Kapitel |
Folkeskolens projektopgave - en udfordrende
literacyperle med kreative og refleksive processer

Af Kirsten Friis

Elevforventninger til projektopgaveni 9. klasse

Eleverne i 9. klasserne er ved at indstille sig pa at skulle arbejde med projektopgaven. De har lige vee-
ret i praktik en uge og holdt efterarsferie - og om to uger gar det las med projektopgaven.

Det bliver en periode med hardt arbejde, hvor jeg kommer til at arbejde for at fa det 12-tal, jeg
haber pa at fa. Det gar jo direkte pa eksamensbeviset! (Dreng i 9. klasse)

Eleven ved erfaringsmaessigt, at projektopgaven indebaerer en hard arbejdsperiode, men han har sam-
tidig forventninger om, at han kan lave en supergod projektopgave og fa topkarakter for den. En vigtig
karakter til afgangsbeviset efter 9. klasse. Proces og bedgmmelse er sdledes ofte vaevet sammen i
elevernes forventninger til projektopgaven. Det stiller krav til, hvordan eleven i sin proces udfordrer
sine literacykompetencer, sa eleven forholder sig nysgerrigt undersegende og kritisk refleksivt til sin
problemformulering og formar at formidle disse fund og overvejelser pa en kreativ made i sit produkt.
Projektopgaven stiller saledes krav til laereren om at skabe et literacydidaktisk miljg, som kan statte og
stilladsere eleverne i deres literacyprocesser.

Flere elever har nedskrevet deres forventninger til den kommende projektopgave til mig. Her er
bade positive og negative forventninger i forhold til projektopgavens proces, produkt og bedgmmelse.
Der er dog en fzelles forstaelse af en kraevende proces og for de fleste elevers vedkommende en un-
derliggende gleede ved at arbejde med projektopgaven. En glaede, som en elev fx udtrykker saledes:

1 Tak til eleverne pa 9. argang (2018/19) og deres leererteam pa Hareskov Skole, Furesg Kommune. Jeg er bade glad og
taknemmelig for, at eleverne har villet dele deres forventninger — bade begejstring og bekymringer - om deres forestdende
projektopgave i november 2018. Alle citater i dette kapitel stammer fra elevernes tekster, skrevet i uge 43, 2018.



Inden projektugen taenker jeg, at det bliver en okay uge, men fra sidste ar (hvor vi ogsa havde
projektuge) kan jeg huske, at det var rigtig fedt, nar vi farst kom i gang. (Pige i 9. klasse)

Projektopgavens proces forventes at blive en periode med hardt og serigst arbejde, hvor arbejdspres-
set er stressende. Nogle elever ser frem til at presse sig selv og yde deres optimale, mens andre kan
komme i tvivl om, hvorvidt de nar i mal med opgaven.

Hardt arbejde, hvor der er 100 % fokus pa opgaven. (Dreng)

Jeg forventer, at projektugen bliver stressende, og at jeg igennem ugen vil stille spargsmal til,
om jeg nar at blive faerdig. (Dreng)

Jeg forventer, at jeg presser mig selv ud i den gule zone og kommer ud og maarke mig selv og
mine graenser pa en ny og anderledes made. Det bliver en hard uge, hvor der skal koncentre-
res og nytaenkes, for jeg bliver tilfreds. (Pige)

En hard og stressende uge, men som samtidig laerer én en masse. (Pige)

Jeg ved, at det bliver fedt at presse sig selv og se, hvor meget man egentlig kan gere. (Pige)

Jeg ved, at det bliver en svaer uge, da vi har gjort dette far. Jeg gleeder mig til at arbejde seri-
gst i en hel uge. (Dreng)

En ambitigs og lang arbejdsuge fra bade min og min makkers side, da jeg ved, vores ambitio-
ner og forventninger om fagligt niveau ligger haijt. (Pige)

Gode karakterer, der afspejler den forhabentligt gode og serigse uge. (Ukendt kan)

Denne intense og intensive proces lader til at vaere en naturlig del af projektopgaven, og den er ac-
cepteret af eleverne pa godt og ondt. Processen byder 0gsa pa dybdelaering (@stergren-Olsen, 2017;
NOU, 2015) - og det gerne i et selvvalgt interessefelt. Denne mulighed for fordybelse i et interessefelt
er noget af det unikke ved projektopgaven, da meget af den daglige undervisning er styret af Felles
Mal og et godt karakterniveau i forhold til at fa adgang til den enskede ungdomsuddannelse. Dermed
ikke sagt, at disse ting udelukker hinanden ideelt set, men det gar de ofte i praksis. Dybdelaeringen
kaedes hos eleverne sammen med den serigse og fokuserede arbejdsform i faellesskab med andre og
med en udvidet forstaelse af, hvordan deres eget delprojekt spiller sammen med klassens overord-
nede tema:

Vi kommer til at arbejde en del, men vi vil 0gsa hygge os engang imellem. Vi er enige om, at vi
vil arbejde hardt for at lave et godt projekt. (Pige)



Jeg forventer en hyggelig uge med to af mine gode venner, hvor vi skriver om et emne vi
interesserer os for [...] og at blive udsat for rent fokus samtlige timer hele ugen med nogle
individer, der taenker ens. (Dreng)

Jeg forventer at have det rigtig sjovt og laere en masse. Jeg glaeder mig til at arbejde fokuseret
pa et emne - og til at veere sa fri og selvsteendig i arbejdstider og serigsitet. (Pige)

Jeg forventer serigst arbejde bade af mig selv og fra min makker. Jeg ser frem til at speciali-
sere mig med mit emne. (Ukendt kan)

Jeg glaeder mig til at finde information omkring emnet, for jeg synes selv, at det er et meget
spaendende emne. (Pige)

Jeg forventer en uge med masser af fokus, men [hvor] man kan have det sjovt, sa man stadig
er nysgerrig efter at lsere mere. Jeg glaeder mig til en uge, hvor jeg far lov til at fordybe mig
i et emne. Jeg glaeder mig til at lave interviews og mgde mennesker, [der] tager sig tid til at
snakke med os. (Pige)

Jeg glader mig til en ny uge, som jeg haber bliver lzererig, bade fagligt, men 0ogsa som en op-
levelse. Jeg glaeder mig til at se, hvordan emnet bliver vendt og drejet. (Dreng)

Udover den faglige lzering har eleverne blik for, hvordan projektopgaven stiller krav til dem personligt,
og hvordan de via projektopgaven kan udvikle forskellige kompetencer. Nogle elever ser projektopga-
ven som en mulighed for at udfordre deres "svage” sider for pa den made at styrke deres self-efficacy
(Bandura, 1982; Friis, 2018) eller at aendre pa deres positionering (Friis, 2018; Lave & Wenger 2003) i
klassens leringsfaellesskab:

Jeg forventer, at jeg kommer til at lzere rigtig meget. Bade personligt, socialt, men selvfglgelig
0gsa fagligt. Jeg gleeder mig megameget til at laere noget om mit emne og fa forbedret den
made, jeg arbejder i grupper pa. (Dreng)

Jeg glaeder mig til at udfordre mig selv. Udfordre mine tanker, min koncentrationsevne, sociale
kompetencer (herunder samarbejdsevne), min fremlaeggelsesevne og generelt udfordre mig
selv pa en anderledes made - til at blive klogere pa mit valgte delemne. (Pige)

Jeg overskrider min graense ved at fremlaegge. (Pige)

Jeg vil gerne laere mere om mig selv, og at det bliver en hard opgave. (Pige)

Jeg forventer at skaerpe mine kompetencer inden for samarbejde og generelle arbejdskompe-
tencer, sasom at kunne holde hovedet koldt i pressede situationer, beholde overblikket, selv



om man har mange bolde i luften [...]. [Jeg] glaeder mig til at udfordre mig selv pa mine svage
punkter ift. de ting, jeg frygter, sdsom at fremlaegge foran mange mennesker og censor. (Pige)

Jeg forventer, at jeg holder koncentrationen gennem det hele og arbejder serigst, og ikke di-
straheret. Jeg vil gerne prave at blive bedre til at arbejde i gruppe. (Dreng)

En travl og udfordrende uge, for jeg har valgt at arbejde sammen med nye mennesker, men
jeg har ogsa valgt at ggre mig meget umage og veaere ambitigs. (Pige)

Samarbejdet fylder ogsa i elevernes forventninger. Det selv at kunne vaelge sine samarbejdspartnere,
at vide, at et samarbejde vil kunne fungere, at gruppen har et falles ansvar, og at samarbejdet kraever,
at de afstemmer forventninger og holder de aftalte samarbejdsregler:

Gruppen [...] har samme forventning. (Dreng)

At min gruppe mader op til den tid, vi har aftalt, og holder de aftaler, vi har aftalt. (Dreng)

At jeg og min makker kan vaere ansvarlige og samarbejde, sa der i sidste ende kommer noget
ud af det, vi kan vaere stolte af, uanset karakter. (Dreng)

Et samarbejde, hvor man kan ga pa kompromis. (Pige)

Tror, at min gruppe er et godt match, da vi er gode til forskellige ting, men samtidig har det
samme ambitionsniveau. (Pige)

Jeg glaeder mig til at arbejde selvstaendigt og produktivt. Jeg er glad for at danne min egen
gruppe, sa jeg arbejder med nogen, der vil det lige sa meget som jeg. (Pige)

Samarbejdet med - eller vejledningen af - laereren italeseettes ogsa. Eleverne har forventninger om,
at laereren engagerer sig i deres projekter, vil dem det godt og mader eleverne pa deres praemisser:

At lzererne kan veere til hjeelp og vil ggre deres bedste. (Pige)

At mine lzerere vil ggre, hvad de kan, og oprigtigt interessere sig for vores emne og arbejde.
(Pige)

At fa et godt samarbejde i gruppen, et godt projekt og et godt samarbejde med min vejleder.
(Pige)

Eleverne har saledes mange forventninger til deres arbejde med projektopgaven og til, hvad de kan
gore for at lave et samlet godt produkt i sidste ende, hvor de har lzert en masse om sig selv og deres



projekt i forhold til klassens tema. Derimod fylder selve projektopgavens produkter ikke i elevernes
skriftlige refleksioner til mig - ja, de er faktisk usynlige. En elev skriver, at vedkommende ser frem til
at lave interview - altsa ser frem til den metode, der skal anvendes, men siger ikke noget om, hvordan
disse interviews skal indga i produktet. Jeg havde ikke spurgt eksplicit til elevernes produkter, og de
har valgt ikke at omtale og beskrive dem for mig. Projektopgavens unikke potentiale for at udfordre
elevernes literacy er derfor meget nedtonet, og det tyder pa, at der ikke har veeret nok fokus pa pro-
jektopgavens literacydidaktiske muligheder i planlaegningsfasen.

Bedgmmelsen af projektopgaven fylder derimod enormt i elevernes forventninger. Det geelder
bade det angstprovokerende i at skulle fremlaagge for en stgrre mangde og for en censor, at det er
en form for eksamenstraening, og at eleverne i hgj grad gnsker at kunne vaere stolte af deres opgave
09 gerne blive tildelt en hgj karakter. Det er blandt andet bade processen, og hermed 0gsa elevernes
samarbejde, produktet og elevernes forstaelse af deres projekt i den samlede klassekontekst, der be-
dgmmes - med udtalelse og karakter. Eleverne er bevidste om, at det er "vigtigt, at projektopgaven
ikke kun bliver et emnearbejde. | emnearbejdet tager man ikke selv stilling og taenker ikke selv videre
udover emnet. | projektopgaven er det derimod meget vigtigt, at du som elev selv tager stilling til em-
net og selv taenker videre end en emnebeskrivelse” (Undervisningsministeriet, 2017a). Projektopgaven
stiller saledes krav til eleverne om kritisk refleksion bade i og over deres projekt. En enkelt elev itale-
saetter dette, men han er fortrastningsfuld, selv om han er bevidst om, at det kan vaere svaert, men det
hjaelper, at det er hele gruppens ansvar:

Jeg er bekymret for, hvordan vi skal fa det til at haenge sammen til et projekt, men jeg har
masser af tiltro til mine venner, sa det det skal nok blive godt ©. (Dreng)

Projektopgaven og bedemmelsen af den er vigtig og kraevende for eleverne, som stiller hgje krav til
sig selv og har store forventninger:

Sigter hgijt i forhold til karaktergivning. (Dreng)

Jeg forventer, at jeg og min gruppe vil arbejde hardt og fokuseret, sa vi kan lave en opgave,
som vi er stolte af. (Pige)

Mine forventninger er meget hgje [...]. Jeg sigter hajt efter karaktererne - og bliver nok kun
rigtig tilfreds, hvis det bliver til 10 eller 12. (Pige)

Jeg forventer at opna de mal, jeg har sat mig for... Gode karakterer, der afspejler den forha-
bentlige gode og serigse uge. Glaeder mig til at fremlaegge alt det, vi far lavet [...]. (Ukendt
kan)

Jeg gleeder mig til at udfordre mig selv pa mine svage punkter ift. de ting, jeg frygter, sdsom at
fremlaegge foran mange mennesker og censor. Jeg glaader mig til at fore de ideer, jeg har haft
i ugerne optil, ud i livet og se, hvordan det bliver endeligt, hvad det ender ud i. (Pige)



En god forberedelse til eksamen. (Dreng)

Jeg forventer en rigtig god uge, hvor jeg kommer til at laere meget om mit eget emne, men
0gsa om andres, nar de fremlaegger. | starten af ugen frygter jeg mere for fremlaeggelsen, end
jeg ger i slutningen af ugen, hvor jeg er mere sikker pa mit stof. Jeg glaeder mig til at fa et godt
samarbejde i gruppen, et godt projekt og et godt samarbejde med min vejleder. (Pige)

Projektopgaven er her i kapitlet valgt som et eksempel pd en undervisningspraksis, da den gar pa
tveers af fag og seetter mange af elevernes kompetencer i spil. | projektopgaven kan eleverne pa egen
hand veere kritisk undersggende og handlekompetente, og dermed oplever de fleste elever den som
en positiv variation i undervisningen, hvor mange beslutninger overlades til eleverne, der ser frem til
laeringsfaellesskabet omkring projektopgaven og den fordybelse, som er indbygget i projektopgaven:

Jeg glaeder mig til projektugen. Jeg forventer, at det bliver sjovt, men hardt. (Pige)
Jeg forventer god stemning og et godt minde. (Pige)
At det skal blive rigtig godt! (Dreng)

Men samtidig er projektopgaven noget af en mundfuld, som ikke skal blive hverdag:

Jeg glaeder mig ogsa til, at ugen er omme. (Dreng)

Projektopgaven og dens rammer

Men hvad gar projektopgaven i 9. klasse ud pa, hvilke krav er der til eleverne, og hvordan pavirker
disse elevernes forventninger til at skulle lave deres egen projektopgave i 9. klasse? Jeg vil i det fol-
gende undersage, hvilke rammer der er for projektopgaven.

| 9. klasse skal eleverne senest en uge inden starten pa den skriftlige prave have lavet og herun-
der faet bedgmt en projektopgave. Eleverne skal alene eller sammen med klassekammerater lave et
projekt, som kan rummes under klassens faelles tema. Projektet inddrager flere fag, og hvis eleven har
et valgfag, hvori der ikke er prave, sa skal faget indga i projektet. Projektet forlgber i alle projektarbej-
dets faser (Retsinformation, 2014; Undervisningsministeriet, 2017). Eleverne styrer selv arbejdet, og
laererne er vejledere.



Uddrag af: Bekendtggrelse om projektopgaven i folkeskolens 9. klasse
(Retsinformation, 2014)

§ 1. Den obligatoriske projektopgave pa 9. klassetrin er en tveerfaglig opgave, der tager afseet i
fagenes mal.

Stk. 2. Formalet med opgaven er at udvikle og vurdere elevens projektfaglige kompetencer,
herunder elevens evner til at arbejde med:

1) Indkredsning og formulering af problemstilling.

2) Afgraensning af projektopgavens indhold i forhold til den formulerede problemstilling.
3) Valg og brug af arbejds- og undersagelsesformer.

4) Valg og brug af indhold og metoder.

5) Valg og brug af kilder og materialer.

6) Valg og brug af udtryks- og formidlingsform.

7) Fremstilling af produkt.

8) Tilretteleeggelse og gennemfarelse af fremlaeggelsen.

§ 2. Arbejdet med projektopgaven afsluttes inden udgangen af april.

Stk. 2. Eleverne gives fem sammenhangende skoledage til det afsluttende arbejde med indsam-
ling af informationer, bearbejdning af emnet, faerdiggerelse af deres produkt og forberedelse af
fremlaeggelsen af det samlede arbejde.

§ 3. Klassens eller klassetrinnets lzerere udvaelger i samrad med eleverne et eller flere over-
ordnede emner, inden for hvilket eleverne vaelger et delemne, der giver mulighed for at inddrage
viden, metoder og arbejdsformer fra flere fag. Delemnet skal indeholde en problemformulering,
som godkendes af den af klassens eller klassetrinnets laerere, der konkret vejleder eleverne under
projektarbejdet.

Stk. 2. Valgfag, der ikke indgar i praveraekken, og som eleven undervises i pa 9. klassetrin, skal
indga i elevens projektopgave.

Stk. 3. Eleverne kan udarbejde projektopgaven enkeltvis eller gruppevis.

§ 4. Projektopgaven skal resultere i et produkt og en fremlaeggelse, som vaelges af eleverne inden
for de rammer, som er til radighed pa skolen.

Stk. 2. Fremlaeggelsen sker enkeltvis eller gruppevis og skal finde sted i forlaengelse af de fem
sammenhangende skoledage, som eleverne gives til at afslutte deres arbejde, jf. § 2, stk. 2.

§ 5. Projektopgaven bedemmes individuelt med en skriftlig udtalelse og en karakter til hver enkelt
elev, uanset om opgaven er udarbejdet og fremlaeggelsen er sket enkeltvis eller gruppevis.

Stk. 2. Den skriftlige udtalelse og karakteren gives ud fra en samlet vurdering af elevens projekt-
faglige arbejde med opgavens faglighed, arbejdsprocessens forskellige faser, produktet samt
fremlaeggelsen og formidlingen.

Stk. 3. Projektopgaven skal vaere bedgmt senest 1uge, for de skriftlige praver finder sted.

Stk. 4. Eleverne skal forud for arbejdet med projektopgaven orienteres om, hvad der vil blive lagt
vaegt pa ved bedgmmelsen.



Der findes desuden en samlet vejledning til projektopgaven pa EMU - Danmarks Laeringsportal (Un-
dervisningsministeriet, 2017). Den er henvendt til elever, men ogsa relevant for laererteamet omkring
klassen, idet den beskriver projektopgavens faser, og hvordan laereren ma sikre sig, at eleven har de
faglige kompetencer til at udfere projektet.

Eleverne formidler deres viden gennem et valgfrit produkt. De laver et bevidst og begrundet valg
af deres udtryks- og formidlingsform, fer de fremstiller deres produkt. Der er meget vide rammer for
produktet, som kan veere alt fra fx en planche til noget mere utraditionelt. Det kan vaere sjovt, udfor-
drende og tidskraevende at vaelge et anderledes produkt, og eleverne opfordres til at gare det: "Dit
produkt kan godt veere skriftligt, men det gor dog ikke noget, hvis du teenker lidt utraditionelt” (Un-
dervisningsministeriet, 2017b). Hvis eleverne mangler ideer, sd kan de finde inspiration til forskellige
produkter pa EMU.

Ideer til din projektopgaves produkt:
Dit produkt kan godt vaere skriftligt, men det ger dog ikke noget, hvis du taenker lidt utraditionelt.
Her er nogle eksempler pa produkter, men du kan maske selv finde pa andre:

« Udstilling * Sang * Plakat

* Debatprogram * Rollespil * Maleri

* Tegning * Oplaesning af egen lyrik * Produktion af mad
* Teaterstykke * Happening * Skyggeteater

* Collage * Novelle * Harespil

* Demonstration af forsag * Avis * Spil

* Nudging * Blog * Musikvideo

* Film * Hjemmeside

* Brochure * Reklame

Fra: Undervisningsministeriet (2017b).

Der er saledes "frit slag”, og kun fantasien - og maske arbejdstiden - seetter begransninger. Der laeg-
ges her op til multimodale? formidlinger, hvor elevernes forskellige literacykompetencer kommer i spil
pa forskellig vis. Valget og udformningen af produktet bryder saledes med den mere eksamensori-
enterede undervisning og laering, som ofte fylder i 9. klasse. Det er derfor, det undrer mig, at ingen
elever i min lille forventningsundersggelse skriver om deres valg af eller ideer til produkt. De fleste
elever har erfaringer med projektopgaven i 8. klasse - det har eleverne i min lille undersggelse - el-
ler fra projektarbejder i lgbet af skoledrene, sa de pa denne made har kompetencerne til at vaelge og
udforme produktet. Men det kraeves ikke, og er det forste gang, at eleverne star over for sddan en op-

2 Modalitet kommer af ordet "modus”. "Modus er de regler, en tekst meerkes hhv. perciperes med. Og modus er et treek ved
teksten, som afhaenger af, hvordan den er masrket og skal perciperes [...] Det vil sige, at en tekst, som bestér af bogstaver,
der kan laeses som ord og ytringer, er skriftlig; en tekst, der bestar af lyde, der kan opfattes som ord, er talesproglig; en tekst,
der bestér af farver og kan opfattes som en afbildning af noget, er figurativ; en tekst, som bestér af farver, der skifter og kan
opfattes som en afbildning af "levende’ figurer, er filmisk osv.” (Bundsgaard, 2005, kap. 4.1.4). Ved multimodalitet blandes flere
modaliteter, fx i form af tegninger, foto, film og bogstaver/skreven tekst.



gave, sa er "det noget af en mundfuld”. Sddan et multimodalt og anderledes produkt kan naesten ikke
undga at medfare, at elevernes arbejdstempo kommer op ”i den gule zone”, og at de bliver stressede
ved tanken om, hvorvidt de kommer i mal med deres projekt. Her er arbejds- og laeringsfaellesskabet
i gruppen samt lzererens vejledning i elevernes gjenhgjde med til at styrke eleverne self-efficacy og
give dem ro pa nerverne, sa det bliver en positiv oplevelse. Som et par af forventningerne fra eleverne
lyder: Jeg forventer "god stemning og et godt minde” og “en spaendende og anderledes uge”.

Der er en ministeriel vejledning til, hvordan en projektopgave skal bedgmmes (Undervisningsmi-
nisteriet, 2017¢). Alle faser i projektopgaven bedgmmes med forskellige fokuspunkter. Nar arbejdspro-
cessen bedgmmes, skal eleverne fx forholde sig til, om de har arbejdet selvstaendigt, koncentreret og
engageret, om samarbejdet i gruppen har fungeret, og om de har fordybet sig i problemlgsningen.
Produktet ses som en del af projektopgavens faglige indhold, og i bedgmmelsen er der blandt andet
fokus pa, om produktet er relevant for det valgte delemne, om produktet indgar i fremlaeggelsen, og
om produktet er kreativt. Selve fremlaeggelsen bedgmmes pa dens disponering, om formidlingen er
god og tydelig, og om fremlaeggelsen har en konklusion pa projektopgavens problemstilling. Projekt-
opgaven stiller saledes store krav til eleverne. De ma kritisk kunne reflektere over fx deres arbejdspro-
ces samt deres produktvalg og -udformning, ligesom der stilles krav om kreativitet og bade dybdelae-
ring og overblik.

Bedommelsen er en samlet vurdering af projektarbejdet.
| bedgmmelsen indgar en vurdering af:

Arbejdsprocessen

* Har du arbejdet selvstaendigt, koncentreret og med engagement?

* Har du indsamlet information og fordybet dig i problemstillingerne?
* Hvis du har arbejdet i gruppe: Har samarbejdet fungeret?

* Har du disponeret tiden fornuftigt?

Det faglige indhold

* Er problemstillingen omdrejningspunktet i projektarbejdet?

* Er opgaven tveerfaglig?

* Hvordan har du brugt fagenes viden, metoder og teknikker?

* Har du viden om og overblik over det faglige indhold?

* Hvis der er skrevet synopse: Lever den op til de opstillede krav?
* Er produktet relevant for emnet?

* Bliver produktet brugt i fremlaeggelsen?

* Hvordan er kvaliteten af produktet?

* Er produktet kreativt?



Produktet

Fremlaeggelsen

* Har du overblik og er velforberedt?

* Er fremlaeggelsen klar og veldisponeret?

* Er formidlingen god og tydelig?

* Er fremlaeggelsen interessant?

+ Indeholder fremlaaggelsen en konklusion pa problemformuleringen?

Fra: Undervisningsministeriet (2017¢).

Literacy og lysten til at engagere sig og kommunikere

Projektopgaven er en enestdende mulighed for at udvikle elevernes literacy og deres alsidige person-
lighed. Ja, den er naermest en literacyperle. Den udfordrer og udvikler eleverne og deres literacy pa
bedste vis, hvis de da ikke "karer ned” af stress og pres. Men hvordan udfolder eleverne deres literacy i
projektopgaven, og hvordan sgrger vi som laerere for, at de kommer hele og styrkede gennem proces-
sen med mod pa flere laereprocesser? Jeg vil i det falgende dykke ned i centrale begreber og undersg-
ge, hvordan literacybegrebet er koblet med kritisk refleksion og kreativitet. | de tidligere bager i serien
har jeg isaer diskuteret literacybegrebet i forhold til elevernes deltagelse og empowerment (Friis, 2016,
2017, 2018) - og givet bud pa, hvordan et sadant literacybegreb indgar i praksis. Disse dimensioner
af literacy er ogsa i spil i denne bog. | dette kapitel udfoldes kompleksiteten ved at saette fokus pa
elevernes kritiske refleksion og kreativitet. Deltagelse, empowerment, kritisk refleksion og kreativitet
er netop dimensioner, der alle indgar tydeligt og komplekst i projektopgaven, og de udfordrer bade
elever og laerere. Ved at ga ind i denne kompleksitet og konkretisere ud fra projektopgaven gnsker jeg
at give bud pa, hvad vi som laerere skal vaere opmaerksomme pa, nar vi stilladserer og guider eleverne i
deres laereprocesser. Projektopgaven er saledes eksemplarisk i forhold til literacydidaktik, nar leererne
griber de literacydidaktiske potentialer.

“Literacylyst - lyst til literacy - ma vaere omdrejningspunktet i paedagogisk praksis i skolen, ja, i
hele uddannelsessystemet og naturligvis 0gsa i hverdagens faellesskaber, som vi alle deltager i bade
fysisk og virtuelt. Men hvad er literacy egentlig? Og hvordan styrker vi lysten til literacy?” (Friis, 2017,
s. 10). Det fors@ger denne bogserie Literacy og leering i fokus at afgraense. Vi anvender UNESCO’s
definition af literacy, hvor literacy er vaevet ind i hverdags- og samfundslivet og er en demokratisk
rettighed.



Literacy is a fundamental human right and the foundation for lifelong learning. It is fully essential
to social and human development in its ability to transform lives. For individuals, families, and
societies alike, it is an instrument of empowerment to improve one’s health, one’s income, and
one’s relationship with the world.

The uses of literacy for the exchange of knowledge are constantly evolving, along with
advances in technology. From the Internet to text messaging, the ever-wider availability of com-
munication makes for greater social and political participation. A literate community is a dynamic
community, one that exchanges ideas and engages in debate. (UNESCO, 2016, mine fremhaav-
elser)®

Literacy er ifalge UNESCQ’s definition mere end laesefaerdigheder, som er den direkte oversaettelse af
ordet.* Literacy kan derimod forstas som en magtfuld made at skabe og tage ejerskab over sin egen
tilvaerelse. Literacy er naert forbundet til lzering, empowerment og social og politisk deltagelse - for
blot at naevne nogle af de fremhavede elementer i UNESCO’s definition. UNESCO definerer literacy
som et parameter for alle mennesker pa tvaers af alder og ken og i en universel kontekst, og defi-
nitionen er saledes ikke malrettet elever i grundskolen i en dansk kontekst. Literacy vil i sin essens
gennemsyre alle lzereprocesser og faellesskaber, og som laerere og paedagoger ma vi skabe rum for
elevens initiativer og leereprocesser, bade nar eleven handler alene, i klassefallesskabet og i andre
feellesskaber pa tvaers af elevens hverdagskontekster. Jeg har belyst og diskuteret begreberne ”lze-
ring”, "empowerment” og "deltagelse” fra UNESCO’s literacydefinition i forhold til en dansk skolekon-
tekst i bogen Literacydidaktik i fagene - pa mellemtrinnet (Friis, 2018).> | dette kapitel vil jeg derimod
udfolde, hvordan kritisk refleksion og kreativitet er centrale i og for elevernes literacy og laering. Disse
begreber indgar i UNESCO’s literacyforstaelse, som vaegter udveksling af og debat om viden og ideer
gennem forskellige multimodale formidlingsformer: "A literate community is a dynamic community,
one that exchanges ideas and engages in debate” og “the ever-wider availability of communication
makes for greater social and political participation” (UNESCO, 2016). Disse begreber er ligeledes cen-
trale i projektopgaven i 9. klasse, og jeg vil i det fglgende traekke paralleller mellem begreberne og
projektopgaven.

Literacy, laering og kritisk refleksion

Literacy er grundlaget for al laering. Literacy er en synlig proces, hvor det talte og det skrevne sprog
kobles sammen i en eller flere modaliteter, idet der skabes betydning gennem tegn. Laering er derimod
et indre, mentalt faenomen og en usynlig proces (Kress, 2003). Literacy- og laereprocesser er gensi-
digt afhaengige, men de er ikke identiske. Eleven tilegner sig verden, mens eleven interagerer i den og
reflekterer og laerer gennem sine literacyprocesser i de enkelte fag og pa tveers af fag. Et fags faglige
indhold er vaevet sammen med fagets sarlige literacy:

3 Teksten findes i en dansk oversasttelse pa bogens hjemmeside.
4 Se fx https://da.bab.la/ordbog/engelsk-dansk/literacy.
5 Semere om literacybegrebet i: Bock et al. 2016; Bremholm, 2020; Kabel, 2016; Maagerg, 2018.



At tilegne sig viden, forstaelse og kompetence inden for et givent fag eller fagligt felt er sale-
des ulgseligt forbundet med at opna fortrolighed med de semiotiske og diskursive former som
dette fag - som resultat af en langstrakt og fortsat social og historisk proces - betjener sig af”
(Bremholm, 2016, s. 163).

Elevens kommunikative processer, savel mundtlige som skriftlige, ma saledes prioriteres i disse liter-
acy- og laereprocesser (Hasan, 2011). Leaering er mere end faerdigheder og viden, og som det fremgar
af folkeskolens formal, ma folkeskolen fremme

“den enkelte elevs alsidige udvikling [...], udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for ople-
velse, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne
muligheder og baggrund for at tage stilling og handle. [...] Folkeskolen skal forberede eleverne
til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens
virke skal derfor vaere praeget af andsfrined, ligevaerd og demokrati” (Retsinformation, 2017).

Det taler for et bredere lzeringsperspektiv, hvor eleverne tilegner sig et repertoire af arbejdsmetoder
og handlemuligheder (Myhill, 2018) i en undervisningspraksis med plads til oplevelse, fordybelse og
virkelyst og med henblik pa at fremme den enkelte elevs alsidige udvikling og muligheder for og lyst
til social og politisk deltagelse, sa eleven kan styrke sin evne til at pavirke sine livsrammer her og nu
samt i fremtiden.

Projektopgaven kalder netop pa et repertoire af arbejds- og handlemuligheder, hvor eleven opsg-
ger ny viden og nye oplevelser samt fordyber sig og engagerer sig i sin videnudvikling, -produktion
og -formidling. Eleven far brug for kritisk at reflektere i sin praksis undervejs med sit arbejde med
projektopgaven - alene og i arbejdsgruppen og senere over arbejdsprocessen og produktet, nar tra-
dene fra hele projektopgaven skal samles til fremlaeggelsen. Endelig vil eleven have brug for kritisk at
reflektere over det samlede forlgb og bedgmmelsen af projektopgaven, nar den forhabentlig er vel-
overstaet. Elevens kritiske refleksion i og over sin egen praksis (Schon, 2001) er vaesentlig, nar eleven
engagerer sig i sit arbejde og driver processerne frem i den valgte retning pa baggrund af egne eller
feelles beslutninger og i forhold til rammesaetningen af projektopgaven - der er jo et vist tidspres og
ambitionsniveau. Elevens refleksion kan derfor fare til en kvalificering af elevens handlinger, laering og
literacy. Projektopgavens form og dens bedgmmelseskriterier (Undervisningsministeriet, 2017¢) kalder
da 0gsa pa refleksion i og over praksis.

Netop gennem sine refleksioner i og over sin projektopgave vil eleven blive bevidst om laeringstra-
de, som ligger i forleengelse af og konsoliderer hinanden, eller som udbygger hinanden. Eleven vil ogsa
studse over og stoppe op ved laeringstrade, som udfordrer og provokerer elevens aktuelle viden, og

6 Schon ger op med et instrumentelt og teknisk fagsyn og mener, at en linecer teenkning kommer til kort, nér opgaverne bliver
sammensatte, komplekse og uforudsigelige. Schon ger som fx Lave og Wenger (2003) op med leering som en individuel
proces og forstar leering som et resultat af deltagelse i et feellesskab; laering hasnger sammen med vores levede erfaringer, og
nar der seettes ord pa viden og udfordringer gennem refleksioner, fremstar en bevidst og levende kreativitetsproces. Schons
(2001) refleksionsteori er udviklet i forhold til professioner som fx byplanleegning og virksomhedsledelse, og han forholder sig
dermed ikke til elevens tilegnelse af viden og feerdigheder. Jeg tillader mig her at lave denne transfer til en literacydidaktik, hvor
leereprocesserne er centrale.



som i forskellig grad er i uoverensstemmelse med denne viden. Disse uoverensstemmelser kan for-
stas som naglepunkter i elevens laering, da det er disse uoverensstemmelser, som isaer driver elevens
kritiske refleksioner (Jarvis, 2014; Mezinow, 2014) og kreative arbejdsproces (Csikszentmihalyi, 1990;
Knoop, 2004).

Hvor Schon (2001) fokuserer pa elevens refleksioner og handlinger, sa inddrager Jarvis (2002;
2014)7 i hgjere grad kontekstens betydning, hvor nogle forhold vil fremsta som barrierer for refleksion,
mens andre vil fremprovokere refleksion. Begge forskere ser refleksion som en analyseproces, der
kan forega i/under eller over/efter elevens handling, og som kan vaere med til at kvalificere elevens
arbejdsproces og laering. Hvor Jarvis fremhaever, at der ikke ma vaere for stor uoverensstemmelse
mellem den aktuelle handling/situation og den forestillede og fremtidige handling, sa pointerer Me-
zinow (2000; 2014), at det er uoverensstemmelse, som udlgser refleksion, og at der ikke er nogen
begraensning for graden af uoverensstemmelse. Mezinow skelner desuden mellem forskellige typer af
refleksion. Eleven kan have procesrefleksioner, nar eleven finder uoverensstemmelser omkring, hvor-
dan eleven skal lgse sin problemstilling, og/eller reflekterer over, hvordan arbejdsprocessen med pro-
jektopgaven skal gribes an. Eleven kan opleve indholdsrefleksioner, nar eleven finder uoverensstem-
melser i indholdet i sin projektopgave, eller praemisrefleksioner, nar eleven pludselig stiller spargsmal
ved sin opstillede problemstilling. Projektopgaven aktiverer saledes forskellige typer af refleksioner
hos eleven, og alle disse typer af refleksion kan fere til ny mening eller en transformation af menings-
strukturerne. Enhver handling vil desuden vaere enten ureflekteret eller reflekteret, og det kraever vilje,
mod og engagement, nar eleven kaster sig ud i at reflektere over sin laereproces og leeringskontekst i
sit arbejde med projektopgaven.

Det er netop, hvad rammerne for projektopgaven (Retsinformation, 2014; Undervisningsministe-
riet, 2017c) kraever af eleverne, og det er derfor forstaeligt, at eleverne bade glader sig til arbejdet
med projektopgaven (fx: "Jeg forventer en spandende og anderledes uge”) og ser frem til, at den er
overstaet ("Jeg glaeder mig ogsa til, at ugen er omme”). De fgler, at de presser sig selv for at udvikle
sig (fx: "Jeg glaeder mig til at udfordre mig selv pa mine svage punkter i forhold til de ting, jeg frygter
.Y oger lidt i tvivl om, hvorvidt de kommer i mal med projektet (fx: “Jeg er bekymret for, hvordan vi
skal fa det til at haenge sammen til et projekt, men jeg har masser af tiltro til mine venner, sa det det
skal nok blive godt”). Projektopgaven kan opfattes som en autentisk og vild laereproces, hvor eleven
meder uoverensstemmelser og ma treeffe reflekterede beslutninger, og laererens opgave som vejle-
der vil blandt andet vaere at vaere der for eleven og made eleven der, hvor eleven er og har brug for
sparring, sa uoverensstemmelserne ikke bliver for store og vilde og vokser eleven over hovedet - der
ma vare en rimelig afstemning mellem elevens kompetencer og projektets kompleksitet, sa eleven
kommer i flow (Csikszentmihalyi, 1990) og oplever den fantastiske folelse af at udfordre sig selv tilpas,
finde og formidle viden og tage ejerskab over sit projekt.

7 Ligesom Schon har Jarvis (2002; 2014) og Mezinow (2000; 2014) et konstruktivistisk leeringssyn, hvor eleven gennem sin del-
tagelse konstruerer viden, feerdigheder, forstaelser, holdninger og handlemuligheder. Leering er séledes ikke kun et individuelt
anliggende, men ogsa et socialt og samfundsmeessigt forhold. Nér eleven er involveret i leereprocesser, sa er hele elevens
alsidige personlighed i spil. Jarvis og Mezinow er optaget af laering som personlig udvikling og overskridelse af egne graenser.
Deres teorier er udviklet i forhold til voksne, men jeg tillader mig ogsa her at lave en transfer til en literacydidaktik. Hvor Jarvis
har fokus pé livslang leering, er Mezinow optaget af transformativ leering.
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Flow kan beskrives som en mental tilstand, hvor eleven er fuldstaendig opslugt i det, som eleven
beskaeftiger sig med. Eleven vil opleve en fornemmelse af et energifyldt fokus, fuld involvering og
succes med den igangvaerende aktivitet (Csikszentmihalyi, 1990). Flowprocessen (Knoop, 2004) er
kendetegnet ved, at:

+ Eleven er tilpas udfordret og har kompetencerne til at magte projektet og udvikle ny viden og nye
kompetencer.

+ Eleven arbejder engageret, fokuseret og koncentreret.

« Eleven glemmer tid og sted i sin laereproces og oplever en form for ekstase.

+  Eleven har styr pa sin laereproces og ved, hvad der skal gares her og nu, og i hvilket omfang det
lykkes.

+  Eleven er sikker pa at kunne lgse opgaven, fordi eleven har kompetencer til det.

* Eleven bekymrer sig ikke og oplever en personlig og faglig udvikling.

+ Eleven oplever en form for tidlgshed, fordi eleven er fuldsteendig tilstede i nuet.

+ Eleven er indre motiveret, og aktiviteten bliver et mal og en belgnning i sig selv.

Mange af disse kendetegn afspejles i elevernes forventninger til 9. klasse. De forventer at arbejde
fokuseret og koncentreret. De regner med, at de vil veere maksimalt udfordret, samtidig med at de
ved, at de har kompetencerne til at lzse opgaven. De ved, at de skal overskride nogle graenser for at
komme i mal med opgaven, men sa vil de 0gsa styrke deres kompetencer og udvikle sig personligt. De
glaeder sig til projektopgaven og dens altopslugende faser, og for nogle er dette belgnning nok i sig
selv - mens andre (de fleste) giver udtryk for, at den formelle bedgmmelse af projektopgaven i form
af en karakter er styrende. Maske er flowet ngdvendigt for at opna det eftertragtede 12-tal, men det er
ingen garanti ...

| rammesaetningen af projektopgaven (Retsinformation, 2014; Undervisningsministeriet, 2017¢) er
der gode forudsaetninger for, at eleven kommer i flow i sin leereproces (Knoop, 2004). Her leegges
blandt andet op til, at eleven tager selvstaendige initiativer og selv styrer laereprocessen blandt andet
gennem en selvvalgt problemstilling, ligesom der er en klar rammesaetning for projektopgaven (Ret-
sinformation, 2014; Undervisningsministeriet, 2017) og for bedemmelsen af denne (Undervisningsmi-
nisteriet, 2017¢). Nogle af de flowfremmende faktorer (Andersen, 2014; Knoop, 2004) er netop, at der
er tydelige, meningsfulde og realistiske mal, labende feedback og klare bedgmmelseskriterier og en
balance mellem elevens kompetencer og projektets udfordring, sa eleven ikke keder sig eller "kerer
ned”. Der ma desuden vaere forstaelige, handterbare og praecise regler for arbejdet.

Laereren ma saledes veaere tydelig i sin rammesaetning af elevens arbejde - ogsa udover de an-
befalinger, der er for projektopgaven. Der ma fx vaere klare aftaler om, hvornar elever mgder op pa
skolen under arbejdet med projektopgaven, hvilke materialer laereren skal skaffe, hvordan laereren kan
falge elevens proces, hvornar og hvordan projektopgaven afleveres - og hvor eleven altid kan treeffe
leereren. Ligeledes ma lareren vaere klar til at stilladsere elevens arbejde gennem de forskellige faser
med projektopgaven, sa “det ikke braander sammen” for eleven - og 0gsa hvis det mod forventning
alligevel skulle ske.

Elevens kritiske refleksion er saledes i spil, nar eleven navigerer i alle faser af projektopgaven - og
den "fodres” af de uoverensstemmelser, som eleven stader pa eller afdaekker. Elevens kritiske reflek-



sion er en del af elevens literacykompetencer, og disse udfordres undervejs, nar eleven fx skal forholde
sig til ny viden. Eleven kan fx anvende kildekritik og/eller diskursanalyse (Bom, 2015, 2020), nar eleven
vurderer kvaliteten af viden og forholder sig til eventuelle skjulte dagsordner. Eleven skaber saledes ny
viden i sin aktuelle kontekst pa tvaers af arbejdet med projektopgaven og elevens hverdagskontekster.
Eleven har her brug for alle sine multimodale literacykompetencer til analyser, vurderinger og diskussi-
oner - og ikke mindst formidling af sine fund og refleksioner (Kress & Cowan, 2017; Nielsen, 2018). Det
veere i mgdet med andre i forbindelse med fx indsamling af viden, i laeringsfaellesskabet i gruppen, i
udformningen af det valgte produkt og i selve fremlaeggelsen af projektopgaven, hvor elevens projekt
er med til at belyse klassens faelles tema. Netop i disse processer oplever eleven, at "communication
makes for greater social and political participation. A literate community is a dynamic community,
one that exchanges ideas and engages in debate” (UNESCO, 2016, mine fremhaevelser).

Literacy og kreativitet

Nar skolen fx gennem projektopgaven forbereder eleverne til "deltagelse, medansvar, rettigheder og
pligter i et samfund med frihed og folkestyre” (Retsinformation, 2017), sa de "far tillid til egne mulig-
heder og baggrund for at tage stilling og handle” (Retsinformation, 2017), sa fremstar literacy som
en fundamental menneskerettighed, hvor eleven gennem livslang lzering er medvirkende til, at ele-
vens liv og eksistens udvikles og transformeres (UNESCO, 2016). Elevens self-efficacy vil vokse i takt
med, at eleven involverer sig i sine livskontekster og deltager i forskellige faellesskaber via forskellige
former for kommunikation. Eleven finder i sin kritiske refleksion uoverensstemmelser (paradokser og
dilemmaer) og egne veaerdier - og bringer disse i spil i forskellige (leerings)feellesskaber (Jarvis, 2014;
Mezirow, 2014; Schén, 2001). Herigennem kan eleven udvikle nye handlemuligheder og bevaege sig ind
i et felt, hvor eleven kan forholde sig til udfordringen og forhabentlig opleve flow (Csikszentmihalyi,
1990; Knoop, 2004). Uoverensstemmelsen ma tilpas udfordre elevens kompetencer, sa eleven i dette
flow kan navigere og reflektere for at se nye Igsninger/veje. Det er denne tilstand, som eleverne i 9.
klasse finder og efterstraeber i deres arbejde med projektopgaven, og netop her udfordres elevernes
literacy maksimalt. Eleverne navigerer i dette spandingsfelt via deres kritiske refleksion og kreativitet.
Kreativitet ses derfor ogsa som et centralt element i literacy, selv om begrebet ikke er direkte naevnt i
UNESCO'’s literacydefinition (2016).

Kreativitet er ifalge Vygotsky (2004) netop evnen til gennem forestillinger at se nye muligheder
og udtrykke disse forestillinger pa forskellig vis. Eleven er her betydningsskabende og orienterer sig i
sine handlinger fremadrettet:

”Itis precisely human creative activity that makes the human being a creature oriented toward
the future, creating the future and thus altering his own present. This creative activity, based
on the ability of our brain to combine elements, is called imagination or fantasy in psychology.
[...] But in actuality, imagination, as the basis of all creative activity, is an important compo-
nent of absolutely all aspects of cultural life, enabling artistic, scientific, and technical creation
alike” (Vygotsky, 2004, s. 9-10).

2l
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Kreativitet forekommer som kommunikative, interaktive og relationelle processer, hvor der forhandles
om uoverensstemmelserne. Disse forhandlinger sgger nye lgsninger og veje, og de involverer eleven
som person og elevens relationelle faellesskab. Forhandlingerne er rettet mod bade projektopgavens
problemstilling, det faelles tema i klassen og de meningsskabende tegn, som indgar i forhandlingerne,
produktet og formidlingen af projektet. Kreativitet indbefatter, at eleverne engagerer sig og saetter
sig selv i spil, og herved pavirker eleverne ogsa deres omgivelser/konteksten. Eleverne kommunikerer
med andre ord med og i omverdenen og pavirker saledes bade den og sig selv:

"Creativity thus emerges as a communicative, interactive and intersubjective process of ne-
gotiating differences within the tetradic relationship between self, other, object and sign (in
their temporal expression) in order to successfully participate in a shared physical, social and
symbolic world. Creativity means acting on self and world, on objects and signs, and mani-
pulating them always in and through action and communication with others” (Zittoun & de
Saint-Laurent, 2015, s. 58).8

Kreative processer igangsaettes saledes af elevens oplevelse af uoverensstemmelse, hvorefter elevens
kritiske refleksioner og forestillinger sager nye veje og lasninger i loops, som “can take various shapes
and directions” (Zittoun & de Saint-Laurent, 2015, s. 63). Nar eleven “er i mal” og har fundet en pas-
sende og acceptabel lasning, vil eleven opleve et gjeblik af tilfredsstillelse og styrket self-efficacy, for
nye uoverensstemmelser presser sig pa:

"As such, imagination can change our emotional experiences, our relationship to others,
aspects of our identity or perception of others on us, possibilities of actions, and also, because
of the processes involved, it can change our thinking capacities themselves” (Zittoun & de
Saint-Laurent, 2015, s. 63).

Men hvad er kreativitet? Og hvordan afspejles den i projektopgaven? | ministeriets bedemmelseskrite-
rier til projektopgaven sparges der til, om projektet er kreativt (Undervisningsministeriet, 2017c), uden
at det naermere praeciseres, hvad der menes med kreativt. Listen over ideer til produkter (Undervis-
ningsministeriet, 2017b) peger isar pa produkter som fx collage, film, maleri, musikvideo, reklame og
skyggeteater, og sa signalerer kreativitet det at frembringe "noget kunstnerisk” og gerne "fremstillet
med haenderne”. Pa EMU beskrives kreativitet i stedet som det, at “tankerne sprudler og idéerne star
i kg” (Undervisningsministeriet, 2018), og nar produkterne i projektopgaven helst skal vare kreative,
bruges produkterne sa til at vurdere elevernes kreativitet? Og i hvilken forstaelse?
Kreativitetsbegrebet i projektopgaven er dermed uklart, og det ger det svaert for eleverne at for-
holde sig til, hvad kreativitet er. Kreativitet optraeder her i et spandingsfelt, hvor den pa den ene side
forstas som forbeholdt den fantasifulde og legende kunstner og pa den anden side som et udtryk for
det kreative menneske som et handlende menneske, der “skal kunne agere i mange forskellige kon-
tekster, hvor kreativiteten ogsa vil finde mange former afhaengigt af disse konteksters varierende be-

8 Zittoun og de Saint-Laurent har som Vygotsky en social-konstruktivistisk tilgang.



degmmelser af og normer for, hvad der er kreativt” (Tanggaard, 2015, s. 192).° Der stilles som tidligere
naevnt forventninger om et kreativt produkt i projektopgaven, men samtidig er der i projektopgavens
bedgmmelseskriterier (Undervisningsministeriet, 2017) ingen retningslinjer til bedgmmelsen af det, og
dermed bliver det netop laerernes (kontekstens) varierende normer, som bliver grundlaget for bedem-
melsen! Men kreativitet lader sig heller ikke "styre” og "putte i kasser”, og det kan vaere sveert at be-
degmme kvaliteten af et kreativt produkt (Fougt, 2020). Jeg vil dog pege pa, at det er elevens literacy
i projektopgaven, der star "for skud”: Det er synergien mellem elevens refleksioner og nye viden samt
elevens formidling af disse i produktet og i den afsluttende fremstilling, der sammen med elevens for-
melle faerdigheder i udformningen af produktet resulterer i bedemmelsen. Projektopgaven er derfor
en ambitigs opgave, der maske har en lidt for tilbagetrukken placering i folkeskolen. Projektopgaven
rummer netop centrale elementer af en literacydidaktik.

Det er denne bogs - og series - intention at inspirere til og give argumenter for en sadan literacy-
didaktik i alle fag i folkeskolen. UNESCO peger netop ogsa pa mangfoldigheden og dynamikken i et
literacyfaellesskab/-samfund, hvor der er plads til at udveksle ideer og engagere sig i debatter - base-
ret pa viden fra mange medier og ved brug af mange teknologier.

Guide til bogens indhold

Denne bog bestar af 11 kapitler, hvor dette 1. kapitel indkredser literacybegrebet i forhold til kritisk
refleksion, kreativitetsbegrebet og projektopgaven i 9. klasse. Kapitlet introducerer de avrige kapitler,
som fordeler sig i fire kategorier, der dog ogsa overlapper hinanden. Det er saledes muligt at for-
dybe sig i et omrade og maske laese yderligere om det ved hjaelp af kapitlernes referencer. Bogen kan
09sa laeses ved nedslag i udvalgte kapitler pa tvaers af de fire kategorier for at fa et overblik over og
forholde sig til bogens tema, kreative og refleksive processer i elevens betydningsskabende og kom-
munikative processer. Alle bogens kapitler har desuden en sprogbaseret tilgang til undervisning og
giver bud pa literacydidaktiske vinkler/veje. Endelig kan denne bogs kapitler laeses i sammenhang
med kapitlerne i bagerne Literacy og leeringsmal i dagtilbud og barnehaveklasse (Friis & @stergren-
Olsen, 2016), Literacy og leeringsmal i indskolingen (Friis & @stergren-Olsen, 2017) og Literacydidaktik i
fagene - pa mellemtrinnet (Friis & @stergren-Olsen, 2018). Det er bager i samme serie og med samme
perspektiv. Jeg vil desuden henlede opmaerksomheden specielt pa kapitel 1i Literacydidaktik i fagene
- pd mellemtrinnet,”° da literacybegrebet her uddybes i forhold til empowerments- og deltagelses-
aspektet - aspekter, som der bygges videre pa i denne bogs indledende kapitel.

9 Kreativitet ma ikke forveksles med opfindsomhed og innovation. Opfindsomhed kan forstas som drivkraften for kreativitet,
mens innovation er, at det kreative produkt begynder at give en konkret nytteveerdi fx "i form af mere effektivitet eller i bredere
forstand mere veerdifulde praksisser, der pa sigt kan give en ekonomisk eller social fordel” (Szulevics & Tanggard, 2015, s.
206).

10 Kapitlet kan laeses pa seriens higmmeside.



24

Kapitel 1-5 praesenterer literacybegrebet. Kapitlerne belyser forskellige tilgange til at forsta og
arbejde med literacy, og de viser, hvordan elevernes lzering kan motiveres og udfordres, nar de er
betydningsskabende og deltagende i faellesskaber.

Kapitel 3-6 saetter fokus pa, hvordan kreativitet kan indga i elevernes literacy- og laereprocesser i
undervisning og leering i fagene.

Kapitel 3-9 viser, hvordan engagerende undervisningsforlab kvalificerer elevernes laere- og
literacyprocesser pa forskellig vis, og hvordan elevernes involvering i undervisningsforlgbene kan
styrke og udfordre elevernes deltagelsesformer.

Kapitel 4-11 giver eksempler pa og argumenterer for, hvordan kritisk refleksion er et vaesentligt
element i literacy- og laereprocesser i undervisning og laering i fagene.

Samlet abner denne bog (sammen med de gvrige bager i serien Literacy og leering i fokus) for en liter-
acydidaktik, som udfordrer og skaber sammenhang i elevernes kommunikation, deltagelse og betyd-
ningsskabelse. Der er undervisningseksempler fra forskellige fag i udskolingen, men vi har valgt ikke
at fremhave de enkelte fag, da literacydidaktikken gar pa tveers af fag og faggrupper. Alle kapitler er
forskningsmaessigt forankrede og knytter teori og praksis sammen. Der gives desuden i alle kapitler
forslag til paedagogisk praksis, og der peges pa, hvordan elevens daglige literacyaktiviteter kan stimu-
leres - primaert i skolen.

Jesper Bremholm definerer og diskuterer literacybegrebet i kapitel 2, ”Literacy - hvad betyder
det egentlig, og hvad kan vi bruge det til?” Hvad betyder literacy? Har vi brug for dette begreb? Er
det ikke nok at tale om leesning og skrivning? Det er spargsmal, som Bremholm runder i sit kapitel.
Farst praesenteres literacybegrebet i tre overordnede betydninger: en metaforisk betydning, en bred
betydning og en smal betydning. Literacy anvendes nogle gange som metafor for dannelse eller kom-
petence, men her kan vi jo lige sa godt anvende de danske begreber. Literacy optraeder andre gange
i sin brede betydning som en betegnelse for menneskets betydningsskabende kompetence i generel
forstand eller i sin smalle betydning, hvor literacy refererer til (viden om) brugen af skriftsprogsprog.
Bremholm slar fast, at det ikke er muligt at na frem til en endelig og entydig betydning af begrebet
literacy. Bremholm forstar selv literacy som fortroligheden med at forsta, producere og reflektere over
skriftsproglige tekster eventuelt i kombination med andre modaliteter. Bremholm praesenterer afslut-
ningsvis en flerfokal literacymodel som et didaktisk taenkeredskab til at udfolde en literacydidaktik,
hvor literacy anskues i sin samlede komplekse helhed ud fra tre foki: Literacy som social praksis, liter-
acy som repraesentationsform og literacy som mental evne.

| bogens 3. kapitel, "Litteraturfortolkning i et literacydidaktisk perspektiv - guidede litteratursam-
taler”, seetter Dorte @stergren-Olsen fokus pa litteraturfortolkning i udskolingens danskundervisning.
Litteraturfortolkning kraever, at laeseren kan laese med fordobling, idet laeseren dynamisk veksler mel-
lem indlevelse i og distance til teksten. Gennem indlevelsen bevaeger laeseren sig ind i tekstens fiktive
univers, mens laeseren via distancen kan analysere, fortolke og perspektivere teksten. Med afsaet i



forskning peger @stergren-Olsen pa, at en dynamisk fortolkningsproces forlgber i tre faser (indle-
velse, undersggelse og refleksion), hvor den systematiske undersggelse og diskussion abner tekstens
univers for eleven, som far mulighed for at opna eksistentielle, sproglige og kulturelle erkendelser.
Kapitlet saetter fokus pa en litteraturundervisning, der vaegter elevernes involverethed i flertydige tek-
ster og elevernes dialogiske undersggelse af og refleksioner over teksterne. Med afsaet i Bremholms
(kapitel 2) flerfokale literacydidaktiske model opstiller @stergren-Olsen en model for "guidede for-
tolkningsfaellesskaber og litteratursamtaler”, og afslutningsvis viser hun, hvordan denne model kan
anvendes til laesning af Bent Hallers kortprosatekst ”Sygdom”.

Med afsaet i konkrete eksempler fra medierne beskriver Anne Klara Bom i kapitel 4, "Hvem farver
din verden - og hvordan? Diskursanalyse som redskab til kritisk (selv-)refleksion”, hvordan diskursana-
lytiske kompetencer kan bringes i spil i udskolingen, sa eleverne laerer at skaerpe deres evne til kritisk
at reflektere over den mening, der hver eneste dag produceres rundt omkring dem og af dem. Sproget
virker og pavirker, og ord "ger” noget; ord virker pa bestemte mader. Det er ikke lige meget, hvordan
ting og begivenheder beskrives og betegnes, og derfor er det vaesentligt, at eleverne larer at forholde
sig til maderne, det gares pa. Det gaelder om at styrke elevernes indsigt i betydning af ordvalget, nar
de selv og andre mennesker skaber mening om forskellige situationer og faanomener, men det gaelder
0gsa om at forbedre elevernes kompetencer til at afkode brugen af forskellige diskursive ressourcer
og deres effekter. Efter farst at have praesenteret diskursbegrebet og argumenteret for, hvorfor det er
vigtigt, at eleverne laerer at anvende diskursanalysen, peger Bom afslutningsvis pa, hvordan diskurs-
analyse kan understgtte og udfordre elevernes literacykompetencer og -udvikling.

| kapitel 5, ”’Far jeg gar kaput, ma jeg akut find’ ord, jeg ka’ putt’ i mine kapitler: Rap og literacy
- dansklaererens slaraffenland”, argumenterer Simon Skov Fougt for at inddrage raptekster i udsko-
lingens danskundervisning. Fougt har en bred, socialsemiotisk forstaelse af literacy og forstar liter-
acy som evnen til at producere og konsumere tegn i sociale kontekster. Undervisning ma derfor ogsa
altid tage udgangspunkt i meningsfulde, sociale situationer, hvor tegn konsumeres og produceres.
Eleverne ma derfor bade analysere raptekster og selv producere dem. Gennem et review peger Fougt
pa, hvordan rap kan bidrage til at udvikle bade elevernes opmaerksomhed for receptive, analytiske
literacyprocesser og deres identitetsdannelse. Fougt giver eksempler pa, hvordan der kan arbejdes
med raptekster i udskolingens danskundervisning. Der inddrages blandt andet raptekster af Niarn,
Den Gale Pose og Mund de Carlo, og afslutningsvis gives ideer til, hvordan elever selv kan producere
raptekster - fx Redhaetterap. Fougt fremhaever i sit kapitel rappens sjael og kvaliteter: "Rap er lyrik,
rap er udforskning af sprog, rap er kreativ leg med sprog, og rap er metasproglig. Rappen gar forrest,
nar sprog skal udvikles, og der eksperimenteres med det. Endelig appellerer rap umiddelbart mere til
(nogle) unge, frem for traditionel lyrik.”

Siv Gamlem fokuserer i kapitel 6, "Dybdelaering, lseringsmal og udvikling af literacy”, pa, hvor-
dan skolen ma tage hand om, at alle elever udvikler deres literacy gennem skolens tekstspraksisser,
fordi skolens tekster er fremmede for nogle elever. Alle elever ma udvikle deres literacy, og derfor
ma laererne stotte elevernes laereprocesser ved blandt andet at tydeliggare laeringsmal og kendetegn
for succeskriterier for elevernes tekstarbejde. Dette kapitel tager udgangspunkt i en undersggelse af,
hvordan leerere mener, at laeringsmal og indhold i undervisningen er ressourcer til at udvikle elever-
nes literacy. | denne undersggelse fremhaever laererne, at hvis eleverne skal udvikle literacy, er det
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laerernes opgave at sgrge for, at eleverne arbejder med laesning og skrivning, og at de udvikler viden
om kvalitet og variation i tekstpraksisser. Dertil anvender lzererne fx modeltekster og skriverammer,
ligesom de benytter dybdelaering, autentiske opgaver og modellering. Afslutningsvis peger Gamlem
pa, at gode laerere opstiller tydelige videns- og laeringsmal for deres elever, at de knytter arbejdsop-
gaverne til praktiske erfaringer og autentiske laeringssituationer, og at instruktioner er knyttet til laese-
strategier og tekstformal. Desuden stgtter disse gode laerere op om elevautonomien i deres klasser og
prioriterer elevsamarbejder.

| kapitel 7, "Autentiske skrivesituationer pad mellemtrinnet”, argumenterer Tuva Bjerkvold for, at
hvis eleverne skal udvikle deres literacy, sa ma de made situationer i skolen, hvor der ikke er svar
pa forhand. De ma fx skanne, hvornar de ber skrive, og hvorfor og hvordan. Det far de blandt andet
mulighed for, nar de forsker. | kapitlet falges nogle elevers arbejde med problemstillingen: "Hvor langt
vaek kan en hund lugte en godbid?” Eleverne skriver mange slags tekster alt afhaengig af tekstens
funktion i undervisningskonteksten. Eleverne skriver "taenketekster” for fx at klargare deres egne tan-
ker; disse tekster har ingen modtager og er typisk taenkekort og udkast. Elevernes "arbejdstekster” er
derimod skrevet for at behandle eller skaffe information; det kan fx vaere forsggsnotater lavet pa udle-
verede arbejdsark eller e-mails skrevet til eksperter for at fa information. Elevernes forskning munder
ud i "praesentationstekster” som fx artikler og tabeller med resultater og rapporter, og de er oftest
rettet til personer uden for skolen. Eleverne arbejdsproces kommenteres lgbende af Bjarkvold, som
bygger pa teorier fra New Literacy, hvor literacy fx er noget, man gar, og hvor literacy er dynamisk si-
tueret. Nar eleverne forsker, far de mulighed for reelt at arbejde med tekster og ikke blot reproducere
skolens egne tekster.

Helle Bundgaard Svendsen szetter i kapitel 8, ”Literacykompetencer gennem samarbejde. Om ord-
blinde elevers anvendelse af laese- og skriveteknologi i undervisningen”, fokus pa ordblinde elevers
literacykompetencer, nar de anvender laese- og skriveteknologi. Svendsen peger pa, at der findes spe-
ciel laese- og skriveteknologi (LST), som henvender sig til elever med og i skriftsprogsvanskeligheder,
men ogsa anden LST, som i dag er allemandseje, og som findes pa fx enhver smartphone. Graenser
mellem disse to former for LST udviskes gradvist som falge af den teknologiske udvikling. Med dette
perspektivskifte bliver det muligt at indtaenke anvendelsen af LST i den almene inkluderende under-
visning - til gavn for mange elever. Med udgangspunkt i en undersggelse af ordblinde elevers LST-
strategier peger Svendsen pa en raekke didaktiske anbefalinger til undervisningen i fagene. Det er ikke
nok, at eleverne har LST til radighed; de ma bade undervises i at bruge LST og anerkendes for deres
egne laeringsstrategier. Hun peger pa, at der er et gab mellem den laesende laerer og den ikke-laesende
elev, som ma indtaenkes i den didaktiske sammenhaeng. Til dette praesenterer Svendsen afslutningsvis
en iterativ leeringsmodel.

| kapitel 9, ”SPROG? - VI HAR JO IDRAT! Et eksemplarisk forlgb med sproglig udvikling i idraet”,
giver Ulla Kofoed, Ruth Mulvad og Inge Regnarsson konkrete forslag til, hvordan idraetsleerere kan ar-
bejde sprogbaseret med elevernes faglige udvikling. De arbejder ud fra et refleksivt literacybegreb,
hvor idraetskonteksten kraever, at eleverne udvikler en bestemt sprogbrug, men samtidig skaber valget
af sprogbrug ogsa kontekster. Det er saledes afgarende, at eleverne kan vaelge den sprogbrug, som
konstruerer netop den idraetsfaglige kontekst, som er hensigtsmaessig i en given situation. Kapitlet
tager afseet i idraetsfagets Faelles Mal og kompetenceomraderne Alsidig idraetspraksis samt Idraettens
relationer og kultur i 8. klasse. Undervisningsforlgbets tema er “at ggre hinanden gode”, og det er byg-



get op over to dobbeltlektioner. Kofoed, Mulvad og Regnarsson beskriver undervisningsforlgbet gen-
nem en raekke idraetsfaglige praksisfortaellinger, som de lgbende kommenterer. Her er blandt andet
fokus pa, hvordan fagsproget er i spil, og hvordan leereren gar det muligt, at eleverne udvikler deres
sproglige ressourcer gennem en ngje tilrettelagt sprogbaseret progression. Undervisningsforlgbet er
bevidst opbygget med et klassisk idratsfagligt indhold og med en stram rammesaetning, sa det bade
giver plads til at demonstrere, hvordan undervisningen kan udfolde den sproglige dimension, og sa
det er til at overfare til andre/egne idratsforlab.

Ole Goldbech belyser i kapitel 10, "Kommunikation i naturfagene”, hvordan literacy kan udfoldes
i naturfagene (biologi, fysik/kemi og geografi) gennem en sprogbaseret undervisning. | naturfagene
tales der om scientific literacy, som handler om elevernes lzeringsudbytte i forhold til at kunne anvende
viden, faerdigheder og kompetencer fra undervisningen i skolen som reflekterende borger i samfun-
det. Goldbech prasenterer to didaktiske modeller til planlaegning, gennemfarelse og evaluering af na-
turfagsundervisning. Disse modeller udfoldes og eksemplificeres i et konkret undervisningsforlgb i 7.
klasse, hvor der er fokus pa drikkevandsforsyning for fremtidige generationer. Herigennem illustrerer
Goldbech, hvordan lzereren kan planlaegge og gennemfgre en naturfagsundervisning, som giver me-
ning for eleverne. Hensigten er, at elevernes laering skal raekke ud over den konkrete opgavelgsning,
sa eleverne faktisk lzerer noget, som er betydningsfuldt for dem. Det kan vaere vanskeligt for laereren
umiddelbart at fa blik for leeringens effektivitet/kvalitet, og her giver Goldbech forslag til, hvordan
laereren kan skaffe sig denne viden i praksis. Dette sker ved skiftevis forklaring af Bybees 5E-model
0g neddyk i undervisningseksemplet i 7. klasse. Undervisningsforlgbet er desuden et eksempel p3,
hvordan andre undervisningsforlab med fordel kan planlagges, nar der er fokus pa en sprogbaseret
naturfagsundervisning med laereren som rollemodel.

Bogen rundes af med kapitel 11, "Literacydidaktik i samfundsfag”, hvor Leon Dalgas Jensen argu-
menterer for en sprogbaseret undervisning i samfundsfag. Literacybegrebet optraeder her i sin brede
og komplekse betydning, nar undervisningen i samfundsfag skal understatte, at eleverne opnar kom-
petence til at deltage selvbestemmende og medbestemmende i samfundet pa baggrund af personlig
stillingtagen og handlekompetence. Efter en praesentation af dette overordnede kompetencesyn pa
samfundsfag udfolder Jensen konkret, hvordan feerdighederne at laese, skrive, lytte og tale er i aktion
i samfundsfaget. Han peger pa, hvordan de multimodale leerebager og autentiske tekster stiller store
krav til elevernes literacykompetencer. Han giver forslag til, hvordan laereren eksplicit kan undervise
eleverne i fagets begreber og sprog og i at lase fagets forskellige teksttyper. Nar disse tekster abner
sig for eleverne, far eleverne forhabentlig lyst til og mod pa selv at udtrykke sig i disse forskellige
teksttyper. Afslutningsvis peger Jensen pa, at diskussioner er et centralt element i faget - og at det er
en vigtig faerdighed at kunne diskutere, sa det ma der ogsa undervises i. Gennem en sadan literacy-
didaktik kan eleven opleve en mere nuanceret forstaelse for sin omverden og aktivt vaere klaedt pa til
bedre at kunne gennemskue den og gebaerde sig i den.
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