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Indledning 

Interessen for udarbejdelsen af dette bachelorprojekt tager afsæt i samtidens politiske diskurser, der 

søger at promovere erhvervsuddannelser og et ønske om, at flere unge skal vælge en erhvervsuddan-

nelse fremfor en gymnasial uddannelse. Gennem de senere år har fungerende undervisningsminister, 

Mattias Tesfaye, arbejdet for, at det praktiske arbejde skal fylde mere, da han mener, at den teoretiske 

dimension har forrang i det danske skolesystem (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023a). I sko-

leperioden 2023/24 og 2024/25 blev der afprøvet en forsøgsordning i dansk og matematik på tværs 

af danske grundskoler, hvor man ville teste to mulige nye prøveformer bestående af en caseprøve og 

en portfolioprøve. Undervisningsministeriet ønsker et “forsøg med mere praktiske prøveformer for 

at øge fokus på praktiske kompetencer og færdigheder ved folkeskolens prøver” (Børne- og 

Undervisningsministeriet, 2023b, s. 23). Særligt caseprøven kan ses som et forsøg på en alternativ og 

mere praksisnær prøve i grundskolen (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023c, s. 5). Vores tolk-

ning er, at caseprøvens eksistensgrundlag kan ses som et politisk ønske om at skabe mere efterspørg-

sel på praksisorienterede uddannelser.  

Vi har siden første år på læreruddannelsen været nysgerrige på, hvilken indflydelse prøverne og deres 

high-stakes-status har for eleverne og deres muligheder efter grundskolen (Troelsen, 2020, s. 13). 

Yderligere finder vi det interessant at se på, hvilken betydning prøver har for undervisningens indhold 

og lærerens praksis. Da vi hørte om forsøget med de nye prøver i grundskolen, blev vi blot mere 

interesserede i prøvers betydning for undervisningen. Vi kom i forlængelse heraf i kontakt med en 

lærer, som deltog i forsøgsordningen med caseprøven, og som gav udtryk for en stor positivitet om-

kring deltagelsen. Under vores samtale med læreren blev vi opmærksomme på, at lærerne på deres 

skole ikke havde fået mulighed for at dele deres oplevelse med at deltage i forsøget, og hvilken be-

tydning caseprøven har haft for deres undervisning. Da forsøgsordningen med caseprøven er afsluttet, 

blev vi nysgerrige på at undersøge, om deltagelsen har affødt ændringer i lærernes nuværende praksis. 

Dette har ledt os til følgende problemformulering: 

Problemformulering 
Hvilke betydninger har deltagelse i forsøgsordningen med den mundtlige caseprøve i dansk i 9. klasse 

haft for lærernes efterfølgende undervisningspraksis i faget dansk? 
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Læsevejledning 

Opgaven er struktureret således, at vi først vil redegøre for centrale begreber i form af washback-

effekten, rammer for caseprøven samt autenticitet og skolskhed, hvilket danner grundlaget for at for-

stå vores projekt. Efterfølgende vil vi begrunde vores valg af metoder, herunder hvordan vi har ud-

valgt informanter, udformet interviewguide, udført interview, overvejelser over transkribering, samt 

hvordan dette har dannet grundlag for vores observation. Metodeafsnittet afsluttes med en diskussion 

af vores metodevalg, samt hvordan valg af metoder kan have påvirket vores undersøgelse.  

Analysen er opbygget i tre dele, der har hvert deres tema. I løbet af analysen vil der være passager 

med redegørelser for teorier, som bruges til at analysere afsnittets tema. Efter analysen af hvert enkelt 

tema følger en diskussion af udfordringer, der opstår i arbejdet med hvert enkelt tema. Først behandles 

det, hvordan caseprøven har sat spor i efterfølgende praksis, her inddrages scenariedidaktik, verdens-

vendthed samt en model for, hvordan læringssekvenser kan opbygges. Herefter følger et afsnit, der 

undersøger, hvordan vi kan forstå autenticitet, og herefter diskuterer vi, om caseprøven og det efter-

følgende arbejde med case-inspirerede opgaver kan bringe autenticitet ind i skolen. Det sidste afsnit 

i analysen fokuserer på, hvilket sprog arbejdet med cases inviterer ind i skolen, samt hvordan lærerne 

forholder sig til elevernes sprogbrug i både undervisningen og prøvesituationen. Yderligere undersø-

ger afsnittet lærerens forskellige forventninger til elevernes sprogbrug i en skriftlig og mundtlig kon-

tekst. 

I opgavens sidste og afsluttende diskussion inddrages der et pædagogisk sigte på, hvilke potentialer 

arbejdet med cases kan have. Diskussionen vil tage udgangspunkt i opgavens tidligere analyser og 

deres tilhørende diskussioner. Denne diskussion vil pege frem mod et artefakt, der består af en ek-

sempelcase til brug i skolen, der forsøger at inddrage alle Biestas tre uddannelsesdomæner. 

Opgaven afsluttes med en samlet refleksion og konklusion, der samler op på, hvordan opgaven be-

svarer vores problemformulering. 

Begrebsafklaring 

I det følgende afsnit ønsker vi at redegøre for centrale begreber, der er grundlæggende for forståelsen 

af vores projekt. Vi vil redegøre for washback og dens betydning for undervisningspraksis. Herefter 

ønsker vi at beskrive, hvad den midlertidige caseprøve gik ud på og hvilke krav, der fulgte med 
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implementeringen af denne. Slutteligt ønsker vi at udlægge en forståelse af autenticitet, da dette be-

greb benyttes i Børne- og Undervisningsministeriets (UVM’s) prøvevejledning. 

Washback-effekten 

Som det fremgår af vores problemformulering, har vi til hensigt at undersøge, hvordan undervisnin-

gen påvirkes, når der foretages midlertidige ændringer i de afsluttende prøver i grundskolen. Vi er 

derfor nødt til at definere begrebet washback-effekten, da dette beskriver, hvordan ændringer i prø-

veformer ændrer den daglige undervisning (Elf, 2021). En direkte washback-effekt af prøveordningen 

er påvist af Jens Jørgen Hansen og Dorthe Carlsen, som har undersøgt de nye prøveformer i dansk. 

De påpeger, at prøveformerne – herunder caseprøven – stiller særlige krav til lærernes undervisnings-

planlægning f.eks. gennem øget praksisrettethed (Hansen & Carlsen, 2025, s. 11). Idet caseprøven er 

influeret af washback-effekten, giver det mening at skelne mellem en positiv og negativ washback. 

Ved en negativ washback-effekt er der primært fokus på testteknikker og målrettet prøveforberedelse, 

mens den positive washback mere handler om at flytte undervisningen i en fagligt ønsket retning 

(Taylor, 2005). Pernille Tjellesen, fagkonsulent ved Styrelsen for Undervisning og Kvalitet (STUK), 

skriver, at forsøgsordningen er lavet, så den bevidst benytter washback-effekten, idet man ønsker, at 

undervisningen netop bliver mere praksisorienteret (Tjellesen, 2025, s. 18). 

Da vi ved, at caseprøven har en washback-effekt, ønsker vi at bruge begrebet til at undersøge, hvilken 

betydning lærerens deltagelse i caseprøven har haft i hendes nuværende klasser, selvom hendes nu-

værende klasser er tilbage til de “gamle” prøver. 

Beskrivelse af caseprøven 

Som nævnt i indledningen har omdrejningspunktet for forsøget med caseprøven været at gøre den 

afsluttende mundtlige prøve i dansk mere praksisrettet. Dette er forsøgt ved at gøre prøven til en 

gruppeeksamen, hvor grupperne arbejder med en case, der “simulerer eller reelt udfolder praksisser, 

som kendes fra den virkelige eller fiktive verden” (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023c, s. 5). 

Læreren står for udarbejdelsen af de cases, der skal bruges som lodtrækning til prøven, hvilket bl.a. 

skal bestå af et udvalg af tekster, som forstås ud fra det udvidede tekstbegreb. I vores opgave forstår 

vi tekster ud fra det udvidede tekstbegreb, hvilket er alle udtryk, der prøver at kommunikere en be-

tydning (Fibiger, 2011, s. 27-28). Børne- og Undervisningsministeriet har opstillet en række krav til 

casens indhold, der fungerer som tillæg til undervisningens faglige indhold, undervisningsbeskrivel-

sen, opgivelserne, Fælles Mål og prøvekravene (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023c, s. 8). 

Kort beskrevet er kravene, som følger: 
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• Eleverne skal være kreativt producerende. 

• Casen skal relatere sig til elevernes verden eller fremtidige verden og/eller udvikling af egen 

identitet. 

• Casen skal være med til at fremme indlevelsesevne og udtryksglæde hos eleverne 

• Casen skal lægge op til, at eleverne udformer eller skitserer et produkt. 

• Gruppens produkter skal være med til at undersøge “autentiske og virkelighedsnære 

situationer” (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023c, s. 10). 

Processen frem mod prøven er, at eleverne inden forberedelsesdagen trækker en case, hvorefter der 

er en forberedelsesdag på skolen, hvor eleverne i seks timer har adgang til hjælp fra en eller flere 

vejledere. Lærerens rolle på forberedelsesdagen er at vejlede eleverne gennem åbne spørgsmål og 

hjælpe eleverne med at forstå casens indhold. Eleverne skal som en del af deres casearbejde udarbejde 

et produkt eller en skitse til et produkt, som skal bruges til prøven. Produkttypen til de enkelte cases 

er fastlagt af læreren og skal være i en udtryksform, der er blevet arbejdet med i undervisningen 

(Børne- og Undervisningsministeriet, 2023c). 

Autenticitet og skolskhed 

Med udgangspunkt i UVM’s beskrivelse af caseprøven fremgår det, at elevernes produkter skal kunne 

være med til at undersøge “autentiske og virkelighedsnære situationer” (Børne- og 

Undervisningsministeriet, 2023c, s. 10). Autenticitetsbegrebet er også noget, vi beder lærerne i inter-

viewet om at forholde sig til. Derfor finder vi det centralt at undersøge, hvordan autenticitetsbegrebet 

kan forstås. Til dette tager vi udgangspunkt i Jens Madsen og Lise Overgaard Nielsen, lektorer i 

dansk, der beskriver, hvordan der hersker to opfattelser indenfor tekstskrivning i skolen bestående af 

det autentiske og det skolske. Madsen og Nielsen tager udgangspunkt i Vibeke Hetmar, når de beskri-

ver den skolske tekstskrivning, hvor teksten ikke er en del af en egentlig tekstsituation, og hvor situ-

ationen dermed ikke findes andre steder end i en skolekontekst. Overfor står den autentiske tekst-

fremstilling, hvor de elevproducerede tekster får en funktion udenfor skolen (Madsen & Nielsen, 

2018, s. 44-45). 

Vi er opmærksomme på, at autenticitetsbegrebet kan virke simpelt samtidig med, at det kan være ret 

svært at definere, hvad begrebet betyder i en undervisningssammenhæng. En mangel på tydelig for-

ståelse for og definition af begrebet autenticitet kan være med til at gøre det svært for lærere at arbejde 

med autentisk læring i deres undervisning, hvilket UVM ligger op til i caseprøven. Det kan være 

problematisk, at autenticitetsbegrebet kan forstås på mange forskellige måder, da det kan være 
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hæmmende for, hvor succesfuld den autentiske undervisning bliver (Fougt, Misfeldt, & Shaffer, 

Realistic Authenticity, 2019, s. 478). Dette er grunden til, at vi har valgt at nærme os en forståelse af 

dette begreb i vores opgave. For at komme tættere på en forståelse af begrebet inddrages forsknings-

artiklen Realistic Authenticity af Simon Skov Fougt, Morten Misfeldt og David Williamson Shaffer, 

hvor de udforsker Shaffer og Resnicks forskning i autentisk læring. Ifølge Shaffer og Resnick består 

autentisk læring af fire kategorier, som er afhængige af hinanden, og betegnes som thick authenticity. 

De fire identificerede kategorier er: Real-world authenticity, assessment authenticity, disciplinary 

authenticity og personal authenticity. Alle fire kategorier skal være til stede i varierende grad for, at 

der er tale om autentisk undervisning. I forskningsartiklen fra Fougt, Misfeldt og Shaffer udbygges 

de fire kategorier ved at tilføje en femte kategori: Teacher authenticity, som skal fungere i samspil 

med de fire andre kategorier. Tilføjelsen af den femte kategori og kompleksiteten i at få alle fem 

kategorier til at fungere i samspil med hinanden er, hvad Fough, Misfelt og Shaffer kalder realistic 

authenticity (Fougt, Misfeldt, & Shaffer, Realistic Authenticity, 2019). 

Yderligere etablerer Fougt, Misfeldt og Shaffer nogle opmærksomhedspunkter, når det kommer til 

arbejdet med autentisk læring og undervisning. Blandt andet opstiller de en opmærksomhed på, at de 

fem områder kan interferere med hinanden, hvorfor det er vigtigt, at man prøver at etablere en balance 

mellem de fem områder, da ét område ikke kan kompensere for udeblivelsen af de andre områder. 

Derudover er der også en opmærksomhed på, at undervisning er situeret, hvorfor det er vigtigt, at 

autenticitet også ses som dynamisk i undervisningssituationen (Fougt, Misfeldt, & Shaffer, Realistic 

Authenticity, 2019, s. 499). 

Metode 

Vi har valgt at undersøge vores problemformulering med udgangspunkt i den socialkonstruktivistiske 

videnskabsretning, hvor virkeligheden ses som en social konstruktion (Sonne-Ragans, 2022, s. 218). 

For at vi kan forholde os til problemformuleringen i et socialkonstruktivistisk perspektiv, er det også 

relevant at inddrage hermeneutikken, da denne retning belyser, hvordan hver enkelt lærer gennemgår 

en hermeneutisk proces, når de møder de rammer, som sættes af UVM i beskrivelsen af den nye 

caseprøve. Her må hver lærer forholde sig til sin egen forforståelse og selvfortolkning. Både i mødet 

mellem UVM’s styredokumenter og læreren, indbyrdes mellem lærerne og i mødet mellem læreren 

og eleverne foregår en socialkonstruktivistisk proces, hvor virkeligheden er socialt konstrueret gen-

nem vores sprog og de diskurser, der fylder i samtiden (Schmidt, 2022, s. 2). Der er et overlap i vores 

valg af videnskabsteorier, men hvor hermeneutikken handler om, at vi mennesker fortolker ud fra 
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vores forforståelse, så handler socialkonstruktivismen om, hvordan vi forstår verden ud fra konteksten 

(Schmidt, 2020, s. 2; Schmidt, 2022, s. 2). 

Gennem socialkonstruktivismen pålægges et dialektisk syn, fordi der ses på hvordan læreren og sam-

fundet påvirker hinanden (Berger & Luckmann, 2008, s. 229). Det betyder, at lærerens handlinger 

påvirkes af samfundsdiskurser om, hvad god undervisning er, samt at lærerne har tendens til at ind-

optage samfundsdiskursen om god undervisning, som var den deres egen. 

Når vi foretager videnskabelige undersøgelser, må vi være bevidste om, at vi reducerer virkeligheden. 

Vi forenkler altså verden omkring os for at kunne opretholde systematik i vores arbejde med virke-

ligheden (Sonne-Ragans, 2022, s. 192-193). 

Dataindsamling 

Empirien, der ligger til grund for dette projekt, er indsamlet på en privatskole i Midtjylland. Skolen 

har deltaget i forsøgsordningen med mere praksisrettede mundtlige caseprøver. 

Vi er gået abduktivt til værks, hvor vi har benyttet os af en kvalitativ tilgang til vores dataindsamling 

bestående af interview og observation. Interviewet og observationen er foretaget på samme skole, og 

observationen har fundet sted i en af de interviewede læreres klasser.  Vi har valgt at foretage obser-

vationer som tillæg til vores interview, da de kan supplere hinanden, idet interviewet giver os indblik 

i respondenternes tanker og overvejelser, mens observationen giver os et indtryk af, hvad læreren 

faktisk gør i sin praksis (Tanggaard & Brinkmann, 2025, s. 40). 

Interview 

Som en del af vores empiriindsamling har vi foretaget et semistruktureret interview af to lærere, som 

er blevet anonymiseret og benævnes i opgaven under pseudonymerne Anette og Birthe. Når lærerne 

omtaler kollegaer og andre samarbejdspartnere, er deres navne blevet sløret for også at anonymisere 

disse. Inden udformningen af interviewguiden har vi undersøgt eksisterende litteratur på området, 

hvilket kan give os den begrænsning, at vi som interviewere kan være præget af vores forforståelse. 

Modsat kan vi ifølge Tanggaard og Brinkmann stille mere relevante spørgsmål i interviewet, hvis vi 

er teoretisk velfunderede (Tanggaard & Brinkmann, 2025, s. 45-46). Vi afholdte et semistruktureret 

interview, fordi det skulle være muligt for os at afvige fra interviewguiden for at forfølge responsen 

fra interviewpersonerne, mens vi stadig sikrede, at vi kom rundt om vores undersøgelsesfelt 

(Tanggaard & Brinkmann, 2025, s. 46). Vi har afholdt vores interview med to lærere samtidig fordi, 

de har fungeret som sparringspartnere i deres udarbejdelse af cases til afgangsprøven. Vi har derfor 
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fravalgt at foretage interviewene enkeltvis for at give lærerne i interviewet mulighed for at svare, 

reflektere og fortolke sammen, på baggrund af det deres kolleger har sagt, hvilket lægger sig op ad 

den socialkonstruktivistiske videnskabsteori. Vores interviews og analyserne af disse kan give os ad-

gang til at undersøge, hvordan lærerne forstår og italesætter caseprøverne og deres indvirkning på 

efterfølgende undervisningen (Schmidt, 2022, s. 3). 

Forud for interviewet har vi udarbejdet en interviewguide, der skal være retningsgivende for inter-

viewet (Bilag 1). Selve guiden er opdelt, så den indeholder både forskningsspørgsmål og interview-

spørgsmål. Valget er truffet, fordi vi ønsker, at spørgsmålene stilles til lærernes konkrete praksis, 

hvilket kan gøres nemmere gennem brugen af ligefremme spørgsmål (Tanggaard & Brinkmann, 2025, 

s. 48). Dertil er vi opmærksomme på, at vi gennem vores spørgsmål til respondenterne er med til at 

konstruere bestemte svar (Tanggaard & Brinkmann, 2025, s. 36). 

Vi er bevidste om, at når vi på baggrund af denne opgave drager konklusioner, så har vi ikke overvæ-

ret, hvordan lærernes praksis så ud, inden de deltog i caseprøven samt under prøveordningen. Vi kan 

dog nærme os en forståelse af deres tidligere praksis gennem interview med lærerne. Det kan være 

svært at udtale sig om, hvorvidt lærernes praksis har ændret sig fra før deltagelsen til efter deltagelsen 

i caseprøven, men vi vil i opgaven lede efter tegn på, hvad lærerne har taget med sig siden deres 

deltagelse i caseprøven. 

Transskribering 

I dagene efter afholdelse af vores interview foretog vi en transskription af materialet. Under trans-

skriptionen har vi foretaget en række valg, der har indflydelse på vores empiri, da der i processen 

indgår en fortolkning af, hvornår der skal sættes punktummer, kommaer, og hvornår én sætning starter 

og slutter (Tanggaard & Brinkmann, 2025, s. 52). Vi har anvendt bestemte regler for transskriberingen 

(Bilag 2), når informanterne har afbrudt egne sætninger, holdt pause i deres tale og så videre. Yderli-

gere har vi valgt at foretage en ordret transskription, da vi hermed mindsker vores egne tolkninger af 

det sagte. Den ordrette transskription passer også ind i det socialkonstruktivistiske videnskabssyn, 

idet vi gennem sproget konstruerer verden, hvorfor det i vores opgave ikke vil give mening at tolke 

informanternes ytringer gennem omformuleringer for at gøre transskriberingen mere sammenhæn-

gende. 

Efter endt transskription har vi foretaget en hovedsageligt deduktiv begrebsdrevet kodning, som har 

taget udgangspunkt i den allerede eksisterende litteratur indenfor emnet (Tanggaard & Brinkmann, 

2025, s. 57), hvilket også var udgangspunktet for interviewguiden. Idet de på forhånd fastlagte koder 
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ikke kunne indfange al relevant empiri fra interviewet, har vi efterfølgende oprettet yderligere koder 

for stadig at forholde os åbent og nysgerrigt til ny information frembragt af respondenterne (Bilag 3). 

Da der ikke har været plads i bilagene til at vedlægge den fulde transskription, vil vi, i de tilfælde 

hvor vi refererer citaterne, henvise til bilag, hvor selve transskriptionen kan ses. 

Observation 

Vi har foretaget en struktureret observation med udgangspunkt i et observationsskema (Bilag 5), hvor 

vi har draget inspirationen fra Sunesen (2020, s. 59). Observationsskemaets kategorier er udvalgt på 

baggrund af et udsnit af de etablerede koder fra vores interview samt de nye koder, der opstod i 

efterarbejdet med interviewet. I henhold til kategorierne observerede vi, hvad Anette sagde og gjorde, 

samt hvad eleverne sagde og gjorde i undervisningen. Igen er den allerede undersøgte litteratur på 

området samt lærernes svar i interviewet med til at danne grundlag for vores observationer, hvorfor 

vi arbejder abduktivt i undersøgelsen af problemformuleringen. Vi foretog observationerne i klasse-

rummet som ikke-deltagende, da vi ønskede at få et virkelighedsnært billede af undervisningen. Der 

var enkelte situationer, hvor vi interagerede med eleverne og Anette i undervisningen. Vi var gennem 

hele observationen synlige for både læreren og eleverne, hvilket kan have haft en påvirkning på deres 

ageren. Vores fulde observationer er ikke vedlagt i bilagene, men for at se eksempler på vores obser-

vationer kan bilag 6.1-6.4 tilgås, hvor vi sammenholder interviewet med observationerne. 

Refleksion over og diskussion af metoder 

Gennem valget af metoder i opgaven har vi forholdt os kritisk til disse, da vi er bevidste om, at for-

skellige metoder har deres fordele og ulemper. I følgende afsnit ønsker vi at diskutere og reflektere 

over vores valg af metoder. 

Vores empiriindsamlingen har fundet sted på en privatskole, hvilket kan have indflydelse på lærernes 

oplevelse af arbejdet med caseprøven samt generaliserbarheden af lærernes oplevelser. Dog ser vi en 

fordel i, at vi har undersøgt en privatskole, der har haft opbakning fra kollegaer og ledelse til delta-

gelse i prøven, da det kan ses som en eksemplarisk case, hvilket har betydning for generaliserbarheden 

(Flyvbjerg, 2025, s. 641-642). 

Gennem arbejdet med informanterne er vi blevet bevidste om, at de selv har ønsket at deltage i case-

prøven, hvorfor der kan være risiko for, at lærerne kan være biased i forhold til kvaliteten af caseprø-

ven. Selvom interviewet fungerer godt til at give indblik i lærernes overvejelser og tanker, er vi mod-

sat også opmærksomme på, at interviews er en social interaktion mellem personer, hvor svar kan 

forhandles og er kontekstuelle (Tanggaard & Brinkmann, 2025, s. 36). Selvom vi bevidst har valgt, 
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at informanterne skulle have mulighed for at respondere på hinandens svar, kan dette valg have haft 

betydning, fordi de kan have påvirket hinanden til et andet svar i interviewsituationen, end hvis de 

var blevet interviewet enkeltvis. Yderligere er der udfordringer forbundet med social desirability 

(Aarhus Universitet, u.d.), fordi lærerne bevidst kan have besvaret spørgsmålene ud fra hvilke normer, 

der anses som socialt acceptable for eksempel i forhold til, hvad der vurderes som god undervisning. 

På trods af at vi har valgt at transskribere interviewet ordret, havde det ud fra et socialkonstruktivistisk 

videnskabssyn været relevant at vores transskription også indeholdte respondenternes gestik og mi-

mik. Dette er fravalgt, da interviewet ikke blev filmet, hvorfor vi i stedet valgte at fokusere på, hvad 

lærerne sagde, og hvordan de supplerede hinanden. En udfordring ved brugen af transskribering er, 

at det talte sprog er bundet til en kontekst, som kan være svær at bibeholde, når vi bevæger os fra det 

talte sprog til en transskribering (Tanggaard & Brinkmann, 2025, s. 52). Det kan bl.a. være svært at 

oversætte ironi og kontekstbundne interaktioner, hvilket vi også oplevede, da vi gik fra interview til 

transskription. 

I forbindelse med udførsel af vores observation finder vi det relevant at diskutere, om det reelt er en 

mulighed at være ikke-deltagende i en observation, da vi i kraft af vores tilstedeværelse i klasselokalet 

havde indflydelse på undervisningen (Sunesen, 2020, s. 55). En ulempe ved brugen af observation 

som metode er, at vi hele tiden ubevidst til- og fravælger forskellige sanseindtryk. Vi vil altså være 

gået glip af nogle informationer, fordi vores fokus har været rettet andetsteds (Østergaard, 2017, s. 

35). 

Præsentation af observeret forløb 
Vi observerede en dobbeltlektion en eftermiddag i Anettes 9. klasse. Forud for lektionen havde hele 

klassen læst og arbejdet med ungdomsromanen Dig og mig ved daggry af Glenn Ringtved og Sanne 

Munk Jensen. Dagen inden vores observation var klassen blevet introduceret til en opgave, hvor ele-

verne skulle lave en remediering af bogen i form af en nyhedsudsendelse med en tilhørende drejebog 

(Bilag 4). Opgaven var ifølge Anette case-inspireret og indeholdt derfor elementer af, hvordan hun 

året tidligere havde opbygget og arbejdet med cases i sin tidligere klasse. Vi observerede elevernes 

arbejdsproces med udarbejdelsen af nyhedsudsendelsen og drejebogen. 
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Analyse 
De analytiske temaer, vi i det følgende ønsker at gennemgå, er opstået på baggrund af en kodning af 

interviewet, som herefter har dannet ramme for observationen i klasserummet. Ud fra den indsamlede 

data har vi set på i hvilke situationer, der opstår overensstemmelser eller uoverensstemmelser mellem 

det, som lærerne mener, de gør, og hvad vi observerede, at den ene lærer gjorde i sin undervisning 

(Bilag 6.1-6.4). 

Caseprøvens spor i efterfølgende praksis 

Da vi i problemformuleringen er interesserede i, hvordan deltagelse i caseprøven har haft betydning 

for efterfølgende praksis i dansk, vil følgende analyseafsnit fokusere på, hvilket afsæt henholdsvis 

scenariedidaktikken og verdensvendtheden har. Dette gøres for at blive klogere på, hvad lærerne væg-

ter i arbejdet med caseprøven. 

Indføring i scenariedidaktikken 

Caseprøven lægger op til, at eleverne arbejder med en case, der “simulerer eller reelt udfolder prak-

sisser, som kendes fra den virkelige eller fiktive verden” (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023c, 

s. 5). Ph.d. og lektor i literacy Simon Skov Fougt skriver, at han har været med i udformningen af 

caseprøven, og at den er scenariedidaktisk (Fougt, 2024). Undervisningen skal ifølge scenariedidak-

tikken tilrettelægges så, eleverne kan deltage i en meningsfuld praksis, hvor de arbejder med et pro-

duktionsmål for øje, der også inddrager den verden, der findes udenfor skolen (Hanghøj m.fl., 2017, 

s. 15). Scenariedidaktikken kan forstås ud fra et socialsemiotisk læreringssyn, som beskæftiger sig 

med, hvordan tegn anvendes og tolkes af sociale væsner til at skabe mening i verden (Laursen H. P., 

2012, s. 1).  Scenariedidaktik er en betegnelse, der dækker flere former for undervisning, men fælles 

for dem alle er, at de alle sætter elevens og dennes refleksioner i centrum (Bundsgaard m.fl., 2022, s. 

27). Scenariebaseret undervisning har til formål at positionere eleverne som aktive medskabere af 

konkrete scenarier, som kan være mere eller mindre fiktive (Hanghøj m.fl., 2017, s. 15). Overordnet 

handler scenariedidaktikken om at udfolde “eksplicitte scenarier, hvor eleverne arbejder sammen om 

at undersøge faglige forestillinger inspireret af verden uden for skolen” (Bundsgaard m.fl., 2022, s. 

19). 

Hvordan er verdensvendtheden forskellig fra scenariedidaktikken? 

I vores interview med de to lærere forklarer de, at de er optagede af at arbejde med børnelitteratur-

forskeren Ayoe Quist Henkels Grib litteraturen!, som bygger på sansende, skabende og verdensvendt 

litteraturdidaktik (Grynberg, 2023), allerede før de deltager i forsøgsordningen: 
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Anette: “ [...] Og har i mange år været optaget af at være mere kreativ i i øh opgaveløsningen [...] 

Grib Litteraturen! [...] så har jeg nok altid godt kunnet lide den tilgang, at man skulle skabe noget. 

At man ikke bare skal lave hovedløse analyser, men faktisk skal bruge materialet til at skabe noget 

andet1”. 

I den videre samtale om hvilke kompetencer lærerne mener, at elevernes arbejde med caseprøven 

fordrer, nævner de igen Grib litteraturen!: 

Birthe: “ [...] der er nogle, der er modtagere af det du laver… at det ikke bare er noget, der foregår 

inde i et klasserum eller dig selv eller… øhm… også det der med man laver noget for nogen ik’ 

og’? Man arbejder med noget om noget for nogen [Anette: mmm], altså det der er nogen… ja… så 

verdensvendtheden igen [Interviewer 1 + Anette: ja] fra den… den litterære aktivisme, er det ikke 

også det, vi arbejder med… de der greb fra Grib Litteraturen! synes jeg bliver spændende at få ind i 

det”. 

Den verdensvendte litteraturpædagogik ser vi som fænomenologisk, idet denne litteraturpædagogik 

fokuserer på, hvad teksterne siger om at være menneske i verden, og yderligere er optaget af, hvad 

litteratur gør ved det enkelte menneske. Fokus i den verdensvendte litteraturpædagogik er i høj grad 

på individets oplevelser og følelser i mødet med teksten (Grynberg, 2023). Vi finder det relevant at 

undersøge, hvordan scenariedidaktikken og den verdensvendte litteraturpædagogik adskiller sig fra 

hinanden, da lærerne er meget optagede af verdensvendtheden, mens prøveordningen, de har deltaget 

i, er scenariedidaktisk. Dette perspektiv kan derfor bruges til at se på, hvilken washback prøveord-

ningen har haft for lærerne og deres undervisning. For at nærme os en distinktion inddrager vi Gert 

Biesta, der gennem tre domæner forsøger at besvare, hvad uddannelse er til for (Biesta, Verdensvendt 

uddannelse - et perspektiv for nutiden, 2022, s. 44). Biesta mener, at formålet med uddannelse er 

henholdsvis subjektifikation, kvalifikation og socialisation. Subjektifikation dækker over, at eleven 

skal kunne træffe egne valg og bringe sig selv i spil. Kvalifikation handler om, at skolens elever skal 

have viden og færdigheder, så de kan handle i verden. Slutteligt handler socialisation om, hvordan 

eleverne kan deltage i kultur, traditioner og praksisser (Biesta, Verdensvendt uddannelse - et 

perspektiv for nutiden, 2022, s. 31-32). Subjektifikation kan ske, når vi lader eleverne få æstetiske 

erfaringer i mødet med litteraturen. Gert Biesta har været med til at sætte fokus på verdensvendt 

uddannelse (Henkel, 2024, s. 20). Biesta mener, at vi bør højne fokus på subjektifikation således, at 

dette domæne bliver skolens grundlæggende element (Biesta, Verdensvendt uddannelse - et 

 
1 Dele af citatet er udelad af hensyn til lærerens anonymitet. I bilag 7.2 ses, hvor store dele af citatet der er udeladt. 
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perspektiv for nutiden, 2022, s. 32). Hvis vi i stedet ønsker at placere scenariedidaktikken i Biestas 

domæner, så hører den bedst under kvalifikation, idet scenariedidaktikken kan være med til at kvali-

ficere eleverne til, hvordan man arbejder i den virkelige verden. Vi ser derfor, at scenariedidaktikken, 

som prøven bygger på, og verdensvendtheden, som lærerne er inspirerede af, er forskellige i deres 

opfattelse af, hvad eleverne skal have ud af undervisningen. 

Washback-effekten i praksis 

I ovenstående afsnit har vi afdækket, hvordan scenariedidaktik og verdensvendthed overordnet set 

adskiller sig fra hinanden. Denne viden vil blive benyttet til at se på, om lærerne har taget nogle af de 

kvaliteter, de påpeger i forbindelse med caseprøven, med videre i deres nuværende praksis. 

Lærerne fremhæver i interviewet, at de var glade for deltagelsen i caseprøven, og at de især synes, at 

prøven er god, fordi eleverne i høj grad får lov at fremhæve deres refleksioner over deres produktud-

formning: 

Birthe: “Men det er også det der, vi også snakkede meget med dem om, at det er jo proces og ikke 

produkt. Det er jo lige så godt, at I har en fed idé til en kampagnefilm, end at I får den produceret. 

Og det er svært for dem”. 

[overlap: Anette: “Helt vildt”]. 

Birthe: “De vil så gerne være producerende, for så synes de ligesom, at så har de vinget den af, men 

det er jo overvejelserne, refleksionerne og tankerne bag, hvorfor de har lavet noget...” 

 
Vi ønsker at inddrage en model udviklet af professor i semiotik Gunther Kress og professor i didaktik 

Staffan Selander, der viser, hvordan undervisningen kan opbygges (Selander & Kress, 2012, s. 99).  

Kress og Selander stiller sig i et socialsemiotisk læringssyn, ligesom vi i ovenstående afsnit har argu-

menteret for, at scenariedidaktikken også gør, da socialsemiotikken er optaget af, hvad tegn betyder i 

en given social kontekst. Dette ses også i scenariedidaktikken, som er optaget af, om eleverne benytter 

de ressourcer, der er passende i det scenarie, de skal arbejde med. Vi ønsker at benytte nedenstående 

model til at få en forståelse for, hvordan lærerne har tilrettelagt undervisningen under arbejdet med 

caseprøven, og hvordan arbejdsprocessen har set ud efterfølgende. Vi er bevidste om, at man fra et 

socialsemiotisk synspunkt ville kalde processen, hvor eleverne omskaber en bog til en nyhedsud-

seende for en transduktion, men idet Anette selv kalder processen for en remediering, vælger vi at 

kalde det en remediering i opgaven. 
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                Kress og Selanders model: En formelt indrammet læringssekvens (Selander & Kress, 2012, s. 99) 

 

I de cases som lærerne har udformet til tidligere elever, der skulle op i caseprøven, beskrives det, 

hvilken praksis eleverne tager del i. Det kunne eksempelvis være, at de skulle lave indhold til for-

skellige interesseorganisationer, ungdomsorganisationer eller en specifik kortfilmfestival. Under in-

terviewet er én af de ting, som lærerne fremhæver som særligt værdifuldt i den nye prøve, at eleverne 

analyserer deres egne produkter til prøven, og at de selv tager stilling til inddragelse af tekster: 

 

Anette: “Det var der en anden gruppe, der også havde og med nogle vildt gode argumenter for, 

hvorfor de ikke tog den tekst her med, men valgte at fokusere på nogle andre. Og der tænkte jeg 

bare: Det var da megafedt, at de selv tog stilling til det”. 

[...] 

Anette: “Og synes jeg, at det var helt vildt fedt, at de faktisk lavede meget af deres analyse-

arbejde på deres egne ting”. 

Hvis vi tager udgangspunkt i Kress og Selanders model, så peger arbejdet, der foregår i caseprøven, 

på, at begge læreprocesser i modellen gennemgås. I den første transformationscyklus skaber eleverne 

deres produkter, hvor de udvælger og bearbejder den information, de har tilgængelig og herved ud-

former en ny repræsentation. Det kunne være, at eleverne med udgangspunkt i forskellige tekster skal 

tage stilling til, hvordan vi igen får fokus på klimakampen ved at producere en kampagnefilm mål-

rettet unge. I den anden transformationcyklus er eleverne metarefleksive, og gennem inddragelse af 

deres fagspecifikke literacy, forklarer de, hvorfor deres produkt ser ud, som det gør, samt de argu-

menterer for, hvilke tekster de har inddraget. Fagspecifik literacy dækker over fagets måde at anvende 

tekster på (Blikstad-Balas, 2019, s. 31). Med udgangspunkt i de to ovenstående lærercitater kan vi 



Cecilie Illum Nørgaard Laugesen (332918)  29. april 2026 
Johanne Skovgaard Terp (332751)  Bachelorprojekt 
 

  14 

argumentere for, at prøvesituationen ligger op til, at begge transformationscyklusser bliver inddraget. 

Modsat er lærerne også opmærksomme på, at eleverne er ivrige efter at være producerende (Bilag 

7.1), men til prøven vægter lærerne anden transformationscyklus ved at honorere elevernes refleksi-

oner og overvejelser. 

Data fra vores observation viser tegn på, at klassen arbejdede meget i første transformationscyklus. I 

første transformationscyklus skulle eleverne arbejde med deres forståelse af bogen Dig og mig ved 

daggry, som de sammen havde læst, og herefter skulle der laves en remediering, hvor bogen skulle 

omsættes til en nyhedsudsendelse og en tilhørende drejebog. Til observationen skete der en overgang 

til anden transformationscyklus gennem repræsentationen, som var nyhedsudsendelsen og drejebo-

gen. Der ses i observationen ikke tegn på, at eleverne fik mulighed for at metareflektere over udform-

ningen af deres nyhedsudsendelse, fordi undervisningen ikke lagde op til, at eleverne fik mulighed 

for at fortælle, hvorfor de havde inddraget forskellige filmiske virkemidler og andre formalia fra ny-

hedsgenren. Ifølge Kristine Kabel, forsker i literacy, så er én af undervisningens opgaver at give ele-

verne mulighed for at arbejde med fagspecifik literacy (Kabel, 2016, s. 19-20). Det stiller dog krav 

til, at undervisningen skal integrere og synliggøre, hvad den fagspecifikke literacy er for at skærpe 

elevernes sekundære diskurs, hvilket vil blive udfoldet i analysedel 3: Elevernes bevægelse mellem 

primær og sekundær diskurs i skolen. Hvis eleverne ikke får mulighed for at fremvise deres nyheds-

indslag og få respons på dem, så kan det skabe en barriere for, at eleverne ikke skal metareflektere 

gennem brug af fagspecifik literacy. 

Ligesom lærerne italesatte under interviewet, var eleverne mest opsatte på at arbejde med produktio-

nen af deres nyhedsudsendelse frem for deres drejebog. Dette ser vi f.eks. ved, at nogle af grupperne 

først udarbejder deres drejebog efter at have lavet deres nyhedsudsendelse. En mulig forklaring findes 

i opgaveformuleringen, hvor drejebogen omtales som “Produkt 2” ud af to (Bilag 4), selvom det også 

fremgår, at drejebogen skal fungere som manual for produktionen. Der kan derfor opstå en utydelig-

hed om, hvilken rækkefølge eleverne skal producere deres produkter i, og hvad der vægtes. Det er 

med forbehold for, at Anette havde fortalt eleverne om den intenderede rækkefølge af produkterne 

forud for vores observation. Igen er dette med til, at læreren signalerer, at undervisningens fokus er 

på første transformationscyklus. Under observationen sagde Anette til eleverne, at hun havde “store 

håb og forventninger” til deres nyhedsudsendelser. Her optræder en uoverensstemmelse, mellem det 

læreren vægtede og fortalte i undervisningen sammenlignet med, at hun i interviewet italesatte, at hun 

vægtede elevernes refleksioner (Bilag 6.1). I en samtale efter lektionens afslutning fortalte Anette, at 

hun ikke havde fastlagt, hvordan hun ville evaluere arbejdet, hvilket kan indikere, at hun ikke havde 
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besluttet sig for, hvad der skulle honoreres som gyldig viden i arbejdet: Var det at lave en god dreje-

bog, at udforme en fed nyhedsudsendelse eller at kunne metareflektere over udformningen af egne 

produkter? Anettes ubeslutsomhed om evalueringen risikerer at signalere overfor eleverne, at hverken 

deres metarefleksioner eller produkter vægtes, fordi der muligvis ikke bliver en fremlæggelse eller 

feedback. 

Diskussion: At få bragt danskfagligheden i spil 

Som det fremgår af ovenstående analyse, så arbejder lærerne fra vores interview og observation med 

en verdensvendt tilgang til litteraturundervisningen samtidig med, at caseprøven bygger på scenarie-

didaktikken. I analysen klarlægges det, at der er nogle grundlæggende forskelle mellem de to tilgange 

ift., hvad undervisningen skal gøre for eleverne. Gennem vores interviews med lærerne og de opgaver 

som eleverne bliver stillet, kommer det frem, at lærerne både arbejder verdensvendt før og efter del-

tagelse i caseprøven. Selvom caseprøven lægger op til inddragelse af scenariedidaktikken, overvejer 

vi, hvorvidt lærerne er bevidste om, at det er det, som caseprøven bygger på, da den har overlap med 

den verdensvendte tilgang. Vi så tegn på, at lærernes opgaver under caseprøverne bar præg af scena-

riedidaktikken, gennem den måde de var udformet, hvor der var stort fokus på at opstille et scenarie, 

som eleverne skulle arbejde ud fra. Dette kan tale ind i, at washback-effekten er til stede, idet lærerne, 

selvom de fandt værdi i caseprøven og dens fokus på brug af fagsprog gennem metarefleksion, alli-

gevel er vendt tilbage til at arbejde med verdensvendtheden. 

På trods af forskellene mellem de to tilgange kan vi også se, at der er nogle fælles opmærksomheder 

eller kritikpunkter, der opstår i arbejdet med dem i undervisningen. Med belæg hos Thomas Illum 

Hansen og Stig Toke Gissel rejses der en opmærksomhed ved den verdensvendte tilgang, der er, at 

man skal passe på med, at det ikke bliver for aktivitetsorienteret, hvor det er aktiviteten, der får størst 

fokus frem for tekstens verden (Hansen & Gissel, 2021, s. 231). I observationen fik vi et indtryk af, 

at undervisningen hovedsageligt fokuserede på skabelsen af nyhedsudsendelsen, hvilket kan tale ind 

i, at det var aktiviteten, der var i forgrunden frem for de faglige refleksioner. Fougt opstiller i sit ph.d.-

projekt en lignende udfordring med scenariedidaktikken, som er, at det kan være svært at få bragt 

fagligheden ind i en scenariebaseret undervisning, da undervisningen kan komme til at have et for 

stort fokus på et produktmål (Fougt, 2015, s. 65). Vi kan her pege på, at der opstår en udfordring med 

verdensvendtheden og scenariedidaktikken i at nå Kress og Selanders anden transformationscyklus, 

hvor eleverne får mulighed for at diskutere og metareflektere. Modsat viser analysen og interviewet 

med lærerne også, at hvis man ligesom til caseprøven har et eksplicit fokus på at få eleverne til at 
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metareflektere, kan dette godt lade sig gøre og derigennem nå undervisningens anden transformati-

onscyklus. 

Autenticitet 
Som nævnt i begrebsafklaringen gøres det klart, at UVM fokuserer på, at elevernes produkter skal 

kunne være med til at undersøge “autentiske og virkelighedsnære situationer” (Børne- og 

Undervisningsministeriet, 2023c, s. 10). For at kunne undersøge om autenticitet ses i observationen 

af undervisningen, og hvordan lærerne forstår autenticitet, inddrager vi Shaffer, Misfelt og Fougts 

fem aspekter af autenticitet i skolen. Vi vil i dette afsnit løbende redegøre for de fem aspekter af 

autenticitet og analysere vores fund i forlængelse heraf. 

Real-world authenticity 

Det første aspekt af autenticitet er “real-world authenticity”, der dækker over, at skolens aktiviteter 

skal have en sammenhæng med det omgivende samfund, så eleverne skal lære ved, at de gør det, der 

også gøres i den virkelige verden. Real-world authenticity er også med til at skabe stor motivation 

hos eleverne (Fougt m.fl., 2019, s. 480). Hvis vi ser på observationerne af undervisningen, vil vi 

argumentere for, at elevernes opgave hang sammen med det omgivende samfund, fordi de bliver bedt 

om at lave nyhedsudsendelser, hvilket er en genre, som findes i den virkelige verden. Med udgangs-

punkt i Madsen og Nielsen (2018, s. 44-45) kan vi argumentere for, at opgaven, som eleverne udførte, 

tangerer til det skolske, da man i den virkelige verden ikke vil basere en nyhedsudsendelse på en 

skønlitterær bog eller på forhånd aftale, hvad hver enkelt kilde skal udtale til værten i udsendelsen. 

Assesment authenticity 

Andet aspekt beskrives ved begrebet “assesment authenticity”, hvor evalueringen og vurderingen af-

spejler den daglige undervisning, så der opstår læring, når eleverne evalueres (Fougt m.fl., 2019, s. 

481-482). I den case-inspirerede opgave, som klassen arbejdede med, havde Anette i tillæg til opga-

vedokumentet udarbejdet nogle kriterier for elevernes produkt (Bilag 4). I vores observation bemær-

kede vi, at eleverne indbyrdes var bevidste om og opmærksomme på at inddrage nogle af vurderings-

kriterierne. Observationerne viser, at eleverne særligt var opmærksomme på længden af deres ny-

hedsudsendelse, inddragelse af kilder og udformningen af deres drejebog. Hertil bemærkede vi, hvor-

dan læreren ikke aktivt arbejdede med evaluering og vurderingskriterierne i undervisningen, men i 

stedet overvejede hun at evaluere på elevernes færdige produkter, hvilket kan signalere et fokus på 

slutproduktet. 
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Disciplinary authenticity 

Disciplinary authenticity dækker over, at eleverne bør have værktøjer og metoder til rådighed, der 

normalt bruges i den disciplin, de arbejder med (Fougt m.fl., 2019, s. 482). I observationen så vi, at 

Anette havde indtænkt nogle af de samme metoder, som en TV-produktion normalt benytter i form af 

en drejebog og krav til, at der skulle indgå ekspert- og partskilder i deres TV-indslag. De værktøjer, 

som eleverne benyttede i undervisningen, som man også vil kunne genkende i professionelle TV-

produktioner, var greenscreen og inddragelse af lokationer i nærområdet. Idéen til at inddrage disse 

værktøjer kom fra eleverne selv. Noget af det, der kan gøre det svært at arbejde med disciplinary 

authenticity, er ifølge Fougt, at hvis man skal arbejde med, at eleverne benytter de metoder og værk-

tøjer, som er domænespecifikke, stiller det store krav til læreren. Det kræver nemlig, at læreren har 

kendskab til metoder knyttet til den bestemte profession på trods af, at læreren formentlig kun har en 

kompleksitetsreduceret version af den pågældende profession (Fougt, 2015, s. 121). Det er svært at 

forvente, at en lærer ved, hvordan en TV-produktion fungerer i den virkelige verden, men en dansk-

lærer vil helt sikkert have en forestilling om, hvilke delelementer der indgår i en TV-produktion ek-

sempelvis lyd, lys og billedbeskæring. Udfordringen her bliver, at selvom læreren ønsker, at under-

visningen bliver autentisk, så spænder det ben for læreren, at det er svært at arbejde med disciplinary 

authenticity, og det kan derfor risikere at blive skolsk. I observationen blev vi opmærksomme på 

kompleksiteten ved at arbejde med disciplinary authenticity. Vi så, hvordan nogle grupper først ud-

formede deres drejebog, efter de havde filmet deres nyhedsindslag eller justerede drejebogen, så den 

passede til deres færdige nyhedsudsendelse. Dette er ikke nødvendigvis i strid med, hvordan en jour-

nalist kunne tænkes at arbejde med nyhedsindslag, da de kan revidere deres plan efter mødet med 

virkeligheden (Bilag 8). Her kan vi dog sætte spørgsmålstegn ved, om det giver mening, at eleverne 

efterfølgende justerer deres drejebog, når de skal filme i en virkelighed, som de selv har skabt. Dette 

kan være et eksempel på fiktionalisering (Løvland & Fougt, 2019, s. 96), hvor der opstår en udfor-

dring i at blande en fiktiv genre, en skønlitterær bog, med en ikke-fiktiv genre, nyhedsudsendelsen. 

Yderligere er der en opmærksomhed på, at i et professionelt nyhedsteam er der mange forskellige 

personer, som har hver deres job og kompetence. I undervisningssituationer, som den vi var ude at 

observere, hvor grupperne bestod af 2-3 elever, er det ikke altid muligt at arbejde så eksplicit med de 

forskellige roller, da dette kan medføre meget spildtid for eleverne, når deres opgave, f.eks. som jour-

nalist, er afsluttet. 
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Personal authenticity 

Ifølge Resnick og Shaffer er den sidste type autenticitet personal authenticity. Denne handler om, om 

eleverne kan se en personlig mening med opgaven, og om opgaven anses som autentisk fra elevens 

perspektiv, og om opgaven er overførbar til elevens liv. Ved at eleverne er autentisk involveret, er der 

ifølge forskning også et større læringspotentiale (Fougt m.fl., 2019, s. 486). Hertil kommer teacher 

autenticity, som er Misfeldt, Fougt og Shaffers nye tilføjelse i forskningsartiklen fra 2019. Tilføjelsen 

af det femte aspekt handler om, om lærerne er autentiske i deres undervisning, hvilket betyder, at 

teacher autenticity er det samme som personal autenticity blot fra et lærerperspektiv (Fougt m.fl., 

2019, s. 487). Starter vi med at se på elevernes personal authenticity, vil vi tage udgangspunkt i de 

interviewede læreres tolkning af elevernes autenticitet, da vi ikke har foretaget elevinterviews. I vores 

interview spørger vi lærerne ind til, hvordan de forstår autenticitet i forbindelse med casearbejdet, 

hvortil de svarer: 

Birthe: “Det er vel noget, de kan se sig selv i, tænker jeg”. 

Anette: “Det tænker jeg også”. 

[...] 

Anette: “Det må godt pege ind i deres verden. Det kunne være Instagramprofiler eller et eller andet 

TikTok-video eller fotoserie om at være ung, eller barn eller et eller andet”. 

Citatet er en indikation på, at lærerne forsøger at skabe en autentisk situation for eleverne ved at være 

opmærksomme på at inddrage kendte elementer fra elevernes hverdag, hvilket passer ind i forståelsen 

af personal authenticity. Til observationen så vi også en overensstemmelse hermed (Bilag 6.2). Vi så, 

at eleverne havde frit valg til at vælge platform for videoredigering og udarbejdelse af deres drejebog. 

I undervisningen anvendte samtlige elever Canva og Capcut, som de allerede havde kendskab til. Ved 

at Anette giver eleverne mulighed for selv at vælge redigeringsprogram, kan det skabe personal au-

thenticity for eleverne, men det kan også vanskeliggøre arbejdet med disciplinary authenticity, da 

eleverne ikke bruger de metoder, som hører til nyhedsgenren. Det stemmer overens med Misfeldt, 

Fougt og Shaffers opmærksomhed på, at de fem områder kan forstyrre hinanden, og det derfor kan 

være svært at få dem til at fremtræde på samme tid (Fougt m.fl., 2019, s. 497). 

Teacher authenticity 

Anettes teacher authenticity fik vi indblik i under observationen. Her så vi, hvordan eleverne efter-

spurgte et fagord, som Anette ikke kunne navnet på, hvorefter de indgik i en dialog om fagbegrebet. 
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Som det fremgår af bilaget, virkede Anette gennem sin måde at interagere med eleverne på meget 

oprigtigt og interesseret i deres spørgsmål, hvilket også kunne ses, da hun spurgte ud i resten af klas-

sen, om de kendte begrebet. Det, at Anette stod ved, at hun ikke kendte det faglige begreb, kan også 

være med til at gøre, at hun føles autentisk (Laursen P. F., 2004, s. 146). Under vores interview viser 

Anette en remedieringsopgave, som klassen tidligere har lavet, og hun viser herigennem stor begej-

string og imponerethed (Bilag 6.3). Anette er imponeret over, hvordan en elevgruppe har formået at 

prompte en AI-sprogmodel til at lave et godt billede. Hertil hører vi hendes overvejelser over, om det 

kunne være en mulighed at sende elevernes arbejde med remedieringsopgaven til bogens forfatter. 

Ligeledes viser observationen i bilag 6.3 Anettes entusiasme for at dele elevernes tidligere arbejde 

med andre, da hun er imponeret over deres arbejde og glædeligt fortalte til eleverne, at hun gerne vil 

dele det. Eksemplet viser, hvordan Anettes oprigtighed – altså lærerens teacher authenticity – har 

potentiale til at have en positiv indflydelse på elevernes personal authenticity (Fougt m.fl., 2019, s. 

493), ved at eleverne ser, at Anette positivt fremhæver elevernes produkter, og eleverne mærker, at 

deres lærer er interesseret i deres arbejde. Ligeledes kan det have en positiv indflydelse på eleverne, 

at Anette ser værdi i at arbejde skabende og kreativt i sin undervisning, da denne arbejdsform kan ses 

som autentisk for hende, hvilket også kommer til udtryk, når hun deler sin begejstring for Grib Litte-

raturen! af Ayoe Quist Henkel m.fl. (Bilag 7.2). Lærerne rejste selv en udfordring ved, at det nok ikke 

er alle lærere, der vil se positivt på denne prøve. Det kan være en udfordring, at alle lærere ikke 

arbejder skabende, hvorfor alle lærere ikke vil finde denne arbejdsform autentisk. 

Dobbelthed i mødet med casearbejde 

Fougt påpeger i sit ph.d.-projekt, at der i scenariedidaktikken er en dobbelthed, fordi eleverne på 

scenarieniveauet skal deltage i et scenarie, mens de på undervisningensniveauet skal indfri en række 

læringsmål, fordi de er i skole (Fougt, 2015, s. 64). Ser vi på den case-inspirerede opgave, som ele-

verne er blevet udleveret med øje for henholdsvis scenarieniveauet og undervisningsniveauet, obser-

verede vi, at eleverne skulle arbejde med at lave en remediering, hvor de herigennem skulle arbejde 

som en nyhedsredaktion. Vi ser her en dobbelthed i, at eleverne skulle simulere en situation, hvor de 

skulle være journalister, uden at det er selve professionen der er i fokus, hvilket det er for journalister. 

Formålet med elevernes opgave er ikke, at de skal lære at arbejde som journalister, men i stedet kunne 

inddrage de virkemidler og træk, som nyheder benytter sig af, og som skolen honorerer. I observati-

onen overhørte vi en elev, der til sin gruppe sagde: 

Elev: “Nu er det ikke en nyhedsudsendelse længere, nu er det bare skuespil”. 
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Dette citat kan læses som, at eleven har gjort sig nogle overvejelser over, at de befinder sig i en 

skolekontekst, som simulerer virkeligheden. Det kan betyde, at eleven nu er klar over, at de arbejder 

“som om”, de laver nyheder. Citatet kan læses som, at eleven opdager hvilken dobbelthed, der opstår, 

når de arbejder case-inspireret, samt at eleven stiller sig kritisk over for, at opgaven ikke lever op til 

real-world authenticity. 

Som nævnt i forrige afsnit skal elevernes nyhedsproduktioner ikke vises til nogen, hvilket er i strid 

med, hvordan normale journalistiske tekster fungerer, hvor målet er, at teksterne skal læses af mod-

tageren. Det er altså endnu et eksempel på den dobbelthed, der opstår i skolen, når arbejdsformen 

bliver skolsk og derfor holder sig til en teksttype, der er afkoblet fra virkeligheden, da nyhedsudsen-

delserne ikke bidrager til noget uden for skolens rammer (Madsen & Nielsen, 2018, s. 44-45). Denne 

dobbelthed italesættes også af Solveig Troelsen og Charlotte Reusch, der påpeger, at det er svært at 

etablere autentiske skrivesituationer i skolen (Reusch & Troelsen, 2014, s. 157). 

Diskussion: Udfordringer ved at arbejde autentisk i en skolesammenhæng 

Gennem vores analyse af realistic authenticity ser vi, at flere af de fem aspekter inddrages i det case-

inspirerede arbejde samtidigt med, at vi også er blevet opmærksomme på, at der kan opstå udfordrin-

ger i at inddrage de fem aspekter af autenticitet. I forlængelse heraf er vi nysgerrige på, hvordan 

læreren kan balancere inddragelse af elevernes personlige interesser og mødet med noget nyt i under-

visningen. Vi tager udgangspunkt i professor i pædagogik Thomas Ziehe, som præsenterer begrebet 

God nok anderledeshed. Ziehe peger på, at eleverne i mødet med skolens undervisning skal opleve 

en god nok anderledeshed, hvilket adskiller sig fra det, eleverne i forvejen kender. Dog skal der være 

en balance mellem, at undervisningen ikke bliver for redundant men heller ikke for uforståeligt, hvil-

ket er det, som nok er med til at præcisere i god nok anderledeshed. For Ziehe er det vigtigt, at under-

visningen ikke tager udgangspunkt i elevernes egne interesser, da eleverne så gennem arbejdet i sko-

len kan blive præsenteret for stof, de ikke er bekendte med (Johansen, 2019, s. 155-156). I forlængelse 

heraf ser vi, at der kan opstå et spændingsfelt mellem personal authenticity og god nok anderledeshed. 

Dette vil særligt komme til udtryk, hvis læreren forsøger at skabe en personlig autentisk undervisning 

for eleverne ved at inddrage materiale, som læreren ved, at eleverne kender, og de derved finder 

interessant. Hvis vi inddrager god nok anderledeshed, så vil dette blive udfordret af inddragelse af 

materiale, som eleverne er bekendte med, fordi skolens opgave her er at præsentere dem for noget 

nyt. 
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Modsat er vi opmærksomme på, at personal authenticity også kan blive praktiseret af læreren i un-

dervisningen, hvor eleverne ikke behøver at bestemme hvilke materialer, der skal arbejdes med, men 

eleverne kan føle personal authenticity ved at få medbestemmelse i undervisningens indhold (Fougt 

m.fl., 2019, s. 495). 

I forlængelse af diskussionen af personal authenticity finder vi det relevant at inddrage UVM’s ek-

sempelcases, som lærerne under prøveforsøget har kunnet bruge som inspiration. Som krav til pro-

duktet i caseprøven står der, at “Gruppens produkt(er) skal afspejle, hvordan danskfaglighed kan 

anvendes til undersøgelse af autentiske og virkelighedsnære situationer” (Børne- og 

Undervisningsministeriet, 2023c, s. 10). Vi tager udgangspunkt i eksempelcase 1 (Børne- og 

Undervisningsministeriet, 2023c, s. 20), da vi her finder det interessant, at eleverne skal lave en bog-

trailer eller skitse hertil, som skal vække andre unges læselyst. Her ser vi en potentiel konflikt mellem 

elevens personal authenticity og det, at eleven skal forsøge at vække læselyst hos andre. Her ser vi 

tegn på, at eleven bliver pålagt en holdning om, at novellen Nightfishing er god, da produktet ellers 

ikke promoverer læselyst. Opgaven kan derfor komme til at fremstå uautentisk for eleverne, da de 

ikke får mulighed for at give udtryk for egen holdning. Som modsætning hertil oplevede vi, at Anette 

og Birthe var bevidste om, at de ønskede, at elevernes egne stemmer trådte frem: 

Birthe: “Der skal de nogle gange turde at være lidt mere frække og tage det fra deres perspektiv ik’ 

øhm. For eksempel de der klima, [overlap Anette: Jo jo] hvor jeg sagde: “Prøv og hør, hvorfor tager 

I ikke udgangspunkt i, at I selv er mega trætte af at tale om klima, og det er blevet sådan en voksen-

ting at tale om klima og så vend det rundt ikke også”. 

Lærerne i prøvesituationen giver herigennem mulighed for, at eleverne kan opleve personal authen-

ticity, fordi de kan give deres holdning tilkende, og ikke skal påtage sig en bestemt holdning, hvilket 

er det, vi mener, eksempelcase 1 fra UVM lægger op til. Eleverne bliver dermed opfordret til, at man 

kan høre deres stemme, og de kan måske derigennem finde opgaven autentisk. 

Ovenstående eksempel er med til at illustrere udfordringen i, at autenticitetsbegrebet ikke bliver de-

fineret fra UVM’s side. Lærerne i eksemplet bruger blandt andet deres forståelse af autenticitet til at 

få eleverne til at give udtryk for egne holdninger, men det er ikke sikkert, at andre lærere ville have 

tolket og anvendt autenticitet på samme måde, da autenticitet ofte blot indtænkes som real-world 

authenticity (Fougt m.fl., 2019, s. 483). 
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Elevernes bevægelse mellem primær og sekundær diskurs i skolen 

I følgende afsnit ønsker vi at undersøge, hvilket sprog arbejdet med den nye caseprøve tillader i 

danskfaget, og hvordan lærerne forholder sig til elevernes sprogbrug. 

Forskellen mellem primær og sekundær diskurs 

Den norske forsker i literacy Marte Blikstad-Balas ligger sig op ad lingvisten James Paul Gees defi-

nition, når hun beskriver forskellen mellem den primære og sekundære diskurs, som findes i skolen 

(Blikstad-Balas, 2019, s. 46). Børn har, inden de kommer i skole, en primær diskurs bestående af 

blandt andet vaner og sproglige erfaringer, som de har fra hverdagen med deres nære relationer. Bar-

nets hjemmemiljø er derfor det, som præger barnets primære diskurs, hvilket også betyder, at børn 

kommer med forskellige primære diskurser, når de starter i skole. Når barnet starter i skole, vil barnet 

skulle indgå i en skolekontekst, hvor man skal lære at bruge et mere specialiseret og tilpasset sprog, 

hvilket defineres som den sekundære diskurs. Sekundære diskurser kan også findes i mange andre 

arenaer end i skolen, da det handler om at kunne anvende et bestemt sprogbrug i en bestemt kontekst 

for at blive anerkendt som en gyldig sprogbruger. I vores opgave bruger vi kun den sekundære diskurs 

til at se på elevernes sprogbrug i skolen. Nogle elever vil opleve, at forskellen mellem deres primære 

og sekundære diskurs er lille, mens andre vil opleve stor forskel mellem diskurserne, hvilket har 

betydning for, hvordan de bliver anset som gyldige sprogbrugere (Blikstad-Balas, 2019, s. 46-47). 

Ifølge Gee skal diskursbegrebet forstås som mere end sproget alene, da diskurser også indebærer 

fremtoning og materielle genstande, og hvordan man derved bliver anset som værende et socialt ac-

cepteret og identificerbart medlem af en bestemt gruppe (Gee, 2008, s. 161). I forlængelse af Gees 

arbejde med literacy og diskurser arbejder han med begreberne læring og tilegnelse i skolen, hvor 

tilegnelse handler om, hvordan vi kan lære gennem at gøre, mens læring er det metasprog, som er 

knyttet til det, eleverne skal tilegne sig (Heiden, u.d., s. 5). Som supplement til Gees beskrivelse af 

den sekundære diskurs skal eleverne ifølge andetsprogsforsker Pauline Gibbons kunne mestre skrift-

sprogsnær tale. Skriftsprogsnær tale indebærer, at eleven kan indgå i en samtale, hvor der tages hen-

syn til, at de lyttende ikke var en del af situationen, hvor elevens erfaring blev til (Gibbons, 2019, s. 

112). Eleven skal altså kunne dekontekstualisere sine erfaringer. I det følgende er det centralt at ar-

bejde med ovenstående begreber for at komme tættere på, hvordan man gør danskfaglighed – både 

skriftlig og mundtligt – i skolen. 
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Elevernes forsøg på et passende skolesprog 

I observationen af elevernes arbejde blev det tydeligt for os, at den case-inspirerende opgave gav 

mulighed for, at eleverne kunne anvende deres primære og deres sekundære diskurs. I undervisningen 

talte to elever (Gruppe 1) om, hvordan de skulle lave deres drejebog. I den forbindelse beskrev den 

ene af eleverne omgivelserne i bogen som “trashy” (Bilag 6.4). Vi så, hvordan denne gruppe udfor-

mede deres drejebog, og at de i stedet valgte at bruge ordet “grimt” til at beskrive omgivelserne af 

det samme miljø, som før blev beskrevet som “trashy”. Eleverne begrundede skiftet i ordvalg med, 

at det ville lyde ondt, hvis man skrev “trashy” i drejebogen, fordi det beskriver nogens hjem. Engelsk 

fylder mere og mere i danskernes sprogbrug, hvor de unge finder det helt naturligt at inkorporere 

engelske udtryk i deres danske sprog (Løsmann m.fl., 2024, s. 88). I forlængelse af at engelsk fylder 

mere i unges sprogbrug, tænker vi, at man kan argumentere for, at engelske ord og vendinger kan 

blive en del af elevernes primære diskurs, fordi de bliver eksponeret for det engelske sprog i vid 

udstrækning på nettet (Blikstad-Balas, 2019, s. 78). I ovenstående situation kan vi pege på, at eleverne 

anvender deres primære diskurs, når de samtaler om deres drejebog, men at de gennem samtalen 

bevæger sig hen mod, hvad de opfatter som deres sekundære diskurs, når de bruger ordet “grimt”. 

Udskiftningen af ordet “trashy” til fordel for “grimt” kan være elevernes måde at sende et signal til 

deres lærer om, at de behersker den sekundære diskurs, samt at de positionerer sig som høflige afsen-

dere. Hertil kan man overveje, om eleverne faktisk bevæger sig fra deres primære diskurs til deres 

sekundære diskurs ved at ændre ordet fra engelsk til dansk. Vi vil mene, at eleverne stadig befinder 

sig i deres primære diskurs på trods af, at de ændrer ordet, da “grimt” er elevernes tolkning fremfor 

en objektiv beskrivelse af miljøet, hvilket virker til at være i strid med den rolle, som eleverne indtager 

som journalister i nyhedsudsendelsen. Dette kan understøttes af Kristine Kabels forskning, hvor hun 

arbejder med begrebet diskret involverethed, hvilket betyder, at elever er tilbageholdende, når de for-

holder sig til en tekst og indirekte udtrykker egne værdier og holdninger (Kabel, 2016, s. 18). Med 

inddragelse af dette begreb kan man pege på, at gennem brugen af ordet “grimt” er eleverne meget 

lidt diskret involverede, og de signalerer, at de stadig befinder sig i deres primære diskurs ved at bruge 

et værdiladet ord. På trods af at Gruppe 1 substituerede det engelske ord med et dansk ord i deres 

drejebog, valgte de bevidst, at en af informanterne i nyhedsudsendelse skulle tale engelsk. I vores 

samtale med gruppen argumenterede de for dette valg ved at påpege, at en af karaktererne i bogen er 

engelsktalende, hvorfor de også syntes, at karakteren skulle tale engelsk i nyhedsudsendelsen. Ek-

semplet kan være med til at illustrere, at eleverne er bevidste om deres kodeskift mellem engelsk og 

dansk. I samtalen med os fik gruppen altså mulighed for at sætte ord på deres overvejelser, hvilket 
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netop kan give anledning til, at de bevæger sig fra deres primære sprog til deres sekundære, fordi de 

anvender et metasprog om deres valg. 

Vi så i observationen også et eksempel på en elev (Gruppe 2), som forsøgte at udvide sin sekundære 

diskurs. I denne gruppes redigeringsfase observerede vi, at en elev spurgte Anette efter et specifikt 

fagbegreb, hvilket hun hjalp dem med. For at forstå dette eksempel yderligere kan Gees begreber om 

læring og tilegnelse give nogle nye perspektiver på elevens sprog. I eksemplet startede eleverne i en 

tilegnelsesproces, hvor de agerede interviewer og informanter, hvor eleverne gjorde og handlede, 

inden de begrundede, hvorfor de gjorde, som de gjorde. Da de senere skulle udarbejde deres drejebog, 

hvori de skrev, hvilke filmiske og layoutmæssige virkemidler, deres udsendelse skulle gøre brug af 

bevæger eleven sig over i læringsproces, der kan udvikle elevens sekundære diskurs. Det gør eleven, 

fordi hun oplever, at hun mangler et danskfagligt ord for noget, som gruppen benytter i videoen, men 

som hun endnu ikke har danskfaglige ord til at beskrive. Eleven får altså udviklet sin fagspecifikke 

literacy, for valgene gruppen har truffet i TV-indslaget, hvilket vidner om, at eleven både har opnået 

en tilegnelse og læringen, hvilket ifølge Gee ikke altid sker i skolen, da skolen ofte fokuserer på 

læring (Heiden, u.d., s. 5). Selvsamme eksempel viser, at eleven bevæger sig mod mere skriftsprogs-

nær tale, da hun tidligere beskrev fagordet i sin gruppe som: “Den der, der er i bunden af skærmen, 

hvor folks navn står på”, hvorefter hun spørger Anette og får præciseret sit sprog. 

Lærernes tanker om elevernes sprog 

Gennem interviewet med lærerne fik vi også indblik i deres overvejelser om, hvornår de anså det 

som passende og upassende at inddrage primær diskursen i skolen. Følgende citater viser, at lærerne 

er meget bevidste om, i hvilken sammenhæng – mundtligt eller skriftligt – de tolererer engelske ud-

tryk og slang fra eleverne. 

Birthe: “ [...] altså jeg vil aldrig se skibbidi-skuda i en skriftlig aflevering [Anette: “Nej”] altså det 

formsprog man skal… os’ … og så kan det godt være, at man skriver til unge, men du skal stadig-

væk… der er noget danskfagligt [Interviewer 2: “ja”] og du skal få… øhh… det engelske udtryk ud 

af teksten [Anette: “af teksten”]. Altså det vil jeg… der vil jeg sige det, men her i det her format så 

vil jeg tænke… så ville jeg ikke være så bange for det [Anette: “nej”] nej”. 

I videre dialog fortalte lærerne om deres overvejelser omkring inddragelse af elevernes primære dis-

kurs i prøvesituationen: 
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Birthe: “Ja ja altså det tænker jeg [Anette: “det tænker jeg os’”] egentligt… når jeg sidder, men altså 

samtidig når de så sidder inde til prøven, så skal de også benytte danskfaglige [Anette: “jaja sprog”] 

sprog…” 

Lærernes udtalelser taler ind i, at de tillod, at eleverne anvendte deres primære diskurs i deres selv-

fremstillede caseprodukt, såfremt eleverne ved brug af deres sekundære skolediskurs kunne argumen-

tere for, hvorfor caseproduktet var udformet, som det var (Bilag 7.3). Dette stiller derfor store krav 

til elevernes evne til at kunne benytte fagspecifik literacy. Vi er blevet vist en produktion fra en 

gruppe, som Anette havde oppe i caseprøven, hvor gruppen i høj grad inddragede deres primære 

diskurs. Gruppen skulle fremstille en kampagnevideo, som var henvendt til unge og skulle vise, hvor-

for klimakampen er vigtig. Kampagnevideoen begynder med “hva’ så skibidi sigma – boys, girls, and 

gays”, hvor eleverne efterfølgende kommer med fakta om tøjforbrugets påvirkning på klimaet under 

inddragelse af sætninger som “nej, det tror jeg lowkey ik’, du har – så hvis du gerne vil ændre dit 

tøjforbrug fra beta til alpha og blive ligesom baby drunk og få alle huss’ne, så se med her2”. Dette 

er et eksempel på et sprogbrug, der er stærk afhængigt af konteksten, det blev til i, hvorfor eleverne 

ikke er i den skriftsprogsnære tale, og derved fungerer videoen kun i kraft af, at man enten kender til 

udtrykkene eller deres overvejelser omkring produktet. Observationerne i klasserummet og inter-

viewet med Anette og Birthe er med til at tydeliggøre, at der er en overensstemmelse mellem, hvornår 

eleverne oplever det som værende legalt at anvende engelsk i danskfaget, og hvornår lærerne mener 

det samme (Bilag 6.4). En konsekvens ved, at både lærere og elever inviterer det engelske sprog ind 

i danskundervisning, er, at det danske sprog risikerer at miste domæne til det engelske, fordi det 

danske sprog risikerer at blive det sprog, vi bruger privat, mens engelsk får mere plads i samfundet 

(Davidsen-Nielsen & Herslund, 1999, s. 16). 

Dog er det fra Anette og Birthes side helt centralt, at eleverne ved, hvornår de inddrager deres primære 

diskurs og til hvilket formål. På baggrund af vores observationer kan vi dog sætte spørgsmålstegn 

ved, om eleverne er klar over, at det er deres metasproglige refleksioner, som lærerne honorerer. 

Hos Madsen og Nielsen beskrives det, at der findes et normperspektiv på tekster, hvilket betyder, at 

der findes grænser for, hvornår man kan sige, at en tekst hører til sin genre, samt at eleven følger 

sprogets grammatik og regler (Madsen & Nielsen, 2018, s. 41-42). Vi kan ud fra Anette og Birthes 

udtalelse vurdere, at de ikke mener, at eleverne følger sprognormen, når de i skriftsproget inddrager 

engelske udtryk eller slang, mens lærerne mener, at eleverne godt kan følge den sproglige norm, når 

 
2 Vendingerne “baby drunk” og “huss’ne” er for os ukendte, hvorfor transskriberingen er oversat efter bedste evne. 
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det anvendes i mundtligt dansk. I denne sammenhæng kan vi inddrage begrebet adgangskompetence, 

hvilket handler om, at eleverne kan indgå i forskellige situationer, som kræver forskellige typer af 

sprog for stadig at blive anerkendt som gyldige sprogbrugere (Blikstad-Balas, 2019, s. 23). Vi kan 

her stille os undrende overfor, om eleverne får adgangskompetence og bliver anset som gyldige sprog-

brugere, når eleverne i eksemplet fra caseprøven kan være svære at forstå. 

Diskussion: At være en gyldig sprogbruger 

Afprøvningen af en potentielt ny prøveform i mundtlig dansk kan tale ind i et opgør med et sprogligt 

evalueringsparadigme. Sproglige evalueringer kan altid læses som et udtryk for en sprogpolitik, som 

enten har til formål at tjene uddannelsessystemet og/eller samfundet (Holm L. , 2020, s. 18, 26). 

Sprogevalueringerne ser vi blandt andet i prøvesituationer, der kan pege ind i at være high-stakes, 

fordi de er bestemmende for, hvilket sprog der værdsættes og anerkendes som et gyldigt sprog. 

Skolesystemet evalueres i dag efter, hvordan det præsterer, hvilket medfører, at evaluering ikke kun 

er et anliggende hos dansklæreren og eleven, da evalueringsresultaterne også indgår i internationale 

sammenligninger, og derfor får evalueringer også stor betydning for politiske beslutninger (Dahler-

Larsen, 1999, s. 143-146). Washback-effekten kan her få betydning for, hvad der får lov at fylde i 

undervisningen (Dahler-Larsen, 1999, s. 158). En sproglig evaluering viser også, hvad der vurderes 

som værende vigtigt i et samfund, herunder hvilken form for sprogbrug eleverne skal beherske, og 

hvilke andre færdigheder de skal mestre (Holm L. , 2020, s. 19). Det fremgår af UVM’s vejledning 

til caseprøven, at casen skal “relateres til virkelighedsnære og praktisk orienterede situationer” 

(Børne- og Undervisningsministeriet, 2023c, s. 8), hvilket kan invitere eleverne til at bruge deres 

primære diskurs, samt at lærerne skal acceptere denne diskurs. Hvis vi forestiller os, at caseprøven 

bliver implementeret som en mulig afsluttende mundtlig prøve i dansk, kan vores analyse pege i 

retning af, at der kan være en risiko for, at det bliver sværere for eleverne at navigere i, hvornår de 

gennem deres valg af diskurs bliver anset som gyldige sprogbrugere af læreren og i samfundet. Ca-

seprøven kan derfor gøre, at diskurserne for nogle elever kommer til at flyde sammen. Hvis vi i ca-

seprøven begynder at legitimere elevernes primære diskurs som en del af den sekundære skolediskurs, 

kan der muligvis opstå en risiko for, at eleverne bliver fastholdt i deres primære diskurs, hvis der ikke 

stilles krav til deres metasproglige overvejelser. Dette ses f.eks. i gruppe 1, der muligvis kun overvejer 

effekten af deres kodeskift, fordi vi spørger eksplicit ind til, hvorfor de træffer disse valg. Modsat 

viser analysen også, at gruppe 2 formår at rykke sig fra den primære til den sekundære diskurs gennem 

Anettes hjælp. Hertil kan vi sammenligne bedømmelseskriterierne for henholdsvis forsøgsordningen 

og den nuværende prøveform, hvor eleverne i den nuværende prøve bliver bedømt på inddragelse af 
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forståeligt, klart og tydeligt sprog (Børne- og Undervisningsministeriet, Styrelsen for Undervisning 

og Kvalitet, u.d., s. 12,18), mens forsøgsordningen virker til at fokusere på at kunne anvende et sprog, 

der passer til konteksten for kommunikationen (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023c, s. 13). 

Det virker derfor til, at sproget i prøvesituationen er gået fra at handle om korrekthed til passende 

kommunikation i situationen. 

Fundene i ovenstående afsnit tyder på, at der ligger en vigtig opgave for dansklæreren i at stilladsere 

og tydeliggøre, hvornår eleverne bevæger sig i deres primære og sekundære diskurs, fordi caseprøven 

inviterer eleverne til at inddrage deres primære diskurs i tillæg til den sekundære diskurs, og fordi 

lærerne honorerer inddragelsen af primær diskursen. Det kan skabe udfordringer for den gruppe af 

elever, der insisterer på at forblive i deres primære diskurs, fordi de vil opleve problemer i skolen, når 

det forventes, at de bevæger sig over i en sekundær diskurs. 

Refleksion over analytisk tilgang og diskussion af opgavens fund 

Vi ønsker først og fremmest at adressere, at man gennem opgaven kan få en fornemmelse af, at vi er 

meget kritiske overfor Anettes praksis. Dette skal ikke ses som en kritik af lærerens praksis, men i 

højere grad som en kritik af UVM’s prøvevejledning til caseprøven. Vi stiller os undrende overfor, at 

hvis UVM skaber en prøve, hvor de eksplicit ønsker en washback-effekt, at de så ikke er tydeligere i 

deres beskrivelse af, hvad prøven skal. Idet caseprøven tager udgangspunkt i scenariedidaktikken, der 

er socialsemiotisk, vil vi også komme til at fremstå kritiske overfor lærerens praksis, da de arbejder 

med en verdensvendt tilgang. 

Vi er yderligere bevidste om, at de udvalgte temaer, vi analyserer, har betydning for konklusionen. 

Eksempelvis er valget af temaet autenticitet med til at indkredse vores fokus på specifikke elementer 

i henholdsvis lærerens praksis og UVM’s prøvebeskrivelse. Ligeledes har vores kodninger været sty-

rende for udarbejdelsen af opgaven. Andre valg ville have været med til at styre opgaven i en anden 

retning. 

I afslutningen af de tre ovenstående analyseafsnit følger på hver af dem et afsnit, som diskuterer 

eventuelle udfordringer, der er opstået på baggrund af det foregående analyseafsnit. I det følgende 

diskussionsafsnit ønsker vi derfor at samle udvalgte fund i opgaven for at undersøge, hvordan man 

kan skabe de bedste forudsætninger for at arbejde med cases i undervisningen. 

Som det fremgår i analysen og gennem Anette og Birthes udtalelser, så er en af caseprøvens kvaliteter, 

at eleverne får mulighed for at bruge dem selv igennem hele arbejdet op til og inde til caseprøven. 
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Dette taler derfor ind i vores analyseafsnit om vigtigheden af en tydelig autenticitetsforståelse, da det 

også er et kriterie opstillet af UVM. I et pædagogisk sigte argumenterer vi for, at autenticitet kan være 

et forsøg på at skabe resonans i skolen. Her anvender vi den tyske sociolog Hartmut Rosa, som be-

skæftiger sig med resonans (Pahuus, 2026). Rosa mener, at skolens opgave er, at eleverne skal lære 

at være til i verden samt at kunne forholde sig åbent til den (Weirsøe, 2024). Rosa forklarer resonans, 

som når vi erfarer, at noget eller nogen kan berøre os, og hvor den berøring er gensidig. En vigtig 

pointe er, at resonans er ukontrollerbar. Når vi ikke oplever resonans, kan vi risikere, at der opstår en 

fremmedgørelse, hvilket skal forstås som, at mennesket ikke længere berøres af verden, og livet der-

for bliver meningsløst og udgøres af opgaver, der skal færdiggøres for at skabe plads til de næste. 

Ifølge Rosa lever vi i et accelerationssamfund, hvor der er risiko for, at vi bliver udbrændte i forsøget 

på at nå alt det, vi sætter os for, fordi vi forstår livet, som noget der først starter, når vi har nået de 

opgaver, vi har sat os for (Pahuus, 2026). Vi mener, at man kan se autenticitet og resonans som for-

bundne, da Rosa selv foreslår, at læreren kan efterstræbe at skabe resonans ved at være en rollemodel 

og vise sine egne holdninger og optagethed (Weirsøe, 2024). Dette, mener vi, peger ind i Misfeldt, 

Fougt og Shaffers beskrivelse af teacher authenticity, som blandt andet taler for, at læreren skal have 

en entusiasme for sit fag, undervisningsindhold og elevernes input. Dette er derfor et eksempel på, 

hvordan læreren kan være bevidst om, hvordan man kan forsøge at skabe resonans. Modsat kan der 

være en potentiel udfordring med casearbejde i skolen, da denne kan være med til at skabe en frem-

medgørelse. I vores analyse fremgår det, at casearbejdet kan medføre en dobbelthed, hvor eleverne 

befinder sig i en skolsk situation, hvor de både skal være dem selv, men de skal også agere som nogle 

andre i et forestillet scenarie. Vi kan forestille os, at nogle elever i den case-inspirerede opgave bliver 

stillet en opgave, hvor de skal foregive at kommunikere et indhold til reelle modtagere, uden at der 

faktisk er nogen modtager udover læreren. I en sådan situation kan man diskutere, om eleverne kan 

få en oplevelse af at blive fremmedgjort, når de bliver opmærksomme på, at de ikke kommunikerer 

med den forestillede modtager – altså TV-seeren. I og med at resonans ikke kan måles, er det svært 

for os at vurdere, om nogle af eleverne i vores observation oplevede resonans, men vi så en generel 

optagethed hos eleverne i arbejdet med nyhedsudsendelsen. Som nævnt i afsnittet “Dobbelthed i mø-

det med casearbejde” opdager en elev, at de “bare” laver skuespil i undervisningen. Dette kan ses 

som et eksempel på en elev, der oplever at blive fremmedgjort fra opgaven, når eleven indser, at 

opgaven på den ene side qua dens genre lægger op til at nå et publikum, men på den anden side skal 

den alligevel ikke modtages af nogen. Vi tænker, at politikkernes intention om at få flere unge til at 

vælge en erhvervsuddannelse kan ses som en afspejling af vores accelerationssamfund, idet elevernes 
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skolegang orienterer sig mod et fremtidigt arbejdsliv (Holm C. , 2024, s. 7). Skolen kommer derfor 

til at afspejle arbejdsmarkedets fremtidige behov. Samtidig er intentionen også at eleverne gennem 

casearbejde, som prøveordningen lægger op til, får indblik i mange forskellige professioner og fri-

tidsliv, hvilket kan tale ind i Gert Biestas beskrivelse af kvalifikation, som er én af uddannelsens tre 

domæner. En af de domæner, som vi endnu ikke har berørt, er socialisation. Vi vil argumentere for, 

at socialisation kan opstå, hvis vi med afsæt i Blikstad-Balas lærer eleverne at blive genkendt som 

gyldige medlemmer af en gruppe gennem deres sprogbrug. Det kan ske, når eleverne formår at be-

nytte den fagspecifikke literacy i danskundervisningen. Som opgaven også viser, har caseprøven mu-

lighed for at trække på subjektifikation, når vi hører Anette og Birthe beskrive, hvordan det, at ele-

verne var uenige eller bevidst valgte nogle tekster fra, blev opfattet som noget positivt. Modsat kan 

vi i den sammenhæng sætte spørgsmålstegn ved, om det er naturligt for alle elever at være uenige 

med læreren og i en prøvesituation også uenige med censoren. Lærerne fortalte, at nogle grupper til 

prøven var meget interesserede i at gøre det, de tænkte, at læreren gerne ville høre (Bilag 7.4). Her 

kan der opstå en konflikt mellem, at vi ønsker, at eleverne bliver til subjekter, der både kan tænke og 

handle selvstændigt samtidig med, at elever ifølge Julie Marie Isager, der i sin ph.d. har undersøgt 

mundtlige studentereksaminer, har tendens til at gøre det, de tror, læreren gerne vil høre, hvilket kan 

ses i følgende citat fra vores interview: 

Anette og Birthe samstemmigt: “Og siger det, de tror, lærerne gerne vil høre.  

Birthe: Der skal de nogle gange turde at være lidt mere frække og tage det fra deres perspektiv 

ik’...” 

 

Ifølge Isager skal undervisningen understøtte det, som læreren honorerer ved eksamen (Isager, 2025). 

I vores eksempel skal eleverne ikke længere til caseprøven, men nu når lærerne er begejstrede for 

elevernes mulighed for at stille sig kritiske og tilkendegive egne holdninger, så kunne det perspektiv 

godt være inddraget i efterfølgende undervisning, da det kan være en måde at få bragt subjektifikation 

i spil på i undervisningen, hvilket ifølge Biesta er den vigtigste del af uddannelse (Biesta, 

Verdensvendt uddannelse - et perspektiv for nutiden, 2022, s. 32). Hertil må vi være opmærksomme 

på, at Biesta taler for, at både kvalifikation, socialisation og subjektifikation er en del af uddannelsens 

domæner (Biesta, 2011, s. 30-31). En pointe kunne derfor være, at elevernes inddragelse af subjekti-

fikation skal begrundes gennem deres socialisation, hvor de skal bruge deres metasprog til at give 

udtryk for eventuelle uenigheder. Gennem inddragelse af kvalifikation i undervisningen skal vi gøre 

eleverne klar til at handle i verden (Biesta, Verdensvendt uddannelse - et perspektiv for nutiden, 2022, 
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s. 31), hvorfor vi mener, at de cases, som eleverne bør arbejde med i skolen, skal have en reel mod-

tager, for at eleverne kan handle i verden udenfor skolen. Vi vil i artefaktet udarbejde et eksempel på 

en caseopgave, der både fokuserer på subjektifikation, kvalifikation og socialisation. 

Artefakt og handleperspektiv 

Som artefakt har vi udarbejdet et eksempel på en caseopgave, som man kan arbejde med i folkeskolen. 

Eksemplet tager udgangspunkt i vores analyse og diskussion, så eksempelcasen kalder blandt andet 

på mere fagspecifik literacy, reelle modtager og autenticitet. Vi vil i vores eksempelcase inddrage 

Biestas tre uddannelsesdomæner. Opgavens artefakt bliver derved også vores handleperspektiv, da 

det fungerer som en konkretisering af, hvordan man bevidst kan arbejde med nogle af de udfordringer, 

som kan opstå i arbejdet med cases i skolen.  

Konklusion 

Vi kan på baggrund af vores opgave konkludere, at lærernes optagethed af verdensvendthed kalder 

på en forståelse af dansk som et fag, der handler om, at eleverne skal få æstetiske erfaringer, når de 

arbejder med tekster, mens caseprøven i højere grad ser dansk som et fag, der skal kvalificere eleverne 

til videre uddannelse, da den bygger på scenariedidaktikken. Når vi hører lærerne italesætte potenti-

alerne i caseprøven, så fokuserer de meget på elevernes refleksioner, hvilket vi ikke tydeligt gen-

kendte i observationen, hvor refleksionerne blev i baggrunden, mens produktet, eleverne skulle ud-

forme, fik mest opmærksomhed. 

Opgaven viser, at læreren forsøger og til dels lykkes med at arbejde autentisk og i overensstemmelse 

med realistic authenticity. Vi er også blevet bevidste om, at autentisk undervisning i skolen rummer 

en række udfordringer. For eksempel kan dobbeltheden være svær for eleverne at navigere i, samt at 

autentisk undervisning hurtigt kan blive skolsk. Vi ser, at læreren efter caseprøven fortsat inkorporerer 

autenticitet i sin undervisning. 

Opgavens sidste del sætter fokus på, at caseprøven og den case-inspirerede opgave kan gøre det svært 

for eleverne at balance lærerens forventninger til deres sprogbrug, da der er en forventning om, at 

eleverne kan navigere i, hvornår de kan anvende deres primære og sekundære diskurs. Derfor har 

læreren en vigtig rolle i at lære eleverne, hvornår det er passende at inddrage henholdsvis den primære 

og sekundære diskurs for at blive anerkendt som gyldige sprogbrugere. 
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Med udgangspunkt i Hartmut Rosa og Gert Biesta mener vi, at arbejdet med cases kan give mulighed 

for, at eleverne kan opleve resonans, men at der også er risiko for, at de simulerede cases kan være 

med til at skabe fremmedgørelse hos eleverne. Indførelsen af caseprøven og det videre arbejde med 

den i skolen kan arbejde med elevernes kvalifikation, hvilket kan afspejle accelerationssamfundet. I 

diskussionen undersøges muligheden for også at inddrage subjektifikation og socialisation, hvis læ-

rerne gennem caseopgaverne arbejder med elevernes personlige stillingtagen og evne til kunne kom-

munikere passende om sproglige valg i bestemte kontekster. 

Det er svært entydigt at sige, hvilke effekter deltagelse i den mundtlige caseprøve i dansk har haft for 

den efterfølgende undervisningspraksis, men vi kan alligevel se tegn på, at deltagelsen har åbnet op 

for en bevidsthed om kvaliteten ved inddragelse af elevernes metareflektioner i dansk. Yderligere ser 

vi, at autenticitet kan inddrages, men at det kan udfoldes på mange forskellige måder, samt at mere 

af elevernes primære diskurs bliver inviteret ind i skolen. Vi ser derfor, at lærerne stadig arbejder med 

mange af de ting, som de fokuserede på inden deltagelse i caseprøven, men at de i observationen ikke 

fokuserede på elevernes metarefleksioner, som de ellers anså som en kvalitet i caseprøven. Dette kan 

være et udtryk for washback-effekten, som dog ikke har haft en vedvarende effekt fra prøveforsøget, 

fordi forsøgsordningen er afsluttet, og de nu forbereder eleverne til den prøve, de skal op i til sommer. 
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