere fokus pa, hvordan generativ Al kan hjelpe med at omsatte

teori til praksis, samt de barrierer, der forhindrer dens effekt.

5.1.1 Potentialet for at omsaette teori til praksis
En af AT’s sterste styrker, nar den bruges i tyskundervisningen, er at den gor de tyske grammatikregler
nemmere at anvende 1 praksis. Vha. AI’s gjeblikkelige feedback fér eleverne mulighed for at opdage
deres egne fejl og dermed ogsé forstd grammatikken i en konkret sammenhang. Dette kan vere en
hjelp, da de bedre kan styrke deres evner til at bruge komplekse regler i praksis og se deres status
med det samme dvs. hvor stor deres indsats har vaeret gennem resultaterne. Denne funktion af Al ger
det muligt at planlaegge en grammatikundervisning med mindre fokus pé det teoretiske og mere fokus
pa det praksisnere, hvilket kan motivere de fleste elever.

Al kan fungere som en “trener” for eleverne, da de kan eksperimentere uden at vare bange for
at lave fejl. Denne metode kan vare en del behjelpelig for de elever, der nemt kan fole sig usikre i
deres skriftlige eller mundtlige grammatik. Derfor kan denne metode skabe et trygt leeringsmiljo. Men
man skal dog vaere opmaerksom pd, at denne tryghed ogsa kan skabe en risiko for, at elever kan blive
for athengige og begynder at vaenne sig til denne bestemte trygge leringsplatform. Det er dog ogsa
vigtigt, at eleverne larer at kunne praestere og vise deres viden i virkelighedsnere situationer som fx
1 en eksamenssituation eller undervisningssituation, hvor der skal gives standpunktskarakter, som pri-
maert tager udgangspunkt i elevernes aktive deltagelse i1 timen. Teknologien er ikke altid tilladt 1 ek-
samenssituationer og is@r Al, da skolerne er kritiske overfor Al relateret snyd. Det kan derfor ogsa
medfere manglende selvstendighed. Det er derfor vigtigt at se Al-som et alternativt leeringsverkte;,
som bruges nogle gange. Men lererens rolle vil altid vere vigtig 1 en leringssituation, da det er deres
opgave at sikre, at eleverne stadig udvikler deres feerdigheder inden for sprog, selvom de benytter sig
af Al som hjelpevarktoj.

Som eleverne ogsa bruger generativ Al mest til, er den serlig effektiv ndr der er tale om skriftlige
opgaver. | disse former for opgaver, giver den mulighed for, at eleverne kan rette deres fejl og samtidig
forsta grammatikreglerne ud fra de konkrete eksempler de har lavet fejl i. Hvis dette skal sammenlig-

nes med traditionel undervisning, kan det vere en del udfordrende i den traditionelle undervisning at
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opnd den samme form for personlige feedback som generativ Al giver. Ofte er der kun én laerer til
stede i undervisningen eller to, hvis der nogle gange er sat hjelpelarer pd. Det er ikke med sikkerhed,
at leereren kan na at hjelpe alle inden timen ender. Dermed er der heller ikke tid til at leereren kan
hjelpe med alle opgaver. Nogle elever holder sig ogsa tilbage med at sperge lereren for mange gange,
da det kan give et syn, som eleven ikke ensker. Elever er ogsa bange for at stille ’dumme” sporgsmal,

da det méske kan pédvirke den karakter de far i fx standpunkt.

5.1.2 Barrierer ved Al’s feedback og funktionalitet

Selvom det er rart for eleverne at fi svar pé alle deres speargsmaél til opgaverne og dermed rettelser til
opgaverne, kan der mangle en nedvendig dybde og kontekst, som kun lereren har mulighed for at
opfylde. AI’s feedback kan hurtig blive for overfladiske, da den i forste omgang ikke forklarer alt 1
detaljer. Den kan forklare det i detaljer, hvis eleven sperger den konkret med de rigtige prompts,
hvilket kan vare udfordrende for eleverne, hvis de ikke har lert, hvordan man ger det. En anden
ulempe er dog ogsé elevernes kritiske teenkning. Nogle af de kvikke elever og laerere opdager, at der
inogle tilfeelde, hvor Al kan virke forvirret og have en tendens til at lave fejl og give forkerte feedback
og svar pa opgaver. Dette er is@r en udfordring, nér der ikke bliver skrevet de rigtige og passende
prompts. Disse argumenter belyser, at eleverne stadig er athengige af lereren, som kan give dem
supplerende vejledning. Selvom man bruger Al som trener, skal man stadig have en baggrundsviden
og vere 1 stand til at teenke kritisk.

Der kan ogsa opsta udfordringer ved mundtlige grammatikevelser, nar man anvender Al. Selvom
der findes teknologier som Gligish, er disse former for teknologier ofte begrenset ift. deres evner til
at bemarke og fortolke pa elevernes tale korrekt med fokus pa udtale og grammatik. Gode og klare
prompts kraeves ogsa til mundtlige ovelser med Al. Hvis ikke der bliver givet korrekte prompts, er
der storre chance for, at man ikke fér den enskede feedback. Gode prompts er ikke altid nok til at fa
Al til at give detaljeret og personlige feedback til eleverne is@r 1 mundtlige opgaver. Fx kan Gligish
rette eleverne, hvis de bgjer et verbum forkert eller bruger de forkerte endelser i adjektiverne. Men
lige sa snart den skal forklare, hvorfor det er forkert, er den begranset. Det kraever en meget precis
og klar prompt til at kunne for den til at beskrive, hvad grunden til fejlen er. Dette kan skabe irritation
og frustration hos eleverne og dermed ogsa mindske deres motivation, hvis de ikke foler, de leerer af
Al ift. grammatik, da det er formélet med at bruge den 1 dette tilfeelde. Dette kan vere svart for
eleverne at gennemskue og kraver igen hjelp fra lereren. Men trods alt tilbyder det stadig et ufar-

ligt” leringsmiljo, hvor eleverne frit kan ove sig uden frygt for at blive demt af lareren eller
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klassekammeraterne. Det er mere effektivt at bruge Al til skriftlig grammatik, da den kan give mere
personlig og detaljeret feedback sammenlignet med brugen af Al til den mundtlige grammatik.

En anden barriere er elevernes teknologiske parathed, da de skal kunne bruge Al pé en effektiv
made. Det er ikke alle elever, der er vant til teknologi, selvom vi alle lever 1 det senmoderne samfund.
Dermed er det heller ikke alle elever, som er vant til at beskaeftige sig med Al. Selvom der er en del
elever, der er vant til at arbejde med Al kan det stadig vaere udfordrende og svert for dem at formulere
pracise og klare prompts. Derudover kan det ogséa vere vanskeligt for eleverne at navigere i syste-
mernes funktioner, hvis man ikke har kendskab til Al. Al kan derfor vaere en udfordring for de elever,
som ikke har den teknologiske parathed. Men pa den anden side kan de blive bedre til at anvende
teknologien og lerere kan trane eleverne i digital dannelse, s& de kan bruge teknologien péa en mere
strategisk og malrettet méde. Dette argument er sarlig relevant, da der indgar i lererplanen for Tysk

B fortsattersprog, at IT ogsd skal inddrages 1 undervisningen:

It og digitale medier og verktejer, herunder kunstig intelligens, benyttes hvor det skennes
hensigtsmeessigt ift. elevernes laeringsproces og digitale dannelse. I anvendelsen af IT
styrkes elevernes evne til at soge, udvaelge og formidle relevant fagligt materiale samt til
at forholde sig kritisk til de muligheder og begraensninger, som digitale vaerktejer, og

produkter frembragt ved hjelp heraf, giver.

I'undervisningen skal eleverne opna informationskompetence, samarbejdskompetence og
produktiv kompetence. Tyskfaget bidrager saledes til at udvikle elevernes digitale kom-
petencer og digitale dannelse (Undervisningsministeriet, Vejledning til Tysk

fortsaettersprog B, stx, 2024).

Selvom der i lererplanen star, at man som underviser skal inddrage IT i tyskundervisningen, er der i
dag mange lerere, der stadig fraveelger det. Dette skyldes snyd i eksaminer og afleveringer, da nogle
af eleverne har tendens til at anvende det uden at egentlig leere noget af det. Det kan veare 1 form af
Google Translate, lektieportaler (fx opgaver.com eller studienet), ChatGPT og andre Al-varktejer
osv. Mange af eleverne kopierer hele teksten og setter den enten ind i1 deres aflevering eller eksa-
mensopgave uden at vaere bevidst om leringsprocessen. Eleverne arbejder derfor ikke selv med spro-
get og derfor ikke opnar forstaelse for grammatik og ordforrad. Grundet dette vaelger en del leerere at
kun arbejde med opgaver i papirform eller fx ogsa gennem videoafleveringer, prover og afleveringer,
der laves pa klassen med papir og blyant. P4 trods af disse ulemper og udfordringer, er det stadig

nedvendigt at inddrage IT 1 undervisningen, da digital dannelse ogsa spiller en afgerende rolle inden
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for kompetence. Selvom larere frarader at bruge de fernavnte IT-verktojer, vil elever stadig fortsaette
med at bruge dem uden vejledning. Det er derfor vigtigt, at undervisningen ogsa har fokus pé at skabe
en kritisk tilgang til IT-vaerktejer og deres anvendelse. Eleverne skal forstd og indse, at de ikke ud-
vikler deres sproglige ferdigheder, hvis de fortsatter med at kopiere direkte fra verktejerne uden at
reflektere over det. I stedet kan det vaere en mulighed, at lereren arbejder med anvendelsen af de
teknologiske hjelpemidler med eleverne i undervisningstimerne pa en made, hvor deres laeringspro-
ces understottes og udvikles. Fx kan Al-varktejerne som ChatGPT eller Microsoft Co-pilot anvendes
som stilladsering, hvor de kan hjelpe eleverne med at formulere satninger, men samtidig skal ele-
verne selv reflektere over og justere outputtet. P4 den made kan teknologien fungere som en stotte og
ikke som en genvej. Dette kan medfere, at eleverne kan forblive aktive deltagere i deres egen laering
og opbygge en kritisk bevidsthed om, hvad teknologiernes styrker og begrensninger er. Kombinati-
oner af traditionelle arbejdsformer som papir- og blyantopgaver eller videoafleveringer, med IT-ba-
serede metoder, hvor eleverne guides i at anvende teknologien bevidst og reflekteret, kan skabe ba-
lance i elevernes laeringsproces. Her kan eleverne bade udvikle deres sproglige kompetencer og digi-

tal dannelse. Samtidig kan risikoen for snyd ogsa mindskes.

5.2 Elevernes motivation og autonomi

I analyseafsnittet kan man ud fra bestemte data og analysen af disse data antage, at brugen af Al i
tyskundervisningen har haft en indvirkning pa elevernes motivation og autonomi i leeringsprocessen.
I dette tilfzelde har teknologiens evne skabt en mere interaktiv og praksisnar tilgang til grammatik,
som har styrket elevernes engagement og foelelse af kontrol over deres egen laering. Men sporgsmalet
er dog, om athaengigheden af teknologien kan begranse deres udvikling af selvstendige faerdigheder
inden for sprog. Dette afsnit vil diskutere balancen mellem fordele af Al og de udfordringer, der kan

opsta ift. elevernes motivation og autonomi.

5.2.1 @get motivation, men med risiko for athaengighed

Al har vist sig at vere en motivationsfaktor for nogle af de adspurgte elever, is@r ndr der er tale om
at gore grammatikundervisningen mere engagerende og relevant. Det skyldes AI’s evne til at give
hurtige og visuelle feedback, som giver mulighed for, at eleverne kan se og forsta deres fejl med det
samme. Dette skaber en direkte forbindelse mellem deres indsats og leringsudbytte. Der har vaeret
forskellige meninger blandt de adspurgte elever ift., hvordan de foretreekker at blive undervist i gram-
matik. Nogle elever folte, at de blev motiveret og lerte noget, nér det var laereren, der underviste pa

den traditionelle made, mens andre elever synes godt om ideen med at anvende Al som hjelp til at
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leere tysk grammatik. Disse elever har syntes forhen, at grammatik generelt har varet et tort og svaert
emne. De mente, at Al gjorde det nemmere for dem, at se vardien af deres indsats, fordi de hurtigt
fik svar pa deres opgaver og fik konkrete resultater.

Denne hurtige belonning spiller en afgerende rolle for elevernes oplevelse af succes og kan med-
fore ifelge selvbestemmelsesteorien af Ryan og Deci styrke i deres indre motivation. Nar eleverne far
mulighed for at fele, at de opnér fremskridt gennem deres egen indsats, oges deres engagement i
leringsprocessen. De usikre elever, som er udfordret 1 grammatik, foler sig isar tiltrukket og motive-
ret af AI’s mulighed for at skabe et trygt leeringsmilje. Herunder menes Al-drevne grammatikopgaver,
hvor eleverne kan udforske forskellige lasninger og blive rettet uden at veere bange for at lave fejl.
Men pé den anden side, kan man ogsa diskutere om ulemperne ved athengighed af gjeblikkelig feed-
back. Der er nemlig en tenkeproces, der er til stede fra, ndr man fir opgaverne tilbage fra lereren,
som har markeret ens fejl, men blot kun givet begrundelser og ikke det rigtige svar til man har féet
det rigtige svar. Ved gjeblikkelig feedback fra Al, giver den ofte det rigtige svar forst og forklarer fejl
efter dette. Dette kan nemt resultere i en passiv tilgang til leering, da eleverne ikke helt nér at komme
1 tenkeboks og reflektere over, hvorfor det er en fejl, og hvordan man selv kan rette den. Eleverne
kan hurtig overlade ansvaret til Al for grammatiske losninger uden at vare bevidst om leringen.
Denne problemstilling kan over tid fere til en svaekkelse af elevernes sproglige faerdigheder, hvilket
is@r kan vere galdende 1 eksamenssituationer, hvor teknologivarktejer ikke er tilgengelige. For at
undga denne problemstilling, kan larerne gore det klart for eleverne, at Al blot er et stottevaerktej og
ikke en erstatning for elevernes egen indsats for at finde lesninger. En anden mulighed kunne ogsa
vare gode prompts, som fra starten forklarer Al, at den ikke skal give det rigtige resultat til at starte
med, men kun markere fejlene og maske ogsa forklare, hvad man skal fokusere p4, for at rette de
bestemte fejl man har begaet i opgaven. Men spergsmalet er om Al kan forstd det med det samme
eller om den har en tendens til at skrive det rigtige svar alligevel.

En mulig lesning eller strategi for, hvordan man kan balancere oget motivation og risikoen for
athengighed kunne vere ligesom ovelsen, der blev lavet under interventionen 1 begge klasser. I in-
terventionen blev der praesenteret en opgave, hvor eleverne kun bruger Al efter forst at have forsegt
at lose opgaverne selv. Opgaven bestod af nogle bevidste grammatiske fejl i en tysk tekst, hvor ele-
verne skulle identificere fejlene vha. deres viden om emnet og rette fejlene manuelt. Derefter skulle
de anvende Al til at bekrafte eller afkraefte deres losninger. Denne metode bidrager til, at Al kan

fungere som en stotte, der styrker elevernes lering uden de bliver for athangige af teknologien.
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5.3 Lererens rolle i en Al-drevet undervisning

Hvis Al bliver en storre del af undervisningen i fremtiden, betyder det ogsé, at laererens rolle @ndrer
sig fra primert at vaere formidler af faglig viden til ogsa at fungere som en facilitator og vejleder. Pa
trods af AI’s styrker og fordele i at vere stotteveerktej, har eleverne stadig brug for laererens vejled-
ning, da lereren har den padagogiske indsigt for at skabe en balanceret og effektiv laeringsproces.
Dette skyldes begransningerne af teknologien. I dette afsnit diskuteres behovet for peedagogiske vej-
ledning og de nye krav, som kan blive stillet til lererne og undervisningsdesign, nar der gores brug

af Al i undervisningen.

5.3.1 Behovet for pedagogisk vejledning

Som navnt ferhen i diskussionsafsnittet er teknologien begrenset 1 sine evner, selvom den kan give
hurtig og tilpasset feedback, ndr det kommer til at forklare grammatiske begreber i dybden, hvorvidt
den enkelte elev har behov for det. Eleverne er nemlig forskellige og forstar teorier og begreber pé
forskellige mader og dermed leerer de ogsé pa vidt forskellige mader. Dette kan en larer vaere i stand
til at gennemskue og tilpasse sin hjelp til de enkelte elever. Elever, som har svert ved at forstd de
regler og systemer, som Al retter efter, kan hurtig blive frustreret eller forvirrede, hvilken kan fere til
en negativ pavirkning pa deres laeringsproces. Her er det relevant at navne, at lererne kan spille en
afgerende rolle i form af en pedagogisk vejleder, der kan supplere for teknologiens mangler og sikre,
at alle elever kan opné et oget kendskab af stoffet. Laerere har det egenskab at kunne hjaelpe eleverne
yderligere med at kontekstualisere Al’s feedback og forklare de bestemte grammatiske regler for
sproget tysk pa en made, hvor det er tilpasset efter de enkelte elevers made at forsta pa, men dermed
ogsa efter deres niveau og behov. Men dette er dog kun tilfeldet, hvis nogle af eleverne ikke foler det
er tilstreekkeligt med AI’s feedback og forklaringer for at kunne leere. Sammenlignet med tilfojelsen
af lererens vejledning, giver Al ofte kun generiske svar, hvorimod lerer har evnen til at bygge bro
mellem teknologiens feedback og elevernes individuelle leringsprocesser. Vha. kommunikation fak-
toren kan lereren analysere elevernes fejl mere detaljeret og kan tilbyde forskellige forklaringer eller
eksempler indtil den enkelte elev kan forsta det pa deres made. En anden hjelp, som laereren ogsa
kan tilbyde som vejleder, er nér der er tale om problemer og udfordringer med de tekniske og kon-
ceptuelle barrierer. Iser observationerne fra interventionen belyste, at mange af eleverne havde sveert
ved at formulere effektive og brugbare prompts til Al, nar de selv skulle sidde med det og udforske
det. Derfor var det nedvendigt, at der var en laerer i form af vejleder til stede, da eleverne havde brug
for hjelp til at anvende teknologien mere effektivt og opna deres mél med at bruge det. Lareren kan

hjelpe eleverne med at skrive klare og pracise prompts i form af pracise spergsmal og dermed ogsa
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at evaluere og reflektere om Al’s svar. Dette giver eleverne mulighed for at leere at navigere i tekno-
logien med en strategi.

Den padagogiske statte og vejledning spiller ogsa en vigtig rolle, hvis man skal sikre, at eleverne
ikke bliver for athengige af teknologien. Vejlederen skal nemlig ogsa vare 1 stand til at kontrollere
brugen af Al. Fx kan lareren opfordre eleverne til at lave opgaverne selv, inden de anvender Al som
et veerktej til at vurdere deres arbejde. Denne tilgang til leering med en lerer som vejleder kan vaere
med til at styrke elevernes kritiske tenkning og satte gang i refleksionen. Derudover lerer de ogsa

at veere selvstendige vha. Al som fungerer som en stette 1 deres laering.

5.3.2 Nye krav til lerere og undervisningsdesign

Nér man vealger at inddrage Al eller planlegge en Al-drevet undervisning, betyder det ogsa, at der
bliver stillet nye krav til leerernes kompetencer og til undervisningsdesignet. Her handler det ikke kun
mere om at leererne skal vere eksperter inden for deres fagomréder, men ogséd om deres kompetencer
inden for teknologi og digital dannelse. De skal have en grundleeggende forstaelse for, hvordan Al
fungerer, og hvordan man kan bruge det med en strategi i undervisningslektionerne. Dette kraever, at
lererne trener og efteruddanner sig, hvor de laerer at bruge teknologien effektivt og dermed ogsé kan
veere 1 stand til at kombinere dens styrker med de pedagogiske metoder.

Derved er en af de vigtigste kompetencer, som larerne skal udvikle, er evnen til at kunne designe
undervisningslektioner, der bdde kan balancere teknologi og padagogik. Undervisningen ber blive
planlagt pa den mdde, at Al skal bruges som et supplerende hjelpevarktej til leerernes undervisning
og ikke bruges som erstatning af lereren. Teknologien skal understette elevernes leringsproces uden
at mindske deres aktive deltagelse.

Det omhandler ikke kun de nye krav og forventninger til laereren, nar der er tale om Al-drevet
undervisning. Undervisningsdesignet skal ogsé tilpasses efter elevernes varierende teknologiske feer-
digheder. Som neevnt tidligere, er eleverne forskellige, da nogle er mere erfarne med at anvende Al,
mens andre er mindre erfarne og foler det kan vere vanskeligt at navigere 1 teknologien. Lareren skal
1 dette tilfeelde fungere som en facilitator, som serger for at alle elever er med og kan udnytte tekno-
logiens potentiale. Undervisningslektioner kan designet siledes, at det skal indeholde en raekke in-
struktioner (instruktionshafter til brugen af Al) og evelser, der trener elevernes forstaelse inden for
digital dannelse. Herunder skal eleverne larer, hvordan Al fungerer, og hvordan man bruger det pa
en méde, hvor det er mest effektivt at bruge i forskellige leringssituationer.

Et andet krav, som l@rerne og undervisningsdesignet bliver stillet er, at de skal kunne balancere

mellem teknologiens styrker og lererens personlige vejledning. Selvom eleverne kan lere vha.
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stottevaerktajet Al, spiller leererens empati, kreativitet og evnen til at skabe relationer med eleverne
en storre rolle, da det er de vigtigste faktorer, som gor leeringen meningsfuld. Undervisningsdesignet
ber pa baggrund af dette grundlag fokuserer pa at frigere lereren fra de traditionelle rutineopgaver,
som Al skal kunne varetage i stedet. Dermed kan laereren fokusere pa at stotte og udvikle elevernes
kritiske teenkning og deres dybere forstdelse for faget.

Selvom det er en Al-drevet undervisning, er lererens rolle stadig central og teknologien er blot
et stottevaerktoj, som kan bidrage til elevernes lering. En effektiv integration af Al i tyskundervisnin-
gen athaenger af, at lereren stadig forbliver en aktiv og engageret del af leeringsprocessen, som har

evnen til at kunne tilpasse undervisningen efter elevernes behov og styrker.
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6 Konklusion

Dette speciale har undersegt integrationen af generativ Al 1 tyskundervisningen med sarligt fokus pa
elevernes oplevelser og deres opfattelse af deres leeringsproces. Resultaterne om, hvordan Al pavirker
elevernes forstaelse af tysk grammatik i bdde det mundtlige og skriftlige blev naet frem til vha. ana-
lysering af data fra spergeskemaer, observationer og fokusgruppeinterview. Analysen har givet en
indsigt i, hvordan man kan udnytte teknologiens potentialer effektivt, men samtidig ogsé givet indsigt
1, hvilke begraensninger der er under brugen af generativ Al. Dermed har analysen ogsa peget pa, at
der er behov for en balanceret tilgang til generativ Al 1 undervisningen.

Et af de centrale fund i specialet er, at generativ Al kan have evnen til at styrke elevernes forsta-
else af grammatik vha. at gere leringsprocessen mere interaktiv og praksisnar. Mange af eleverne
udtrykte i efter-sporgeskemaet, at de kunne fole, at de havde opnéet en bedre forstaelse af tysk gram-
matik vha. at benytte generative Al-varktejer. Dermed svarede en stor andel af eleverne ogsa, at deres
selvtillid i arbejdet med grammatik var blevet styrket. Dette skyldes isaer det trygge leringsmilje, som
generativ Al kan tilbyde eleverne. De kan fejle og lere af deres fejl i trygge rammer og mestre de
grammatiske regler uden at vare bange for at lave fejl og blive demt af andre. En anden grund bag
dette er teknologiens evne til at give gjeblikkelig og individualiseret feedback, som blev anset for at
vere en saerlig styrke, som gav eleverne mulighed for at identificere deres fejl 1 deres mundtlige og
skriftlige opgaver. Dette kan ogsa vaere en motivationsfaktor for eleverne, nar de med det samme ved,
om de gor noget forkert eller rigtigt og kan lere af fejlene samtidigt. Eleverne fra fokusgruppeinter-
viewet nevnte bl.a. ogsd, at generativ Al gjorde grammatikken mindre kompliceret, da den kunne
forklare reglerne mere simple og kom med konkrete eksempler til at understotte eleverne forstaelse
af en bestemt grammatikregel. Ifolge eleverne folte de at denne evne, som teknologien har, kan vere
med til at skabe et storre engagement og relevans i undervisningen.

Derimod afslerede undersogelsen ogsé vasentlige begransninger, nr man brugte generativ Al
Nogle af eleverne udtrykte ogsa, at feedbacken nogle gange kunne virke for overfladisk og utilstrack-
keligt, nar der bliver forklaret om de komplekse grammatikregler. Nogle af eleverne oplevede ogsa
tekniske udfordringer ved anvendelsen af generativ Al. Dette var iser geldende i den mundtlige
ovelse med Gliglish, hvor den nogle gange havde svart ved at forsta, hvad eleverne forsegte at sige.
En lille andel af eleverne udtrykte ogsa i efter-spergeskemaet, at de havde en del vanskeligheder med

at bruge generativ Al pé en effektiv mide, da de blev udfordret i at formulere klare prompt. Disse
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faktorer belyser behovet for digital dannelse, hvor bade laerere og elever skal trenes i at bruge tekno-
logien korrekt og strategisk.

Et andet central fund er elevernes oplevelse af en balance mellem selvstendighed og athengig-
hed 1 deres anvendelse af generativ Al. Ud fra undersogelsen kan man komme frem til, at en stor
andel af eleverne egentlig er bevidste om, hvordan de bruger generativ Al og hvordan den kan pavirke
deres leering. Mange elever udtrykte, at teknologien gav dem mulighed for at arbejde selvstendigt,
samtidig papegede mange elever ogsa risikoen for athaengigheden af generativ Al, som kunne forhin-
dre dem i at arbejde selvstendigt. De fremhaver en bekymring for at blive for athengig af teknolo-
gien, hvilket kan hemme deres refleksive lering og kritiske tenkning. Disse faktorer fremhaever
nedvendigheden af at bruge generativ Al som et supplerende verktoj til elevernes laring. Dermed
spiller lereren stadig en afgerende rolle, da de skal sikre, at eleverne opnar en dybere forstaelse og
udvikler deres faglige kompetencer.

Dermed har specialet ogsé identificeret behovet for at tilpasse undervisningsdesignet, s man kan
udnytte teknologiens potentialer uden helt at fravalge de traditionelle undervisningsmetoder. Dette
er pa baggrund af mange elevers holdning om, at kombinationen af generativ Al og lererstotte var
den mest effektive tilgang. Dette synspunkt belyser en forstaelse eleverne har for, at teknologien ikke
kan erstatte laererens peedagogiske kompetencer, men i stedet kan bruges som et stotteveerktej, som
kan vere et supplement til undervisningen.

En til to ud af de adspurgte elever udtrykte under interventionen, at de ikke stoler pa generativ
Al-vaerktejer som ChatGPT eller Microsoft Copilot. Det var kun en meget lille andel af eleverne, men
det er stadig bemerkelsesverdig, da det er meget vigtigt at forholde sig kritisk til teknologiens be-
grensninger og de etiske udfordringer, den medferer. Mange elever er ikke bevidste om behovet for
kritisk teenkning og stoler nasten blindt pa de faglige resultater generativ Al kan tilbyde. Der er ogsé
serligt diskussioner om databeskyttelse og risikoen for snyd. Dette skal handteres vha. klare retnings-
linjer og bevidst undervisningspraksis.

Generativ Al kan integreres 1 tyskundervisning med en velovervejet og balanceret tilgang. Gene-
rativ Al giver mulighed for at gere leringen mere engagerende, relevant og tilgengelig for eleverne.
Specialets resultater belyser, at den mest méalrettede méde at integrere generativ Al 1 tyskundervisnin-
gen pé, er at anvende den som et supplement til leererens undervisning. Dermed skal det ogsé inte-

greres pa en méde, der kan fremme elevernes selvsteendighed og deres kritiske tenkning.
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