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a. Engelskfaget, studieplanerne og samspil mellem fagene

Allerede til foraret skal mange af os i gang med udformningen af de sakaldte "studieplaner”,
som bl.a. skal ”sikre sammenhang mellem enkeltfaglige og flerfaglige undervisningsforlgb”,
sikre progression og variation og indeholde "tydelige mal for elevernes opbygning af faglige
og personlige kompetencer™.! Jeg vil nedenfor give en kortfattet ssmmenstilling af nogle af de
nyeste fremstillinger af anvendelsen af projektorienteret undervisning i fremmedsprogspada-
gogikken med fokus pa engelsk. Det er min opfattelse, at disse fremstillinger vil kunne give
engelsklearere en anvendelig tilgang til leererteam-arbejdet med udformning af studieplanen,
men ogsa give den enkelte engelsklaerer en stgrre tiltro til veerdien af projektarbejdsformen
som en veerdifuld del af fremmedsprogsundervisningen.

"2 Sam-

| den nye gymnasielov slas det fast, at der skal skabes rum til “samspil mellem fagene
tidig far de sociale og personlige kompetencer szrlig opmarksomhed, idet det hedder, at ele-
verne “skal opna fortrolighed med at anvende forskellige arbejdsformer og evne til at fungere

i et studiemiljg, hvor kravene til selvsteendighed, samarbejde og sans for at opsgge viden er

! Kapitel 5 i den nye bekendtgarelse

2 8§13, Stk. 5. Skolen valger selv det 3. studieretningsfag, saledes at samtlige studieretningsfag i en studieret-
ning har gode muligheder for fagligt samspil”

Lov om uddannelsen til studentereksamen (stx) , LOV nr 95 af 18/02/2004
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centrale™ og at de skal "leere at forholde sig reflekterende og ansvarligt til deres omverden:

medmennesker, natur og samfund, og til deres egen udvikling™

De mal, der her er formuleret, ligger meget taet op af den paedagogiske retning, som gar under
navnet "learner autonomy” eller autonom leering”.

”Autonom laring” er et forholdsvis nyt begreb, som gar tilbage til Europaradets sprogpro-
gram fra 1971° og en af de ledende eksperter inden for dette system, Henri Holec. Dets udvik-
ling skal bl.a. ses pa baggrund af en reekke samfundsmassige forhold pé den tid, som f.eks.
mindretalsbeveegelser, gaestearbejdere, teknologiudviklingen (sproglaboratorier!) og selve
fremveeksten af “uddannelsessamfundet”. Ideen var farst og fremmest at yde voksne learnere
“hjeelp til selvhjeelp” i form af vejledning og ved at stille de mest udviklede leeremidler til
radighed i et bredt udvalg i sakaldte ressource-centre.

Ideerne om den autonome learner er imidlertid under stadig udvikling, og er for lenge siden
’sevet ind” i de dominerende undervisningsinstitutioner i hele verden, hvor iser fremmed-
sprogs-undervisere arbejder med at indpasse principperne i de eksisterende uddannelsesfor-
mer.® Ud fra sit fokus p& laringsstrategier og laringsstil ser autonomi-opfattelsen den vigtig-
ste opgave i at trene learnere til at blive gode learnere, bl.a. ved at udvikle deres sproglige
bevidsthed, men ogsa ved at &ndre lererrollen til hovedsageligt at indtage vejlederens positi-
on:

”From the beginning, it has been clear that being a counsellor is different from
being a teacher and that this new pedagogical role implies a new professional
competence. [...] The role of the counsellor, it now seems uncontroversial to state, is
to help learners develop an adequate set of values, ideas and techniques in the fields
of language and language learning.”’
Autonomitanken er udviklet i teet sammenhaeng med den kommunikative undervisningsprak-
sis, 0g interessant nok er det netop ogsa de "kommunikative feerdigheder”, der star i centrum i
de ”Specielle retningslinjer for faget engelsk i uddannelsen til studentereksamen”, Bilag
B/STX/Eng, Januar 2004°, hvor det fremhaves som et mal for den obligatoriske
engelskundervisning, at eleverne

”| samarbejdet med andre fag skal (...) opna kommunikative feerdigheder, der set-
ter dem i stand til at udtrykke sig flydende pa engelsk om emner af forskellig ka-

% §2, Stk. 3._Lov om uddannelsen til studentereksamen (stx) , LOV nr 95 af 18/02/2004
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rakter og til selvsteendigt at tilegne sig stof pa engelsk om emner inden for forskel-
lige fagomrader.”
Dette delmal udbygges i retningslinjerne for A-niveauet, hvor det hedder, at
” Elevernes kommunikative ferdigheder skal sette dem i stand til at udtrykke sig
nuanceret og med fornemmelse for modtagersituationen pa flydende engelsk om
emner af forskellig karakter - og til selvstendigt at tilegne sig sveerere stof pa en-
gelsk om forskellige emner.”
Samtidig hedder det i ministeriets svar til et spgrgsmal om Uddannelsestid, at
"Et af hovedmalene med reformen er at opna et starre samarbejde mellem fagene
og at indfare nye arbejdsformer.”®
Disse nyformuleringer skaber alt i alt behov inden for de enkelte fag for at overveje dels, hvad
man selv kan bidrage med, dels hvordan man kan indarbejde sin egen faglighed i samspillet
med andre fag. Og for engelsklererne skaber det behov for at overveje, hvorledes indfarelsen
af nye arbejdsformer kan tilgodese de krav om kommunikative kompetencer og autonom lae-
ring inden for faget, som kommer til udtryk i ovenstaende retningslinjer. En oplagt mulighed
vil vaere udviklingen af tvaerfaglige projektarbejdsformer.
| en tidligere undersggelse af engelsklareres holdninger til tveerfagligt samarbejde har jeg
pavist, at langt de fleste faktisk er meget positive over for denne form for “samspil mellem
fagene”, og at den vasentligste forhindring for at indga i projekter pa tvers var af strukturel
karakter'®. Den forhindring elimineres af den kommende reform, og de problemer, der star
tilbage, er altsa af faglig art — nemlig, farst og fremmest: Hvilket udbytte far mine elever af at
arbejde pa denne made? Og af fagdidaktisk art — nemlig: Hvordan kan jeg bedst tilretteleegge
et projektorienteret undervisningsforlgb med engelsk som bzrende fag?
Det ber tilfgjes, at der jo naturligvis ogsa kan veare god mening i at arbejde projektorienteret
inden for det enkelte fag. Men det ligger implicit i projektarbejdsformen, at eleverne ofte vil
fa behov for at beveege sig ud over det enkelte fags graenser, og at det nye krav om “samspil

mellem fagene” derfor i serlig grad vil kunne tilgodeses i denne arbejdsform.

Projektarbejde med sprogundervisning er blevet defineret som

“a task and topic/ theme-based extended original piece of work suitable for all
levels and ages, in which content and presentation goals/ targets are negotiated by
all participants , but are principally determined by the learners themselves.”

® http://us.uvm.dk/gymnasie/reform/spoergogsvar.htm?menuid=152510#18
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Nogle af de nyere didaktiske metoder, der gemmer sig bag denne formulering, er den ind-
holdsbaserede, kommunikative sprogundervisning, den task-baserede sprogundervisning og
erfaringspaedagogikken. Samtidig kan man sige at en sadan definition af projektarbejde traek-
ker pa flere moderne paedagogiske teorier, sa som teorien om autonom laring og teorien om
leering i praksisfellesskaber. Jeg vil pa denne baggrund argumentere for, at indholdsbaseret
projektarbejde med engelsk som bzrende fag kan bidrage til at give faget en ny og central
position som primus motor i samarbejdet om en raekke af de nye “studieretninger” i det alme-
ne gymnasium og som aktiv bidragyder til arbejdet med Almen Studieforberedelse og udvik-

lingen af studieplan-idéen.

a. Et kommunikativt udgangspunkt

Undervisningen ud fra den kommunikative tilgang leegger stor veegt pa at eleverne bruger
malsproget sa meget som muligt, men altid ud fra autentiske tekster og altid med et agte
kommunikativt formal. For at give kommunikationen et formal bgr den indeholde muligheder
for at veelge, der skal etableres et “information gap”, og der skal veere lejlighed til at “forhand-
le” om meningen i de talendes budskaber.*? Spil, rollespil, videreskrivningsevelser og sakald-
te “scrambled texts” er aktiviteter, der dels gver selve den kommunikative kompetence, dels
retter elevens opmeerksomhed mod sammenhangsskabende elementer i en meddelelse, bade
pa det rent sproglige plan og pa det semantiske plan.™

Det mest karakteristiske traeek ved forskellige variationer over den kommunikative tilgang —
som f.eks. indholds-baseret, task-baseret eller aktiviserende sprogundervisning™* - er, at de
alle flytter det paedagogiske fokus vaek fra selve sprogindlaringen over til andre mal, det vere
sig undervisning i andre fag/discipliner, problemlgsningsopgaver (tasks) eller i samfunds-
maessig handling.

Task-baseret lzering har i de senere ar haft temmelig stor opmaerksomhed inden for fremmed-
sprogsundervisningen, bade som en mere raffineret form for sproglig drill og som en made at

arbejde med tekster pa, hvorimod den indholdsbaserede fremmedsprogsundervisning kun i et

http://www.uni-potsdam.de/u/spz/projekt.htm#Practice%200f%20language%20skills
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meget begraenset omfang har veeret taget op i Danmark i form af forsgg med “Internationale
klasser”. Men netop i forestillingen om, at engelsk i samarbejde med et andet (eller andre) —
evt. indholdsharende - fag kan etablere en indholdsbaseret sprogundervisning - for sa vidt
som undervisningen i det eller de andre fag indgar i fremmedsproglige aktiviteter pa malspro-
get — ligger jo preecis ngglen til opfyldelsen af den nye gymnasielovs bestemmelser om mere

”samspil mellem fagene” — nemlig i tveerfaglige projekter.

b. Engelsk som studieretningsfag
Jeg vil i det fglgende give en oversigt over de noget af den nyere — ikke serligt omfangsrige —
litteratur om fremmedsprogstilegnelse og leering i projekter”. For overskuelighedens skyld
har jeg vedlagt en skematisk oversigt over de forfattere, jeg vil inddrage™. Den grafiske frem-
stilling giver et udmeerket indtryk af den udvikling i systematik, der har fundet sted, og de fa,
men betydningsfulde forskelle, som disse vejledninger indeholder. Det snedige ved en sadan
gennemgang, skulle veere at give inspiration til en model for sammenhangen mellem de en-
keltfaglige og de tveerfaglige undervisningsforlgb i en studieplan, og for hvordan man kan
sikre progression og variation og opstille tydelige mal for elevernes opbygning af faglige og
personlige kompetencer”, sadan at de ved udgangen af deres gymnasieuddannelse vil have
tilegnet sig den udfoldede studiekompetence, som den er indeholdt i det ideelle, meget ambi-
tigse, tveerfaglige, indholdsbaserede projekt, som er beskrevet i udkastet til evaluering og ek-
samen i Almen Studieforberedelse, og som rigtig mange engelsklarere vil blive involveret i
som undervisere pa A-niveau i en studieretning. P4 samme made skal de faser, som fremstil-
les nedenfor, ses som som en ideel model — og altsa ikke som uomgeangelige krav til hvert
eneste projekt. Snarere som et fjernt mal, hvis opnaelse gar gennem beherskelse af hver enkelt

fase for sig eller nogle stykker ad gangen.

c. Projektpaedagogik og engelskundervisning
En pioner inden for feltet er Diana L. Fried-Booth, hvis meget praksis-orienterede bog om
projektorganiseret undervisning i engelsk som fremmedsprog oprindelig udkom i 1986, men
netop er blevet genudgivet i 2002 ,”completely rewritten”, som Alan Maley skriver i foror-
det™®. Hun anbefaler at holde styr pd projektets udvikling ved hjalp af et "flowchart” (som mé
kopieres!) og to checklister over sprogfaerdigheder, bl.a. med henblik pa at blive i stand til at

kunne forudse hvilke kompetence-input eleverne vil fa brug for pa hvilke stadier.

1> Se bilag
'8 Fried-Booth, Diana L. (2002): Project Work, Resouce Books for Teachers, Oxford University Press



Overordnet deler Fried-Booth et projekt op i tre faser: Planleegningsfasen, udfarelsesfasen og
produktfremlaeggelsesfasen (som evt. kan indeholde evaluering og et sprogligt "follow-up”
forlgb). Hendes pointe er, at et projekt kan tilgodese alle fire sprogfaerdigheder pa en uendelig
masse mader (multi-tasking), hvilket fremgar af systemet i det naevnte "flow-chart”. Her bli-
ver alle de sproglige "tasks”, som udvikles under projektet, delt op i forhold til feerdighederne,
saledes at det f.eks. tydeligt fremgar, at lyttefeerdigheden tilgodeses, nar man lytter efter in-
formation (sub-skill), og at den kommer i brug nar man foretager interviews.

Derudover opererer Fried-Booth med en meget funktionalistisk projektbeskrivelsesmodel,
hovedsageligt begrundet i de mange forskellige bidragyderes meget forskellige projektideer,
som ved hjelp af et handfast "Project framework” kommer til at fremstd systematiske og
sammenlignelige. Beskrivelsen af selve projektarbejdet er meget fokuseret pa laererrollen og
pa udviklingen af de sproglige feerdigheder.

Legutke og Thomas®’ er betydeligt mere omhyggelige med den teoretiske udvikling af pro-
jekt-paedagogikken. Dels i en meget grundig karakteristik af projektarbejdsformens indhold
og forudseetninger, dels i en opdeling af de projekter, de beskriver og analyserer, i tre grupper:
1) "Encounter” projekter — enten i L1-omgivelser eller i L2-omgivelser - 2) Tekst projekter —
hvor L2-tekster af forskellig slags medierer malsprogbrugernes kultur og verdenssyn inden for
det aktuelle emne — 3) klasse-korrespondance projekter — hvor projektet delvis belyses vha
forskellige former for personlig kontakt med L2 ressourcepersoner eller klasser af native
speakers” af malsproget.

Uanset projekttype falder afviklingen heraf iflg. Legutke og Thomas i seks faser, og ligesom
hos Fried-Booth er hver fase karakteriseret ved “a collection of tasks through which the gene-
ral aims of a stage are realized.”*® Deres “Opening stage” er en meget grundleggende fase,
som almindeligvis kun er ngdvendig for grupper, der ikke kender hinanden i forvejen, eller
slet ikke er vant til kommunikativ sprogundervisning eller gruppearbejde®® - altsa et typisk
begynderniveau i studieplanen.

Den naste fase er emne-orientering, som ogsa er en indledende gvelse. Her undersager klas-
sen mulige emner for et projekt ved at afdeekke den viden om og holdning til emnet, som alle-
rede findes i klassen, samtidig med at aktiviteterne ogsa kan vere med til at vise eleverne
nogle oplagte, nye vinkler pa emnet. Denne fase behgver ikke veere sarlig lang, men er vigtig

for elevernes mulighed for at fa indflydelse pa projektets indhold og udformning.

7 egutke, Michael & Thomas. H. (1991) : Process and Experience in the Language Classroom, Longman
% ibid., p. 169
Yibid., p. 172




Tredje fase er selve projektets planlaeeggelse og udfarelse, og den ger den falgende fjerde fase
til den mest problematiske, fordi eleverne ofte vil have "fyret alt krudtet af” pa at udfare pro-
jektets udadrettede aktiviteter og har tendens til at synes, at "nu har de jo faet svar pa deres
spgrgsmal”. Det giver laereren et stort arbejde med at gen-motivere eleverne for at viderebear-
bejde deres data og finde en made at formidle resultatet pa, som tager hensyn til modtager-
gruppen. Selve fremlaeggelsen, som udger den femte fase, er en meget aktiv sproglig-
kommunikativ del af projektarbejdet, og udover tilegnelsen af det ngdvendige fremmedsprog-
lige grundlag skal eleverne ogsa forsta de retoriske virkemidler, de kan gere brug af. Genre-
bevidsthed, kropshevidsthed og ferdighed i malrettet kommunikation er vigtige redskaber i
denne del af projektet, og et oplagt element i studieplanens beskrivelse af progression og vari-
ation.

Den sidste fase er evalueringen. Legutke og Thomas anfarer mange muligheder for at evalue-
re projektarbejde, bade lgbende via elevdagbgger (logbgger), som bl.a. kan fare over i en me-
re udferlig proces-evaluering®, og efterfalgende mundtlige eller skriftlige vurderinger af en
reekke elementer, som f.eks. samarbejdet, projektets tilretteleeggelse, udvikling af elevernes

sproglige feerdigheder etc.

Jeg har allerede citeret Dorothea Cerovskys manuskript om anvendelsen af projektarbejde i
sprogundervisningen®:. Hun arbejder med en lidt udvidet fasemodel og laegger isar vagt pa at
udpege de relevante sproglige feerdigheder inden for hver fase — egentlig blot en "laesevejled-
ning” til Fried-Booth, hvem hun da ogsa ofte henviser til. Ligeledes henvises der i hendes
litteraturliste til Sheppard og Stollers artikel fra 1995 om projektarbejde i forb. med undervis-
ning i English for Specific Purposes.?? Den ene af forfatterne hertil, Fredericka L. Stoller, har
imidlertid videreudviklet de her fremstillede retningslinier og sat dem ind i en mere overord-

net sammenhzng i en nyere artikel?®

, som jeg derfor her vil ngjes med at henvise til. Artiklen
er nem at finde pa internettet og er meget anbefalelsesvaerdig.

Fredericka L. Stoller begrunder sit arbejde med projektorganiseret undervisning med, at det
giver mulighed for at

”create vibrant learning environments that require active student involvement,
stimulate higher level thinking skills, and give students responsibility for their own

2 ibid., p. 181

2! Dorothea Cerovsky, op. cit.

22 Sheppard, Ken and Fredricka L. Stoller (1995): “Guidelines for the Integration of Student Projects into ESP
Classrooms” IN: English Teaching Forum online Vol 33 No 2

2 Stoller, Fredricka L. (1997): “Project Work. A Means to Promote Language Content”

IN: English Teaching Forum online Vol 35 No 4



learning.”?*

Indledningsvis skelner hun mellem tre typer projekter: strukturerede projekter, ustrukturerede
projekter og delvis strukturerede projekter. De farste repraesenterer den slags projekter, hvor
lereren bestemmer og organiserer bade emne og samarbejdsformer, delvis strukturerede pro-
jekter er bade organiseret af eleverne og af leereren, hvorimod ustrukturerede projekter helt er
overladt til elevernes initiativ og formaen. I lighed med Legutke og Thomas opererer Stoller
ogsa med en typologi efter informationsmidler og —materialer:

1) Forskningsprojekter fokuserer pa informationssggning i bager, artikler og rapporter, som
dels er tilgengelige pa biblioteker, dels kan skaffes via internettet. Det samme gelder for sa
vidt 2) Tekst-projekter, som blot adskiller sig ved at have et bredere sigte. 3) Korrespondan-
ce-projekter bygger pa individuel kommunikation, 4) Undersggelsesprojekter handler om at
samle data til undersggelse af en serlig problemstilling og 5) ”Encounter” projekter deekker
her over alle projekter, som involverer eleverne i mgde med informanter uden for klasseva-
relset (eller inviteret ind i det).

Endelig foreslas det ogsa at differentiere mellem projekter i forhold til slut-aktiviteten / -
produktet, sddan at Produktionsprojekter munder ud i fremstilling af et handgribeligt produkt,
Performans-projekter afsluttes med en opfarelse, iscenesettelse eller arrangement af en slags,
mens Organiserings-projekter gar ud pa at etablere et forum for udveksling af synspunkter
angaende et bestemt problemfelt.

Stollers forlabsmodel har 10 led og er efter hendes eget udsagn udviklet i forlengelse af en
reekke kurser, hvor den har veeret afprovet. Den vasentligste éndring i forhold til forleegget
fra Sheppard og Stoller (1995) er at fase IV: Identify language skills and strategies, som hav-
de tre underpunkter, er blevet splittet op i tre separate faser, sadan at den sproglige forberedel-
se af enkelte faser i projektet nu er mere differentieret og har en mere fremtraeedende rolle —
eller med Stollers egne ord, er &ndret med henblik pa at: "provide opportunities for explicit
language instruction at critical moments in the project”®. Det har desuden helt tydeligt varet
meningen at fremhave projektets status som “delvis struktureret”, nar det f.eks. hedder om
den farste fase: “Students and instructor agree on a theme for the project”?. I fase 2 skal det
afgares hvilket slutmal projektet skal have (Produkt, Performans eller Organisering) og i fase
3 kan man sa derudfra strukturere hele forlgbet: informationssggning, databehandling, tids-
plan, rollefordeling osv. Fase 4 er et decideret feerdighedselement malrettet mod serlige be-

2% ibid., uden sidetal
% |bidem
% Ibidem (min udhavning)



hov i informationssggningsprocessen (f.eks. gvelser i spargeteknik pa malsproget, udtalekor-
rektion, brevskrivning, lyttegvelser og rollespil), som sa far sin egen sekvens i fase 5. Herun-
der kan lareren ogsa bidrage med materiale, som eleverne kan overveje at inddrage i deres
arbejde.

Naste fase (fase 6) er endnu et malrettet kursuselement, hvor lzreren tilbyder undervisning i
databehandling og malsproglige omrader for analyse, vurdering og fortolkning af de indsam-
lede oplysninger — hvilket herefter finder sted i fase 7. Fase 8 er afsat til ”sprogforbedringsak-
tiviteter” i forbindelse med fremlaeggelsen af slutproduktet. Dette skal forstas i meget bred
forstand, sadan at denne fase ogsa kan indeholde gvelser i mundtlig fremstilling, revision af
skriftlige produkter, eller diskussionsteknik (hvis produktet indeholder organisering af en of-
fentlig debat). Fase 9 er selve fremlaeggelserne og fase 10 er afsat til elevernes evaluering af
savel det sproglige udbytte som den indsigt, de har opnaet i emnet, samt vurdering af selve
processen og forslag til @ndringer. Disse afsluttende refleksioner har et dobbelt formal,
nemlig at “students realize how much they have learned and the teacher benefits from

students’ insights for future classroom projects.”?’

Af denne sammenlignende fremstilling fremgar det, at der er meget stor forskel i explicite-
ringsgrad mht. hvilke faser, hver fremstilling vurderer det ngdvendigt at udskille i processen.
Iseer er det pafaldende hvor forskellige holdninger til introduktion og evaluering, der her er
repraesenteret. For Fried-Booth er begge dele naermest uinteressant — hvilket hun understreger
ved at nedtone behovet for formalisering af projektarbejdet — “there is no magic formula”?.
Hos Legutke & Thomas far begge dele stor veagt, selvom de med hele to indledende faser
adskiller sig markant fra de gvrige fremstillingers prioritering af det forberedende arbejde. Det
giver Legutke & Thomas’s fremstilling et mere alment padagogisk praeg end de andre, omend
alle i deres egen forstaelse beskaftiger sig med sprogundervisning. De sidste fremstillinger er
imidlertid dem, der tydeligst inkorporerer denne omstendighed i deres projektdesign: | bade
Sheppard & Stoller og i Stollers egen, opdaterede version er der explicit afsat tid og rum til
arbejde med den sproglige dimension — og det navnes specifikt i den sidste fremstilling, at
eleverne ogsa skal evaluere det sproglige udbytte.

Vejledningen beskrives samstemmende som et meget komplekst og kreevende arbejde for
lereren, som bade skal fungere som coach, indpisker, social problemknuser og faglig konsu-

lent, og i denne proces vil man derfor ofte som sproglearer opleve et dilemma mellem fokus pa

2" |bidem
%8 Fried-Booth, D.L. (2002), op. cit., p. 16



indhold og fokus pa sprog. I den tveerfaglige sammenhang kan sprogtilegnelsen naturligvis
ikke fa samme vagt, som hvis projektet kun var defineret af sprogfaget, og selv da dukker
problemet op, sadan som det bl.a. beskrives i en artikel af Karen Risager om projektarbejde i
sprogfagene pa RUC:
”Det er et problem at sprogtilegnelsesprocessen i projektarbejdet ofte ikke far op-
merksomhed nok. [... ] arbejdet med sproget prioriteres for lavt i forhold til det
indholdsrettede arbejde, der naturligvis under alle omstendigheder skal veere det
hajest prioriterede.” %
I modsatning til Risager, er det imidlertid Sheppard & Stollers opfattelse, at

’if the underlying objective ( ... ) is to build the students’ ability to use the language
fluently in novel situations, project work will carry them a lot closer to meeting that
objective than more conventional work on grammar, vocabulary, and
pronunciation.” *
Baggrunden for dette udsagn er naturligvis det kommunikative sprogsyn, men det er ogsa i
underforstaet forstand en papegning af de mange sproglige faerdigheder, der kommer i spil
under et projekt. Som tidligere navnt, har f.eks. Fried-Booth en systematiseret oversigt over
de sproglige feerdigheder, som eleverne kan trene i forbindelse med projektets forskellige
aktiviteter. De klassiske feerdigheder: tale, lytte, leese og skrive er her opstillet parvis og rela-
teret til forskellige delelementer af projektarbejdet. I Cerovskys opdeling af projektarbejdet i
faser angives for hver fase, hvilke feerdigheder, der her kan traenes, og i Sheppard & Stollers
artikel opregnes anvendelsen af de fire feerdigheder (med sub-skills) under beskrivelsen af
fase 4.
Problematikken er naturligvis reel, men Stollers inddragelse af sproglige forberedelsesfaser i
planleegningen giver sprogleererne en sikkerhed for, at der vil veere mulighed for at udvide
fokus pa det sproglige element, nar behovet opstar, og jeg vil derfor havde, at projektarbejde
med et emne, som oplagt har relevans for engelskundervisningen, og som er uovertruffent til
at udvikle elevernes personlige og sociale kompetencer — ikke mindst deres studiekompeten-
ce, som for tiden fremfares som et afgarende element i den gymnasiale uddannelse® - har stor
relevans som et element i den gymnasiale undervisning, ogsa i sprogfagene.
Projektorganiseringen fremmer motivationen, idet eleverne i hgjere grad selv har kontrol med
deres leaering, bade dens indhold og dens formidling, og derfor ogsa iflg. den autonomi-
orienterede tankegang vil veere mere tilbgjelige til selv at tage ansvaret for deres laering og

dens resultater. Dette styrker studiekompetencen, som ogsa i hgj grad understgttes af de for-

% Risager, Karen (1997): “Projektarbejde er procesorienteret sprogarbejde”, p. 23, IN: Sprogforum, Vol. 8
%0 Sheppard, Ken and Fredricka L. Stoller, op. cit., uden sidetal
31 Se f.eks. Beck, Steen & B.Gottlieb (2002): Elev/student, Gymnasiepadagogik Vol. 31 & 32
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melle krav til et indholdsbaseret projektarbejde, som typisk vil udfordre elevernes faglige
nysgerrighed samtidig med, at det udvikler deres kommunikative kompetence pa malsproget.
De personlige og sociale kompetencer, som systematisk sans, kritisk sans, selvsteendighed og
samarbejdsevne, malbevidsthed og fleksibilitet, selvrefleksion og empati, og evne til at over-
skue et voksende antal informationer, er egenskaber, som stgttes af projektarbejdsformens
autonomi-orientering, ligesom det reflekterende, kollaborative samarbejde er med til at udvik-
le elevernes konstruktive evner til at indga i praksisfellesskaber omkring et fag, en uddannel-
se, en levevej eller en interesse.

Men farst og fremmest vil elevernes konstruktion af viden om det engelske sprog og den kul-
tur, det er en del af, kunne forega pa en mere differentieret, mere reflekterende og derfor mere
vedkommende made. Dette er med til at gare elevernes lzring bade dybere og mere kom-
pleks, idet et indholdsbaseret, engagerende projektarbejde pa basis af jevnlige evalueringer
giver eleverne mulighed for i et forpligtende samarbejde “selvsteendigt at tilegne sig stof pa
engelsk om emner inden for forskellige fagomrader” og at kommunikere med andre om resul-
taterne. De “forskellige fagomrader” opfatter jeg her som “donorer” af indhold, som dog al-
drig kan veere uden en sa teet tilknytning til engelsksproget kultur eller samfundsforhold i bred

forstand, at det ikke i sig selv ville kunne veere et relevant emne i engelskundervisningen.
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Beslutte slut- Beslutte slut- Beslutte slut-
2 | produkt produkt (2) produkt (2)
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