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Indledning

Sammen med den kommende gymnasiereform profeterer den nye pædagogikumordning om et opdateret faglighedsbegreb gennem en ny slags gymnasielærer. Opdateringsarbejdet har sine rødder i Udviklingsprogrammet fra 1999, hvis primære målsætning er udviklingen af den generelle studiekompetence. Bag denne kompetenceudvikling hviler hensigten om at bidrage til et større antal unges påbegyndelse og færdiggørelse af en ungdomsuddannelse, der giver studiekompetencer til videregående uddannelser
.

Som baggrund for den fremsatte opgaveudfordring med citatet fra Gymnasieloven
 tager jeg i det følgende derfor afsæt i Udviklingsprogrammets hensigtserklæring med kort reference til de paradigmeskift, der siden 1903-reformen har ført senmoderne pædagogik til sin nuværende kompetenceorienterede form
. I forlængelse heraf følger præsentationen af det planlagte studieforberedende undervisningsforløb i religion. Dette lægger op til et kommunikativt loop, der først tydeliggør forløbets specifikke sammenhæng med de overordnede uddannelsesmål og dernæst dets relation til religionsfagets set i lyset af de studieforberedende effekter. Hermed lander vi igen i det planlagte undervisningsforløb med videregående refleksioner over de alment pædagogiske og fagdidaktiske ”krav”, der knytter sig til forløbets arbejdsrum og –former, til den kommunikative proces og til de forskellige sider af lærerrollen, herunder den tværfaglige. Endelig munder besvarelsen ud i en diskussion af den kollegiale organisationsforms stærke sider og ømme punkter i forhold til det studieforberedende projekt i lige delt sær- og tværfaglighed. For hvilken påvirkning har kravet om et således overfagligt og tværfagligt sigte på et lærerkollegium set i mikrokosmisk perspektiv? Og på gymnasieskolens overordnede organisationsstruktur og –kultur set i et makrokosmisk ditto? 

En ting står i hvert fald fast. Det almene gymnasium går i de kommende år en række radikale ændringer i møde, hvad angår både ramme- og målbeskrivelsen, for slet ikke at tale om organisationsformen. 

Kapitel 1. De generelle studiekompetencers rolle

Planlægningen af ethvert studieforberedende undervisningsforløb, som sigter mod fremtidens gymnasium, kræver en overvejelse over det opdaterede faglighedsbegreb. Det, som Udviklingsprogrammet slog tonen an til under Margrethe Vestagers post som undervisningsminister og som nuværende undervisningsminister, Ulla Tørnæs, bygger videre på i dag. I denne specifikke sammenhæng leder overvejelsen frem til en uddybelse af mit planlagte undervisningsforløb gennem en redegørelse for dets konkrete forudsætninger.   

1.1.Målet bag det opdaterede faglighedsbegreb

Set fra en kulturel synsvinkel er samtidige elevers verden i følge Per Schultz Jørgensen præget af traditionsnedbrydning, globalisering, informationseksplosion, tilværelsesusikkerhed, individualisering og identitetssøgen
. Disse træk danner et dynamiseret samfund, hvor halveringstiden på viden konstant sænkes. Netop derfor er det så vigtigt at træne eleverne i selv at udvikle deres viden, og derved flytte deres fokus fra kvalifikationer til kvalifikationer og kompetencer, herunder det studieforberedende. 

Den generelle studiekompetence, der ifølge Udviklingsprogrammet må opbygges i løbet af den almene gymnasieuddannelse, skabes lig New Public Management-teorier i samspil mellem faglige, almene, personlige og sociale kompetencer (FAPS)
. Lutter kompetencer, der forudsætter faglig dybde og bredde gennem intensionsstærke arbejdsformer, og som sigter mod realiseringen af såvel den unges som samfundets uddannelsesbehov. Dette i en hyperkompleks tidsalder, der kendetegnes ved øget international konkurrence om markedskræfterne, blandt andet muliggjort ved stigende digitalisering og en tværkulturel værdisynergi. Mens bredden i de almengymnasiale uddannelser sikres gennem orientering i såvel det naturvidenskabelige, det humanistiske og det samfundsvidenskabelige fagområde, forsøges dybden skabt via elevernes arbejdsmæssige selvstændighed. 

Det bredviftede kompetencebegreb forventes blandt andet operationaliseret gennem en overfaglig almenpædagogik overfor en veldefineret fagdidaktik, hvormed overfaglighedens styrke ikke beskrives som en ophævelse af fagenes grænser. Men som en størrelse, der ideelt set bygger logiske og synlige broer mellem fagene, så den enkelte elev får styrketrænet sin evne til at overføre lært stof fra et værens- og vidensfelt til et andet. Hermed tages der ikke blot et skridt væk fra det såkaldte kritiske gymnasium fra 1971 og fra faggymnasiet begrebs- og færdighedskoncentration siden 1963. Men også fra det tilpasnings- og forankringsideologiske dannelsesgymnasium, der før 1960’erne tilbød overførslen af en på forhånd defineret verden, varetaget af læreren ud fra en primært deduktiv metode
. Skridtet tages kort fortalt med øget didaktisk bevidsthed om, at elevens kognitive proces bør gennemføres som en dialektisk og progressiv spiralbevægelse med vægt på både fag og faglighed gennem en såvel deduktiv som induktiv metode
, såvel undervisning som læring
. 

Med dette fokus på evnen til at anvende lært viden i relevante situationer er vi inde på den aktuelle tanke om, at det almene, det personlighedsdannende og det studieforberedende ikke er tre af hinanden uafhængige faktorer. Tværtimod kan den overordnede almendannelse indfanges med de i Udviklingsprogrammets centrale egenskaber: Selvforståelse, omverdensforståelse og personlig myndighed. Egenskaber, hvis vækst er essentiel for en udbytterig overgang fra folkeskole til gymnasium og herfra til en videregående uddannelse, men også for religionsfaget i almindelighed og for en vellykket gennemførelse af følgende undervisningsforløb i særdeleshed. Det er helt konkret sidstnævnte overgang, der er i søgelyset i denne opgave, da forløbet er planlagt til en 3.g.

1.2. Studieforberedelsens historiske og nuværende forudsætninger

Styrkelsen af de tre almentdannende egenskaber hos den enkelte elev, må i følge Vestagers Udviklingsprogram ske gennem i alt seks konkrete indsatsområder
. 

Områderne er internt særdeles relaterede, og er ment som en overordnet inspirationskilde til en decentral udvikling af lokale skolers pædagogiske og organisatoriske arbejde
. Med mit naturlige afsæt fra eget ansættelsessteds reformrelaterede skoleudviklingsarbejde, er planlægningen af mit studieforberedende undervisningsforløb således et forsøg på at relatere til de overordnede indsatsområder. Indsatsområde f tager i denne sammenhæng eksplicit fat på sagens kerne, nemlig de generelle studiekompetencers studieforberedende effekter. 

Helt konkret er det tre ud af seks programpunkter i indsatsområde f, der øger pladsen til den elevaktiverende elevform, som mit undervisningsforsøg forsøger at fremme: 1) Fleksibel tilrettelæggelse og nye principper for skemalægning. Dette åbnede i mit tilfælde op for, at projektet kunne gennemføres i en flexuge, hvor det almindelige skema var ophævet. 2) Brug af lærerteams. Her fik det tværfaglige projektarbejde formelle rammer at agere indenfor i kraft af foruddefinerede teamlærer-roller
. Dette koblet med et af uddannelsesministeriet godkendt to-årigt reformforsøg med fagpakker og deraf opgraderet fagsamarbejde på Greve Gymnasium
. I et interview til Henrik Dannemand udtalte Greve Gymnasiums rektor, Karl-Henrik Jørgensen: 

”Ifølge Gymnasiebekendtgørelsen skal undervisningen i gymnasiet udgøre en helhed, men sådan er det ikke i dag. Det er fag på fag. Vi ønsker at skabe sammenhæng mellem fagene og større variation i arbejdsformerne. Det er vigtigt, at eleverne forlader gymnasiet med både faglige og sociale kompetencer, som f.eks. evnen til at samarbejde og arbejde projektorienteret, og det får de med fagpakkerne.”
 

Desuden er programpunkt 3) i indsatsområde f med til at bane vejen for realiseringen af mit forløb: Øget brug af IT i undervisningen. Dette legitimerede og sandsynliggjorde virtuel introduktion til og vejledning under projektet i et trods alt tidspresset efterår, hvor for megen tid brugt på praktiske informationer kunne skæmme tidsplanen
. Med disse overvejelser over den opdaterede fagligheds faktiske forudsætninger vil jeg introducere mit planlagte undervisningsforløb og dets vægt på generelle studiekompetencer, herunder de studieforberedende effekter. Dette som baggrund for en række almenpædagogiske og fagdidaktiske refleksioner over forløbets relation til uddannelsens overordnede mål og religionsfagets bestemmelser.

Kapitel 2. Projektforløb som vækstfremmer for generelle studiekompetencer

Forløbet, jeg har planlagt, har Islam som sit religionsfaglige omdrejningspunkt og er allerede realiseret som et tværfagligt projekt i den sproglige gymnasieklasse, 3b, som et samarbejde mellem vi teamlærere i henholdsvis dansk, engelsk og religion
. Projektarbejde knytter sig generelt til studiekompetencen gennem en overordnet stimulering af FAPS, og en decideret tværfaglig arbejdsform kan ved vellykket afvikling have den fordel, at den supplerer dybdearbejdet med en indholdsmæssig bredde. Projektets fordele skal ses med øje på et praktiseret læringsbegreb, der netop er kendetegnet ved, at eleverne i en anti-autoritær dialogform og i højere grad end i klasseundervisningen kan være aktive i deres erkendelsesproces inden for og mellem fagene. Idealet er, at processen sker  gennem en vekselvirkning mellem helheds- og delforståelsen, gennem initiativ, samarbejdsevne og kognitiv kreativitet samt evnen til at strukturere et formidlet stof. Desuden giver projektarbejdet eleverne mulighed for at arbejde med det enkeltfaglige og tværfaglige stof på den måde, som Jens Dolin i 2000 kaldte ”autentisk”
. Det vil sige på en måde, som eleven kan opfatte som både relevant og forbundet med den virkelige arbejdsverden. Denne ”autensitet” mener jeg i øvrigt øges med en nær kobling til (for eleverne oftest hverdagsrelaterede) IT, som behandles nedenfor og med inspiration fra blandt andet Religion i gymnasiet. En fagdidaktik
.  

Kan elevens opfattelse af arbejdsformen udmønte sig i decideret metakognitiv refleksion før og i evalueringsfasen – ja, så  må man godt føle sig stolt. 

I det hele taget er det min nuværende erfaring, at man må føle sig stolt, hvis et projektarbejdes idealside svarer til realsiden. Projektet, som undervisningsforløbet i denne sammenhæng beskriver, gik da heller ikke som forventet på visse punkter. Netop disse punkter vender jeg tilbage til med en konkluderende problem- og opdateringsliste i kapitel 3, hvorved min egen forholdsvis nystartede dialektiske progressionsproces kan videreføres. Hermed bekender jeg mig til den disciplin, som den amerikanske fagdidaktikker, Lee Shulman, betegner med ”subject-matter pedagogical knowledge”, af Karsten Schnack oversat til ”undervisningsfaglighed”
. Tanken bag begreberne er kort sagt, at der ingen færdigpakkede modeller findes på den rette formidling af et givent stof. At vi derfor må kommunikere med eleverne omkring stoffet ved hjælp af selektiv neddykning i et foranderligt reservoir af didaktiske greb, der kan hjælpe eleven til, som Schnack kalder det, ”at knække fagets kode”. Som lærer er det således ikke nok, at jeg underviser gennem min videnskabeligt funderede uddannelse på universitetet. Jeg må også selv lære fra min undervisning og gerne i et kollegialt samspil. Hermed skal forløbet ses som både årsag og virkning i forhold til mine almenpædagogiske og fagdidaktiske overvejelser.

2.1. Det studieforberedende projektforløb

Det overordnede, tværfaglige fokus i projektet blev til i samråd mellem eleverne og faglærerne, nemlig Fjendebilleder. Det særfaglige tema, som henholdsvis dansk og engelsk i denne forbindelse havde i sigte under det tværfaglige projekt, var fjendebilleder gennem historien med henholdsvise nedslag i kommunisternes rolle i efterkrigstiden, jødernes rolle før, under og efter samme tid, afro-amerikanernes rolle i Ku-Klux-Klan regi og voldsofferets rolle som ”den anden” i voldsforbryderens bevidsthed. Mens de dansk- og engelskfaglige forløb nåede det overordnede konklusionsstadie hen mod flexugen, startede jeg så op i religion med et temabeslægtet religionsfagligt sigte: Fjendebilleder mellem vesten og Islam med særlig og kritisk vægt på mediedebatten efter terrorangrebene den 11. september 2001 (Se Bilag 1 for en processuel beskrivelse af forløbets indholdsmæssige og metodiske infrastruktur). 

Det religionsfaglige sigte i produktionsfasen definerede hvilke tekster, eleverne skulle bearbejde i den selvstændige produktionsfase, og da undersøgelsesobjektet for produktionsfasen således skulle være religionsfagligt orienteret, skulle projektfasens afsluttende del primært basere sig på religionsfagets indhold og metoder. I og med, at tekstbearbejdelsen i produktionsfasen skulle følge religionsfagets præmisser, så var vurderingen af selve kildebearbejdelsen mit evalueringsområde, mens dansklæreren skulle varetage evalueringen af den sproglige formidling og engelsklæreren skulle vurdere det abstract, som eleverne skulle producere over opgaven som vedlagt bilag. Dette blev gjort mundtligt klart, sammen med kravet om, at en perspektiverende del i opgaven skulle danne tværfaglig bro mellem fagene, og at denne ville blive vurderet af alle faglærere. Evalueringen kom hermed til at bestå af en særfaglig standpunktskarakter og kommentar fra hver faglærer og en tværfaglig standpunktskarakter, der var fælles givet fra faglærerne. Dette for at sikre markeringen af såvel enkeltfagenes implicitte krav som tværfaglighedens brobyggende potentiale
.
Projektperiodens samlede længde var på ca. 26 x 45 minutter, hvor af de 14 klassetimer blev afholdt i religion i primært den produktskabende fase efter efterårets flexuge – eksklusiv tid til at evaluere. Planen for indholdets tilrettelæggelse var at skabe en omvendt tragtbevægelse, hvor eleverne skulle øves og støttes i at overføre hypoteser fra en bredere behandling af emnet fjendebilleder i henholdsvis dansk og engelsk til en mere snæver, men mere selvstændig problemløsning i religion. Her skulle eleverne fremstille en max. 8 siders opgave inden for fagets indholdsmæssige rammer, men som nævnt med afsluttende perspektiverende tværfaglige referencer
. Dette skulle ske i selvdefinerede grupper på max. 3 elever, så ikke kun de almene, faglige og personlige kompetencer blev sat i spil, men også de sociale. Som Kirsten Grønbæk Hansen udtrykker det i sin redegørelse for den såkaldte ”distribuerede kognition” hos blandt andre Lev S. Vygotsky: ”Man skal ikke lede efter kognitionens oprindelse inde i hovedet på det enkelte menneske, den findes i det, der sker mennesker imellem”. Eller som Jens Rasmussen skriver med inspiration fra den operativ-konstruktivistiske Niklas Lumanns teori om den blinde plet som afsæt for den kognitive operation: ”...for at kunne få synliggjort mit eget udgangspunkt – min blinde plet  - behøves en omverden af andre, for hvem den ikke behøver at være blind”
 .  Med ”den blinde plet” menes den viden, som eleven tager for givet på en ikke-bevidst måde, men som ved bevidstgørelse kan genindføres i videnslageret og således danne bevidstgjort grundlag for yderligere kognitive operationer
. Med Vygotsky in mente kan dette grundlag ses som en skabt ”zone for nærmeste udvikling (ZNU)”, hvilket betyder, at det af eleven allerede lærte definerer potentialet for den videre vidensudvikling. Rasmussens pointe om samarbejdes betydning for ZNU understreger sammen med Hansens formulering vigtigheden af læringsbaseret gruppearbejde som supplement til undervisningen og den individuelle tankevirksomhed. Det samme gør følgende synspunkt, der med rette optræder i Uddannelses-redegørelsen fra 2000:  At evnen til at navigere i det hyperkomplekse samfund, hvor halveringstiden for viden er sænket og de naturgroede relationer med Giddens’ tankesæt afvikles, ikke kun bygger på en personlig kompetence som omstillingsevne. Men også på evnen til at lytte og løfte vidensniveauet med andre
 – dette trods tidens individualistiske præstationsfokus. Imidlertid kunne vi faglærere i højere grad have styret gruppedannelsen ud fra kriterier som; interesseområder, fælles holdninger til succes, vilje til arbejdsindsats eller andet, i stedet for på denne måde at lade ”kærlighedsgrupperne” tage form. Imidlertid fornemmede og erfarede vi, at størstedelen af eleverne selv tog hensyn til ovenstående i deres gruppevalg, hvormed kun to ud af 9 gruppers arbejde viste sig besværet. Den ene gruppe, fordi svage personlige og sociale kompetencer groft sagt spændte ben for andre almene kompetencer og den faglige vidensdeling samt -udvikling. Den anden, fordi sociale bånd bandt gruppemedlemmerne sammen, trods en betydelig niveauforskel i de almene og faglige kompetencer
 Netop disse vanskeligheder løfter i mine øjne sløret for projektformens ulemper: At arbejdsformen kan lade den svage elev eller gruppe i stikken på grund af kravet om selvstændighed. Og at de særfaglige kvalifikationer i det hele taget skal være ret toptrimmede for ikke at drukne i kompetenceøvelse, så vi uhensigtsmæssigt får form frem for indhold.  

Som del af en særfaglig udviklingsdiskurs var det tværfaglige projekt for religionsfagets vedkommende knyttet an til et 10 timers forløb om Islam
 (Se bilag 2, der viser Islamforløbet inklusive præciseringen af mål med undervisningen).

Det vil sige, at der også her var tale om en omvendt tragtbevægelse fra den bredspektrede behandling af et fagligt emneområde til et mere snævert tematisk blikfang - med tværfaglige perspektiveringer.

Når det kommer til den metodiske del af elevernes tilrettelagte arbejde, kan man sige, at tragtbevægelsen skulle vende 180 grader. Nu handlede det om at gå fra de særfaglige kvalifikationer i indhold og metode til en tvær- og overfaglig diskurs, hvor det lærte blev sat i spil på relevant vis gennem såkaldte FAPS. Denne transfereffekt forventedes til en vis grad at kunne realiseres gennem det kompetencemæssige progressionsniveau, som klassen var blevet ført hen i mod siden 1.g. (se bilag 3 og 4). Skitsen illustrerer ganske vist en forenklet procesillustration af en kompliceret kognitionsudvikling, men har et operativt sigte som retningsangivende manøvreguide. 

I undervisningsforløbet omkring projektet muliggjorde kognitionsprocessen ideelt set nedenstående transferaktioner, med den viden in mente, at et fags optræden i et andet ofte sænker elevens forståelse- og formidlingsevne omkring indholdet i begge fag
.
Figur 1: Oversigt over ideelle transferdannelser under arbejdet med fjendebilleder

	· Overførslen af viden om et fjendebillede til et andet fjendebillede- sær- og tværfagligt. 

	· Overførslen fra et bredt, særfagligt emne til en smal særfaglig problemstilling inden for samme emne og fag.

	· Overførslen fra et fags metodiske arbejde med fjendebilleder til et andet fags arbejde med samme tema og eventuel problemstilling. 

	· Desuden: Overførslen fra én samarbejdspartners kvalifikationer til en anden samarbejdspartner, hvorved det intrapsykiske med Vygotskys ord kunne blive intrapsykisk og igen: interpsykisk
.

	· Fra enkelteksemplet i det sær- og tværfaglige til generelle problemstillinger i verden uden for skolen.


· Det tværfaglige projekt havde således et studieforberedende mål i to internt forbundne forstande. Et, som inden for den almengymnasiale uddannelse skulle træne elevernes kognitive overførselsmekanisme via de fire studiekompetencer på en skriftligt velstruktureret måde før blandt andet den Større Skriftlige Opgave. Og et, der skulle lempe overgangen til en videregående uddannelse gennem samme kvalificerede brug af egne kompetencer. Desuden lagde jeg i planlægningen vægt på elevernes stigende behov for selvstændigt at kunne orientere og udtrykke sig gennem digitale medier. Blandt andet derfor foregik den praktiske indføring til produktionsfasen rent virtuelt gennem en dertil indrettet hjemmeside, ligesom dele af den løbende vejledning efter produktionens påbegyndelse (se hjemmesiden på http://80.209.95.30/tb/. Se indholdsliste og webchart i bilag 5)
. 

I overensstemmelse med lærerteamet blev jeg den tekniske og indholdsmæssige fabrikatør af hjemmesiden med enighed om hjemmesidens religionsfaglige karakter på baggrund af, at religion var blevet officielt udnævnt som det bærende fag i selve produktionsfasen. Fasen, som jo netop var hjemmesidens fokus. 

Hjemmesiden har således to samtidige funktioner: a) At fungere som vejledning til et tidsbundet elevprojekt ved siden af min personlige projektrådgivning og den forudgående undervisning. Og b) at mediebestemme øvelsen i selvstændig vidensudvikling og - overførsel på et både personligt, socialt, fagligt og alment plan. 

Som forudsætning for IKT-elementet i projektets produktfase har klassen et gennemsnitligt udmærket kendskab til basal brug af IT, herunder blandt andet websøgning, mailing, tekstbehandling og brug af skolens konferencesystem Fronter. I den kontekst havde den lærerfabrikerede hjemmeside gode forudsætninger som udgangspunkt for det projektorienteret arbejde, og med Fronter som digital portefølje kunne eleverne ikke kun vidensdele internt under projektarbejdet i og mellem grupperne, men også efterfølgende ved behov for repetition. 

Foruden den særfaglige litteratur, som eleverne havde beskæftiget sig med under det forudgående Islamforløbs forskellige arbejdsformer og under arbejdet med dansk og engelsk, er projektets bundne litterære baggrund at finde på førnævnte http://80.209.95.30/tb/ under ”litteratur”. At denne litterære baggrund var fastlagt på forhånd sammen med undersøgelsesobjektet i to af opgavetyperne gjorde projektet mere lærerstyret, end arbejdsformen behøver at lægge op til. Prioriteringen begrundede sig imidlertid i, at selve arbejdsprocessen med primært virtuel vejledning lagde op til så stor en grad af selvstændighed i et forholdsvist nyt fag, at styringen i indholdet havde en kompenserende tryghedsskabende effekt for den faglige udfoldelse. Desuden sikredes hermed en større ensretning i elevernes fælles referenceramme inden for Islam generelt og inden for temaet specifikt.

Foruden ovenstående litteratur anbefaledes eleverne denne spørgebrevkasse på internettet: www.islam.dk/spørg os. Dette med henblik på interviewpræget ”feltarbejde” i hurtig, digital form. 

Selve kilderne, som knyttede sig til de to ikke-frie opgavetyper og dermed tilbød sig som undersøgelsesobjekter for den religionsfaglige analyse var henholdsvis: 

1) Uddrag fra De fremmede i landet af Mogens Glistrup, 1991 (med annoterede links til blandt andet Grundlovens beskrivelse af religionsfrihed).Og 2) Mernissi, Fatimah: ”Angsten for det fremmede”, oversat fra Islam and Democracy: Fear of the Modern World, Perseus Press, 1993.

Ad.1) Glistrups tekst lægger ud fra et religionsfagligt syn op til en debat omkring grundlovens implicitte bestemmelser om religionsfrihed, og om intolerancens og videnskonstruktionens rolle som skabere af fjendebilleder sammenlignet med bearbejdede fjendebilleder i de to øvrige fag. Desuden kommer begrebet, Djihads, tvedelte betydning i spil som grundlag for fundamentalisme, geografisk ekspansion og islamisk terrorisme.   Ad.2) Mernissis tekst leder kort sagt til en religionsbaseret forståelse af den liberale (her kvindelige) muslim, der forklarer den arabiske verdens uretmæssige mistro til og foragt for vestens demokratiideologi. Det gør hun med fokus på muslimers antagne angst for individualisme som en socialt fragmenterende størrelse, der sætter folkeretten over gudsretten. Men hvordan holder dette religiøst og historisk forklarede ”fjendebillede af et fjendebillede” i forhold til hidtil bearbejdede fjendebilleder i dansk og engelsk? 

De specifikke kvalifikations- og kompetencemæssige mål, som eleverne skal træne i arbejdet med teksterne, er i overensstemmelse med dem i fagbilagets kapitel 2
, men er naturligvis også nært beslægtet med de overordnede uddannelsesmål, som beskrives i det følgende afsnit. Helt konkret skal eleverne skal kunne: 
1. Bevæge sig logisk og bevidst på de (i fagbilaget nævnte) taksonomiske niveauer fra karakteristik over tolkning til perspektivering. Til dette har de siden fagets opstart trænet via et religionsfagligt analyseskema vist i bilag 6.  

1a. Bruge religionsvidenskabelige begreber på et konkret emne, gerne præsenteret i ukendt tekst

1.b Identificere decideret religiøse transaktioner mellem det mikrokosmiske og makrokosmiske niveau

1.c Veksle hensigtsmæssigt og bevidst mellem en intern og en ekstern betragterposition

1.d Argumentere for opfattelsen af en teksts temaer og budskaber

1.e Kende reelt deskriptive sætninger fra de reelt normative 

1.f Dokumentere holdninger og kunne argumentere for både andres og egne

2. Vise initiativ i såvel informationssøgning, vidensdeling og velkommunikeret formidling via IT.

3. Argumentere for pointer, der indebærer overførsel af viden, som opstillet i figur 1 i dette afsnit.
Punkt 1-3 er alle discipliner, som eleverne har fået introduceret, afprøvet og trænet i religionsundervisningen siden studieårets begyndelse. Dette er sket gennem forskellige arbejdsformer, så som (ofte differentieret) præsentationsarbejde ved hjælp af diverse uv-midler
, enten individuelt, i summe par, i selvvalgte eller foruddefinerede grupper og matrixgrupper. De har fået stof præsenteret induktivt og deduktivt, og de har trænet argumentationen ud fra det eksterne og interne synspunkt i religionsfaglige emner via klassediskussioner, rollespil, interviewsimuleringer og skriveøvelser. Det er således ikke de metodiske greb, der er nye i projektarbejdets produktionsfase, men selve indholdet, som de skal anvende grebene på, og selve graden af selvstændighed, dette skal gøres med. 

Så langt, så godt. Men hvordan hænger undervisningsforløbet sammen med uddannelsens overordnede mål?

2.2. Refleksioner over forløbets relation til uddannelsens overordnede mål

En ting er hensigtserklæringen i Undervisningsprogrammet som overordnet uddannelsesmål bag det studieforberedende forløb, og en anden hertil relateret er forsøget på fagsammenhæng gennem fagpakke-systemet på Greve Gymnasium. En tredje og ligeledes relateret er gymnasiets fællesfaglige progressionsskitse, som er illustreret i bilag 3 og 4.
Endelig skal det fjerde relaterede uddannelsesmål bag det studieforberedende forløb imidlertid nævnes, nemlig Bekendtgørelsen for almengymnasiale uddannelser. Her menes nærmere bestemt § 1og 7, der jo netop sanktioneres med målet om almen dannelse og generel studiekompetence gennem såvel sær- som tværfaglige diskurser
. I § 1.1 har begrebet Personlig myndighed fra Udviklingsprogrammet en særlig relevans for mit undervisningsforløb, idet vi lærere hermed forventes at bidrage til elevens lyst og reelle kompetence til engageret at diskutere og deltage i forhold, der påvirker den demokratiske proces. Et formålspunkt, der leder tanken hen på Wolfgang Klafkis kritisk-konstruktivistiske teori om den kategoriale dannelse gennem genetisk-eksemplarisk-sokratisk undervisning og læring. Ganske enkelt, fordi gymnasiale undervisningsforløb ikke kun forventes at slå tonen an til videregående uddannelser gennem en material dannelse, hvor eleven møder en foruddefineret, objektiveret verden gennem først gymnasium- og så universitetslæreren. Men i en dialektisk bevægelse også til en formal dannelse, hvor verden internaliseres i eleven og får en subjektiveret karakter i kraft af løbende adaption af både assimilativ og akkommodativ karakter
. Det handler med andre ord om, at projektforløbet generelt skal etablere det gensidige møde mellem eleven og verden, så eleven kan rustes og engageres til at tage del heri med demokratiet som grundsten
. Hele den konstruktivistiske strømning kan i det hele taget siges at bygge på fokusskiftet fra undervisning over læring til koblingen mellem undervisning og læring, og hermed på bevægelsen hen mod den handlingskompetente elev og kommende studerende. Den, der via for eksempel projektarbejde træner evnen til at drage sammenligninger mellem deres egen forestillingsverden og den verden, de møder i undervisningen (Bekendtgørelsens §1.2.). 

Religionsfaget er– sammen med den hermeneutiske fagfamilie generelt - en glimrende katalysator for en bearbejdelse og diskussion af den demokratiske proces. Det begrundes med vægt på overordnede emner som den sekulariserede verdens vægt på friheden til at vælge for eksempel religiøst tilhørsforhold, konfrontationen mellem verdensanskuelser i samfund uden officiel religionsfrihed og som i undervisningsforløbet: Konfrontationer mellem kulturer, der debatterer det folkestyrede demokrati som en blasfemisk potensering af mennesket frem for Gud.  

Med undervisningsforløbets tilsvarende fokus på demokratidebatten må det ses som en forsøgt mediator mellem reformens vægt på studieforberedende kompetencer, den almengymnasiale bekendtgørelses formålsparagraf og første kapitel i fagbilaget til religion. Netop sidstnævnte kaster jeg mig over nu for at tydeliggøre relationen mellem forløbet og fagets bestemmelser. 

2.3. Refleksioner over forløbets relation til fagets bestemmelser 
I fagbilaget om religion står der blandt andet, at eleverne skal få en grundlæggende viden om fagets teorier, teminologi og arbejdsmetoder, at de skal kunne karakterisere, tolke og perspektivere fagets dokumentariske materiale og at de skal få en nuanceret og reflekteret forståelse af religioners og livsforståelsers betydning for menneske, samfund, kultur og natur. At eleverne skal kunne se religionerne indefra og udefra via henholdsvis loyalitet overfor den beskrevne og et religionsanalytisk apparat. De skal kunne anvende deres metodekendskab på ukendt stof og kunne indgå i en debat om kulturelle værdier og virkelighedsopfattelser på en fagligt kvalificeret måde.  

Lægger man disse mål under luppen, er der generel overensstemmelse mellem disse og de kvalifikationer samt kompetencer, som mit undervisningsforløb henholdsvis forudsætter og træner (se afsnit 2.1). Desuden lægger målene i fagbilaget sig op ad det progressionstrin, som en 3.g klasse i følge bilag 3 kan forventes at agere på.  

Her vil jeg imidlertid koncentrere mig om fagbilagets kapitel 1.4, da denne er særlig interessant for mit måls sigte mod Bekendtgørelsens §1:

”Faget forener traditionsformidling med globalt perspektiv og styrker derved elevernes selvforståelse. De kvalificeres dermed til samfunds- og demokratidebatten og ikke mindst til kulturmødet”
.

Citatets vægt på det globale perspektiv, samfunds- og demokratidebatten samt kulturmødet begrunder relevansen af en for eleven introduceret ”god anderledeshed”, der som udviklet af pædagog og socialforsker Thomas Ziehe kan ses som et muligt værn mod den negativt ladede egocentrisme, som den ellers potentialefyldte kulturelle frisættelse også byder på
. Det gør citatet, fordi den generelle kompetenceudviklings fremmelse af selvforståelsen jo faktisk gemmer på et narcissistisk potentiale i kraft af overfaglige spørgsmål som: ”Hvem er jeg i denne sammenhæng og verden?” ”Hvilken viden er relevant for mig?”. Netop til disse subjektivt selekterende spørgsmål bliver en supplerende omverdensforståelse givtig med lige så vigtige spørgsmål som: ”Hvad er det for en verden, jeg er del af?” og ”Hvordan forholder jeg mig til den?” Spørgsmål, der kræver nuancerede og vidensbaserede svar for at undertone ofte medieskabte stereotype omverdensbilleder som spillemur for jeg’et. Ziehe skriver: 

”Læring og undervisning betyder ikke at starte med emnets fremmedhed for eleverne og ende med at det er meget velkendt for dem. Læring i dag betyder at provokere eleverne ved at ryste deres visheder.”

Hermed handler det om at støtte eleverne i en decentraliserende proces i forhold til både temaer, specifik information, selv- og omverdensforståelse, en proces hvor mødet med den personificerede og upersonificerede fremmedhed ikke (nødvendigvis) opleves som ubehagelig og dermed uvedkommende/uønsket
.

I det studieforberedende undervisningsforløb var netop denne intention implementeret, om at lade eleverne forsøge at flytte både deres kognitive og affektive opfattelse gennem interne og eksterne refleksioner over de fjendebilleder, der har fået næring gennem tiden op til den 11. september 2001. Ved produktionsfasens begyndelse i religionsfaget var mange af eleverne – de tre muslimske såvel som de kulturelt kristne – endda præget af stereotype og fjendske holdninger og indfaldsvinkler, når det kom til deres egen opfattelse af terrorangrebet i USA (se bilag 1, time 1-2 i religion). Dette på trods af det forudgående forløb i henholdsvis dansk og engelsk om fjendebilleders karakter som entydige videnskonstruktioner.  Således kunne transferværdier fra ét fags problemstillinger til et andet fags ikke kaldes vellykket på i hvert fald det personlige plan. At det var tid til at introducere ”den gode anderledeshed” var således ikke irrelevant i religionsfaglig sammenhæng.

Nu blev udfordringen for eleverne derfor ud fra det eksemplariske arbejde med de opstillede opgavetyper at finde svar på egne bagvedliggende spørgsmål som: ”Hvorfor forsøger muslimerne at overtage vesten gennem terror? Hvorfor vil vesten forsøge at rive Islam fra hinanden ved at bagtale muslimer og angribe uskyldige? Er alle muslimer ikke også fundamentalistiske i deres tro? Hvordan kan vesten se folkeretten som større end Allahs ret? Dette skulle ske ved at danne endelig bro mellem fag og mellem skolens didaktiske rum og verdens faktiske rum. En transferaktion, som i sin tilbliven knytter sig til den hermeneutiske spiral i kontinuerligt vekselvirkende vidensudvinding fra henholdsvis helheden og delen i en given problematik
. Helt konkret udmundede aktionsformen i en afsluttende frugthøst og styrkeprøve, da eleven efter produktafleveringen blev tvunget til at relatere den religions- og tværfaglige løsning af opgavens problemformulering til den aktuelle debat om fundamentalismebegrebet og djihad
. Sidstnævnte begreb set som en legitimation for religio-politisk begrundede angreb, præciseret med spørgsmål som: Hvordan kommer forskellen mellem liberale og ortodokse muslimer til udtryk i debatten om vestligt demokrati blandt muslimer? Hvorledes er mediernes rolle i formidlingen af fjendebilleder (ud fra et videnskonstruktistisk perspektiv)? Hvad er modgiften til ethvert fjendebillede, hvis vi ser på det rent tankemæssigt plan? (Se bilag 1 time 15+16 i religion).

Med vægt på identifikationsprocessen gennem selv- og omverdensforståelse rummer kapitel 1.4 i fagbilaget også indirekte referencer til tankerne hos Jan Tønnes Hansen”
. Denne konklusion drages på baggrund af, at netop identitets- og integritetsdannelsen må siges at være en forudsætning for det, Ziehe kalder ”civilisertheden”. Det vil sige evnen til, under blandt andet projektarbejde, at vise sig gennem sin viden uden at udstille sig på en personlighedstruende måde - dette gennem hensigtsmæssige (og ikke-personlighedsafvigende) identitetsskift fra situation til situation. En evne, som jeg mener netop er en af kernerne i reel studiekompetence. For netop sammenhængen mellem de parallelle begrebspar; den sociale og personlige identitet, jeg’et og mig’et, gøren og væren, selvtillid og selvfølelse
, selvforståelse og omverdensforståelse, er essentiel for navigation i en så foranderlig konstruktion som den senmoderne verden med dertil hørende uddannelseskrav. Uden denne sammenhæng og følgende ”civiliserthed” er den personlige myndighed, som den beskrives direkte i  Udviklingsprogrammet og indirekte i Bekendtgørelsens §1, en illusion.  

Fra kapitel 1 til kapitel 2 har jeg nu fremlagt en almenpædagogisk og fagdidaktisk refleksion over forløbets legitimitet set i forhold til henholdsvis Udviklingsprogrammets, Bekendtgørelsens, fagbilagets og min ansættelsesskoles overordnede mål og bestemmelser for undervisningens studieforberedende potentiale. Men kapitlerne har også slået tonen an til overvejelser omkring de tilrettelæggelsesmæssige udfordringer, som der alt andet lige ligger i interkollegialt at skulle øge elevens studiekompetence gennem et selvstændigt og tværfagligt projekt. For hvad er det for et lærings- og undervisningsmiljø, vi vil opstille? Hvordan skal det rent processuelt foregå? Og hvilke lærerroller skal tillades at komme i spil i overensstemmelse med de særfaglige agendaer og den samtidige tværfaglige diskurs? 

Kapitel 3. Lærerrollerne i studieforberedende forløb

Svarene på ovenstående spørgsmål vil praktisk komme til verden gennem forsøg på forsøg. Men i teoriens verden kan de forsøges struktureret ved hjælp af Steen Becks nedenstående opstillede model over de fire undervisnings- og læringsrum
. 

3.1 Vekslingen mellem lærerens og elevens intentionalitet 

Først et blik på Beck og Gottlieb, der efter en spørgeskemaundersøgelse i 2001 opstiller to pointer, der understreger relevansen af Ziehes opprioritering af den gode anderledeshed – ikke som opdragelsesmiddel, som Bugge og Harder misvisende antyder i ”Skolen på Frihjul”, men som forsøgt provokations- og motivationsfaktor til at ryste den enkelte elevs værende kognitive standpunkt. 1) Kun 14% af de adspurgte elever mener, at læreren kan forlange elevernes nysgerrighed til faget. 2) 53% af adspurgte lærere er enige om samme udsagn
. Tager vi udgangspunkt i denne undersøgelse, ligger en af de førstkommende udfordringer i ethvert studieforberedende forløb at finde et mødested mellem lærer og elev, hvor nysgerrigheden har gode vilkår for at gro som en forudsætning for elevernes reelle initiativrigdom, selvstændighed og samarbejdsmiljø. I mit planlagte forløb forsøgtes motivation skabt via a) samarbejde med eleverne om et religionsfagligt funderet emne med aktuel værdi – både i kraft af et sociologisk fokus på nutidig global terrorisme og et mere personligt fokus på klassens to-kulturelle sammensætning b) udvalg af tekster, der via provokation for begge kulturer kunne afføde formulerede holdninger baseret på religionsfaglig fordybelse, c) frihed til gruppesammensætning og valg af opgavetype på tre forskellige selvstændighedsniveauer: c1) Brug af tekst indlagt i hjemmesiden, c2) brug af tekst, der skal findes ud fra litteraturhenvisning og c3) brug af tekst efter eget valg
. 

Det interessante i en drøftelse af Udviklingsprogrammets krav til selvstændighed er i denne sammenhæng, at størstedelen valgte c2 og absolut ingen overvejede c3. Pointen er her, at det med inspiration fra Erling Petterson handler om at  ”skabe en passende balance mellem at være tydelig og give plads til elevens arbejde med faget og sig selv”
. Med elevernes fravalg af c3 lod eleverne ganske vist mig tage mere styring, end det såkaldte fuldstændige læringsprincip byder
. Ikke desto mindre vidnede valget om enten kompetencemæssig svaghed eller dovenskab, eller om et reelt behov for tryghed til at lade faglige problemer blive til løsningsforslag frem for stopklodser. Hermed er trækkene fra én nødvendig lærerrolle allerede defineret: Træneren, der ligesom skulptøren udviser en tydelig intentionalitet, men som modsat skulptøren i højere grad giver plads til den følgende formale dannelse, til læringen ud fra en konstruktivistisk tankegang
. I dette tilfælde var dialogen omkring den enkeltes opgaveformulering og –tilrettelæggelse ganske vist primært virtuel, hvorfor nærheden mellem elev og lærer, der normalt præger denne arbejdsfase, var  reduceret betydeligt. 

Skulptøren, der ikke arbejder i studierummet som træneren, men ud fra ”talk’n’chalk”-princippet, har dog også spillet sin rolle i forløbet ved lejlighedsvis at bearbejde kerneviden og kernefærdigheder med eleverne i klasserummet før selve projektfasen. Dette er sket i de forudgående timer i alle fag - i religion med det mål at give eleverne et traditionsbaseret forståelse af Islam som religiøs verdensopfattelse. Dette i overensstemmelse med blandt andet fagbilagets kapitel 1.4 ved at danne baggrund for den globaliseringsorienterede problematik omkring fjendebilleder skabt af kultursammenstødet mellem såkaldt ”islamisme” og vestlig sekularisme. 

Mens læreren som træner har øvet elevens kompetencer til at dykke dybere ned i det af skulptøren introducerede, er det i mit undervisningsforløb herefter konsulenten, der tog over i etableringen af studierummet. Dette skete delvist gennem fysisk tilstedeværelse, men primært gennem digitale medier, så som hjemmesiden, det dialoge mailsystem og den gode gammeldags telefon. Mens dansk- og engelsklæreren primært lagde kræfterne i skulptør- og den herefter gennemgåede deltagerrolle, lå min primære indsats i trænings- og konsulentrollen, når det angår det deciderede tema og ikke kun Islam som emneområde. Dog var også deltagerrollen i spil i mit arbejde, imidlertid ikke efter trænerrollen, som Becks model foreslår, men efter konsulentens studierum, så det i studierummet lærte kunne komme i mundtligt spil. Udskydelsen af deltagerrollen stillede yderligere krav til elevernes selvstændighed som en modvægt til den reducerede selvstændighed, der kom til udtryk ved fravalg af opgave type c3. Helt konkret agerede jeg som deltager (i forløbet efter opgaveafleveringen) i elevernes videre arbejde med at skrive, kommentere og diskutere selvforfattede kronikker over emnet djihad, fundamentalismebegrebet og 11. september ud fra både opgivet klassisk kildemateriale og selvfundet baggrundslitteratur og repræsentativt kildemateriale (se bilag 1, time 15+16). Som deltager stod jeg i kraft af min faglighed ikke på lige fod med eleverne som deltagere: Men jeg stillede i højere grad end i de andre faser min egen personlighed til skue som en demonstration af den civiliserthed, som Ziehe beskriver som evnen til at turde vise sig uden at udstille sig i kraft af sin forsøgt decentraliserede viden. 

Da deltager- og konsulentrollen sætter elevens intentionalitet i fokus, er der i denne fase også et mere kaotisk læringsmiljø til stede. Et, der er modsætning til den orden, som er forsøgt skabt, mens lærerens intentionalitet er styrende i de to andre roller. Tanken om henholdsvis nærhed og distance i det samlede læringsmiljø giver sig selv så det vil jeg ikke fordybe mig i her, men i stedet pointere denne selvkritik: At jeg som lærer i et studieforberedende undervisningsforløb forsøger at agere på hele rollepaletten er utrolig vigtigt for at kunne møde eleverne på forskellige måder og øve alle fire kompetencetyper i processen
. En således dannet syntese mellem undervisning og læring, lærer-intentionalitet og elev-intentionalitet, material- og formaldannelse, tankpasserstrategi og konstruktivistisk kognition giver efter min overbevisning optimal mulighed for at øge studiekompetencer i alle dens fire facetter. Herved kunne min rolle som skulptør i selve præsentationen af det tematiske indhold med fordel have været mere fremhævet, så den ikke kun var stærk i det forudgående og overordnede islamforløb.

Skal jeg fortsat lade det kritiske blik hvile på eget forløb, som annonceret i starten af kapitel 2, så må de oplevede problemer, der blev formuleret i den uformelle lærerevaluering, efter min overbevisning forklares med svagheder i tilrettelæggelsesfasen. Med figur 2 på side 20 ses en samlet, konkluderende opstilling af de problemer og løsningsforslag, der retter sig mod tilrettelæggelsesfasen med referencer til det tværfaglige lærersamarbejde. Fortsat på denne side vil jeg diskutere lærerrollens betydning for den studieforberedende proces, hvilket leder naturligt frem til en vurdering af de forandringer i den kollegiale organisationsform, som har betydning for et projektforløb som det her behandlede. Her bruger jeg på overordnet vis egen erfaringer på mit ansættelsessted, samt de gennemarbejdede teorier og egne refleksioner på kurset om skoleudvikling og organisation i november 2003. 

3.2 Forløbets sammenhæng med den kollegiale organisationsform 

På et mikrokosmisk plan nødvendiggør det opdaterede faglighedsbegreb uden tvivl en progressiv kognition omkring fagligt samspil på det enkelte lærerkollegium. At vi på Greve Gymnasium allerede har forsøgt os med pakningen af klasser ud fra elevernes højniveau er ét skridt på vejen mod udvidelsen af den enkelte klasses fælles tværfaglige referenceramme gennem øget lærersamarbejde. Her er det imidlertid vigtigt at huske, at reformforsøget er gennemført på den nuværende gymnasieordnings præmisser og derfor ikke uden videre kan overføres til det reformerte gymnasium. Til gengæld har forsøgets overordnede mål, nemlig at skærpe den enkelte lærer- og elevgruppes fleksibilitet og metodefrihed, skabt gode kår for i hvert fald to erkendelser: 1) En selverkendelse i det samarbejdende team af, at vi med Niels Henrik Raaes ord ikke bør optræde som et såkaldt udvidet lærersamarbejde og ej heller blot som et lærerteam i disse første år med studieforberedende fagsamspil som opgraderet mål. Men at vi måske i fremtiden bør organisere os bevidst som et lærende team omkring elevernes sociale og faglige processer med udgangspunkt i især den selvstændige og tværfagligt funderede problemformulering. På den måde kan vi nærme os det, Bjørgen kalder ”det fuldstændige læringsbegreb” med fælles definerede målsætninger for læringsmiljø, herunder lærerroller, undervisnings-, arbejds-, og evalueringsformer i både sær- og tværfaglig forstand. Dette ud fra et fællesfagligt progressionsideal, som for eksempel bilag 3 og 4 illustrerer. Desuden har forsøget givet anledning til 2) en erkendelse hos den enkelte faglærer af, at det øgede samspil ganske vist har reduceret pladsen til autonomt planlagte særfaglige forløb. Men at elevernes styrkede studiekompetencer og bredere, fælles referenceramme omvendt har beriget den egenfaglige undervisning
. Kompetencefornyelsen hos lærerkollegiet, som skal udbrede disse referencerammer, betinges for en stor del af en professionalisering af lærerrollen. Risikoen for den studieforberedende proces er således: Forbliver den kollektive lærerudvikling på et teoretisk plan, eller sker der en skæv forvridning af lærerintensionerne i de enkelte teams, så kan den reelle skoleudvikling med Flemming Schmidts ord få ”...et organisatorisk efterslæb fra det i dag eksisterende gymnasium som en barriere for en succesrig gennemførsel af reformerne.”
 I sær én praktisk faktor kunne besværliggøre lærerprofessionaliseringens glidning fra et teoretisk til et praktisk niveau, nemlig afsætning fra skolens side af tid og tilsvarende fordeling af ressourcer til tværfaglige planlægningsfaser. Fra lærernes side skal den afsatte tid så også udnyttes og i hensigtsmæssig god tid før selve forløbet, ellers bliver træningen af den enkelte elevs studiekompetencer korrelativt svag. Som også organisationsteoretiker H.J Leavitt skitserer, så skal et organisationssystem ses som en organisme, hvor forandringer i delen konstant forårsager forandringer i helheden og vice versa
. Derfor skal velovervejede ændringer af lærerens didaktik ses som forudsætning for en vellykket ændring af elevens møde med den opdaterede faglighed og med verden som sådan.

På et makrokosmisk plan må man sige, at det de facto er noget af en oceanliner, der skal ændre kurs. En, der organisationsstrukturelt og organisationskulturelt ikke kun ligger i pres fra faglærernes ideologier, men også fra både erhvervslivets krav, det internationale markeds, ungdomskulturens, Undervisningsministeriets, herunder Udviklingsprogrammets, og de videregående uddannelsers krav
. En essentiel og her kritisk formuleret kerne i krydspresset er spørgsmålet: Præcis hvilken interessegruppes skabelon skal den enkelte elev - i fagligt samspil - forberedes efter? Og skal gymnasiet overhovedet være et udviklingsgymnasium eller skal det værne om sin egenværdi som en kundskabsskole? Et andet er: Hvor skal den enkelte lærers overordnede loyalitet placeres som svar på disse spørgsmål? Hos eleverne, i faggruppen eller i lærerteams’ene? Med overgangen fra fagbureaukrati til professionsbureaukrati stilles der naturlige krav om en ny og overordnet loyalitetsplacering hos ledelsen og organisationen. Dette krav møder allerede nu både mod- og medstrøm i det enkelte lærerkollegies søgning efter balancen mellem følgende størrelser: En holdbar økonomi, samarbejdsmæssig perfektionering og arbejdsmæssig effektivisering gennem løbende metodejusteringer og stigende ledelsesopgaver. Netop denne problemstilling vil være interessant at undersøge i en anden sammenhæng end denne, men som et relevant supplement hertil. 

Imidlertid vil jeg her nedfælde mine sidste ord i besvarelsen på fremsatte problemformulering. En besvarelse, som  forsøgte at skabe naturlig ligevægt mellem den kulturelle og pædagogiske baggrund for det opdaterede faglighedsbegreb og selve den komplekse virkelighed, som teorien refererer til. 

Figur 2: Selvevaluering af det studieforberedende forløb
Selvevaluering af det studieforberedende projektforløb
	Konklusion om problemer i projektets slutfase
	Konklusioner om nødvendige opdateringer af tilretttelæggelsen

	Elevernes tværfaglige perspektiveringer var begrænsede i kvantitativt omfang og kvalitativ dybde i det endelige produkt. Eleverne udtrykte også i evalueringen, at det havde været en vanskelig manøvre at være tværfaglig (se bilag 6 for elevernes evaluering)
	I. Hvert fags yderligere præcisering af særfaglige videns- og færdighedsområder og indgangsniveau, så den tværfaglige bro får solide og skarpt skårne flader at hvile på. 

II. Undervisning og træning i tværfaglig tænkning i alle fags klasserum med skulptør- og trænerrollen i fokus.

III. Klart formulerede krav fra den samlede lærerflok om det ønskede kvantitative og kvalitative omfang af den tværfaglige perspektivering – dette mindst mundtligt OG på den vejledende hjemmeside.



	Skuffelse hos dansk- og engelsklæreren over den konkrete brug af den gennemgåede litteratur i hver af disse fag. 
	I. Mere prioriteret mødetid til interne aftaler mellem lærerne omkring a) hvert fags rolle på et sær- og tværfagligt plan i selve elevproduktet. b) Den officielle faglige profil i den vejledende hjemmeside, så signalværdien i hjemmesiden er lige så høj som de faglige forventninger fra alle involverede lærere. c) nødvendigheden af, at alle fag etablerede alle de af Beck skitserede undervisningsrum med tilhørende arbejdsformer og lærerroller. For eksempel giver det en misledende signalværdi, at al vejledningen i studierummet skete i religion og med mig som konsulent. En ændring af dette ville kræve to ideelle tiltag foruden aftaler om a+b: c1)at samme undersøgelsesobjekt blev brugt af alle fag som udgangspunkt for en tværfaglig produktionsfase i studierummet. Dette ville kræve, at undersøgelsesobjektet kunne imødegå konkrete mål i alle særfag, og at eleverne ikke blev metodisk forvirrede. c2) at vi som lærere etablerede et vist antal fællestimer i klasse- og træningsrum, hvor tværfagligheden blev demonstreret og praktiseret ved siden af særfagligheden. Uden c1-2 nærmer projektet sig et emnearbejde frem for et projektarbejde.  



	Uenighed omkring den tværfaglige karakter: Skal eleverne nedvurderes i en tværfaglig evaluering, hvis for eksempel den religionsfaglige metodiske behandling af det religionsvidenskabelige indhold ligger på et højere niveau end den sproglige formidling og det engelske abstract heraf? 


	I. En diskussion om, a) hvorvidt særfaglige præstationer i et tværfagligt projekt kan indfanges og værdibestemmes overfor eleven med en tværfaglig evaluering. Om b) den tværfaglige evaluering hermed skal suppleres af en særfaglig, eller om c) den tværfaglige karakter snarere er et ideal end en valid signalgivning.

	2 grupper, der på grund af henholdsvis sociale og kognitive uoverensstemmelser leverede usammenhængende og mangelfyldte opgaver.


	I. En grundigere debat blandt både lærere og elever omkring gruppedannelse med opsummering af de faktorer (FAPS), der forudsætter et givtigt gruppearbejde, som trænet i klassens tidligere progressionstrin (se bilag 3) 

	Alle grupper undgik den fuldstændige læringssituation ved både at fravælge opgavetype c3 og ved at få leveret meget af den bundne litteratur.

 
	I. Mere fysisk vejledning i trænings- og studierummet omkring hver gruppes arbejde med interessante områder og indfaldsvinkler ud fra en given tekst og tekster, der kunne danne baggrund.
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Bilag 1: Projektforløbets i sin helhed

Processuel beskrivelse af forløbets indholdsmæssige og metodiske infrastruktur

	TIDSRAMME
	FAG
	INDHOLD
	ARBEJDSFORMER

	Time 1-7
	Dansk
	Fjendebilleder gennem historien
 
	Deduktiv tavleundervisning, klassedialog omkring film, gruppearbejde og selvstændigt, skriftligt arbejde
	    

	Time 1-7
	Engelsk
	Fjendebilleder gennem historien
	Fælles tekstlæsning, klassedialog, selvstændigt, skriftligt arbejde og par-arbejde.
	TEKSTMATERIALE

I RELIGION

	Time 1-2
	Religion
	Overgang fra Islamforløb til projektforløb med fokus på mediernes rolle i beskrivelsen og skabelsen af fjendebilleder mellem arabisk islamisk og vestlig sekulariseret kultur med kristen arv 
	1.5-minutters individuel, refleksiv skrivning over følgende spørgsmål: Ser du henholdsvis islamisk eller vestlig kultur som et fjendebillede? Begrund dit svar ved at spørge dig selv ”hvorfor, mon?”.

2. Klassedialog over de nedskrevne overvejelser og efterfølgende  pointering af den metodiske skelnen mellem et internt og et eksternt synspunkt
. 

3. Deduktiv tavleundervisning i form af foredrag med afsæt i klassedialogen.

4. Kort praktisk introduktion til hjemmesidens funktion og indhold som supplement til projektbeskrivelsen, der er at finde i forløbet over Islam. Uddeling og præsentation af de bundne primærkilder, der skal bruges som perspektiverende baggrundsstof.
	Se forløbsplan for litteraturhenvisninger i 

Islamforløbet, og http://80.209.95.30/tb/ for tekster til projektopgaven

	Time 7-8
	Dansk
	Elevernes selvstændige valg af gruppe og opgavetype, samt fordybelse i stoffet
	Elevernes projektforberedelse ved computerne  

	Time 7-8
	Engelsk
	Elevernes selvstændige valg af gruppe og opgavetype, samt fordybelse i stoffet
	Elevernes projektforberedelse ved computerne

	3-10
	Religion
	Eleverne arbejder selvstændigt med løsning af projektopgaven efter som lektie at have orienteret sig i hjemmesiden.
	Elevarbejde med løbende vejledning over telefonen, mailen og ved aftalte og skemalagte møder

	11-12 

(Uden for skemaet)
	Religion, dansk og engelsk
	1.Opgaveaflevering i dueslag og Fronter. 

2. Særfaglige og tværfaglige evalueringer –først i enrum, så i kollegialt samrum
	

	13-14


	Religion, dansk og engelsk
	1.Tilbageaflevering af opgaver med tvær-og særfaglige kommentarer og standpunktskarakterer.

2.Elevernes skriftlige, individuelle evaluering af det tværfaglige projekt.
	          Evaluering

	15-16
	Religion
	Islamforløb afsluttes i religionsfaget med vægt på Djihad og fundamentalismebegrebet bragt frem til nutidens demokratidebat.
	Lektie: Forfatning af en kronik, der ud fra opgivet klassisk kilde og egen projektopgave kobler emnerne, djihad, fundamentalisme og 11. september. Dette som bidrag til en aktuel samfundsdebat og ud fra et skiftevis internt og eksternt, religionsfagligt synspunkt.

Opgave i klassen: 

1.Læs og kommenter din sidemands kronik skriftligt ud fra religionsfaglige argumenter set i et aktuelt lys. 

2.Klassedialog over elevernes kronikker med fokus på djihad som både religiøst og politisk begreb. 

3.Opsummering og optakt til næste fagområde. 


Bilag 2: Det forudgående Islamforløb 

Skal ses som optakt til bilag 1, og har bilag 5, 6 + 7 inkorporeret i sig.

Religion: Islam

Klasse: 3b /BRIX

Efteråret 2003

Kære 3b,

Vi forlader nu Kristendommen, der jo på flere måder har sine rødder i jødedommen. Det har den dels, fordi Jesus af Nazareth og hans første tilhængere som nævnt var troende jøder. Men i høj grad også i kraft af de messiasforjættelser, som vi har snuset til i Det Gamle Testamente. Dem, der i følge kristne er forudsigelser af alt det, som beskrives i Det Nye Testamente. 

Nu bevæger vi os over i den tredje monoteistiske skriftreligion, foruden jødedom og kristendom. Det handler om Islam, som blandt andet hviler på hændelser i Det Gamle Testamente, foruden det sær-indhold, religionen har. For ganske vist har Islam fællestræk med både Jødedommen og Kristendommen, men troen på Muhammed som den af Gud udsendte hellige profet er unik for Islam. Det samme gælder helligskriftet Koranen, Islams ritualer og myter, for slet ikke at tale om religionens kulturelle baggrund.

Her ser du litteraturen, vi skal bore os ned i, målene vi skal nå og planen for, hvordan vi skal nå dem.

LITTERATUREN:

Klassiske og Repræsentative kilder: 

Pedersen, Edvard Wulff, Islam – Tekster og stemmer fra den muslimske verden, 7. oplag, Nordisk Forlag, København, 1980.
Baggrundslitteratur: 

Peter Boile Nielsens Religionshåndbogen, 1985.

Anerkendte websites – adresser følger senere.

MÅLENE:

Hvad er Islam og hvordan kan den siges at forholde sig til andre religioner?                                                                                    

Muhammeds rolle som profet.

Hvad tror muslimer på? Om Allah og hans profeter.

Hvad er Koranen?

Rituel praksis i Islam. 

Forskellige grupper i splittelse inden for Islam.  

Karakteristiske træk ved muslims livsførelse.

Den store og lille djihad. Fundamentalismens målsætning.

TVÆRFAGLIGT PROJEKT (Læs alt under den røde overskrift allerede nu, så du er mentalt forberedt). 

Fjendebilleder mellem vesten og Islam i moderne tid.

Øvelse i religionsfagets metoder og i at jonglere en skriftlig opgave over målstregen.

Træning i at samarbejde på effektiv og gensidig respektfuld vis.   

FORLØBET:

Time 1: Kilder: Tekst 3 og 4 i: Islam – Tekster og stemmer fra den                 

        muslimske verden: Hvad er islam? 

Fokus og mål: Hvad er Islam og hvordan kan den siges at forholde sig til andre religioner?                                                                                    

Time 2:Islams historiske kontekst. 


 Kilder: Tekst 8 i: Islam – Tekster og stemmer fra den 

       muslimske verden 

Time 3:Baggrundsstof: s. 194-200, 1. spalte i Religionshåndbogen. 

Fokus og mål: Samme som sidst + Muhammeds rolle som profet.

Time 4: Kilder: Tekst 10 og 15 og 30 og 24  i: Islam – Tekster og stemmer 

        fra den muslimske verden 
Time 5: Baggrundsstof: s. 200- 204 i Religionshåndbogen

Fokus og mål: Hvad tror muslimer på? Om Allah og hans profeter. Om koranen.

ARBEJD-SELV-TIMER:  Forbered jer så meget, I kan nå, til time 6-10. 

Vigtigt før 6. time: Få læst litteraturen igennem og skriv hurtige noter til. Se udleverede arbejdsseddel for nærmere forståelse og trøst dig med, at lektiemængden til de andre timer er yderst begrænset :-)   (Teo.pæd.opgave bilag 7) 
Time 6 -10: VÆRKSTED FØR FOREDRAGENE (igen: se udleverede arbejdsseddel (- bilag 7))

                    Kilder: Tekst 24 og 25 og 26 i: Islam – Tekster og stemmer 

                     fra den muslimske verden.
(Fokus og mål: Hvad er Koranen ifølge Koranen selv, en ortodoks muslim og en mere liberal muslim)

      Baggrundsstof: Religionshåndbogen side 204 (2. spalte)-207 1.spalte) 

                     Baggrundsstof: Religionshåndbogen side 207 (2. spalte)-209 1.spalte) 
(Mål og fokus: Forskellige grupper i splittelse inden for Islam. Karakteristiske træk ved muslims livsførelse)

Kilder i Islam – Tekster og stemmer 

                    Tekst 38: Koranen om bønnen

                    Tekst 41: En raka’t 


  Tekst 43: Rituel bøn er bedst


  Tekst 52: Koranen om zakat


  Tekst 56: Koranen om fasten

                    Tekst 62: Muslimer om Pilgrimsrejsen

(Mål og fokus: Rituel praksis i Islam. Lidt om religiøse fænomener)

FLEXUGEN:  TVÆRFAGLIGT PROJEKT OM FJENDEBILLEDER. Det, I indtil nu har arbejdet med i engelsk og dansk, overtages nu af religionsfaget på religionsfagets præmisser, men med paralleller til de to andre fag. (Teo.pæd.opgave bilag 1)
Time 1-14: Selve projektperiode inkl. evaluering.  

 Lektie til første religionstimer i flexugens projektperiode: Orienter dig grundigt i hjemmesiden: http:// 80.209.95.30/TB/. Denne hjemmeside er nemlig specialdesignet til netop jer og skal fungere som jeres springbræt og vidensbank under projektarbejdet. Her finder du med andre ord 1) alle de praktiske krav, der knytter sig til opgaveløsningen, herunder DEADLINE, 2) problemformuleringerne, I kan arbejde med, 3) litteraturen, I skal dykke ned i, 4) reglerne, som skal definere selve gruppearbejdet og 5) måderne, I kan få vejledning fra mig på.

Teoretisk mål og fokus i engelsk og dansk: Fjendebilleder gennem historien.
Teoretisk mål og fokus i religion: Fjendebilleder mellem vesten og Islam i moderne tid.

Praktisk mål og fokus: 

Øvelse i at bruge religionsfagets metoder og formulere religionsfaglige pointer skriftligt. 

Træning i at jonglere en skriftlig opgave over målstregen. 

Øvelse i at træde frem i en gruppe med det af hver jeres personlighed, som i sær kan bidrage til den fælles, faglige proces. 

Træning i at samarbejde på effektiv og gensidig respektfuld vis med tværfagligt sigte.  

Nærmere bestemt skal I øve det, der kaldes: 

De faglige kompetencer:  Jeres faglige viden og beherskelse af faglige metoder (I religion: tekstanalyseskemaet), og så skal I øve det at have bevidsthed om egne faglige læreprocesser. 

De almene kompetencer : Jeres analytiske evner og beherskelse af forskellige arbejdsformer. Jeres evne til at overskue, strukturere, tage stilling til og formidle det, I arbejder med, på en relevant og forståelig måde. 

De personlige kompetencer : Jeres selvstændighed, selvtillid, initiativ, ansvarlighed og kreativitet.

De sociale kompetencer: Jeres evne til at deltage i demokratiske beslutningsprocesser i samarbejde med åbenhed og venlig opførsel.

Time 15 + 16: Træning af det, I har lært i projektet: Skriv en kronik.

Kilder: Tekst 65 og 67 og 29. 

Mål og fokus: Den store og lille djihad. Fundamentalismens målsætning. Den 11. september.
Bilag 3: Progressionsniveau for 3g set i et studieforberedende perspektiv 

Progression og kompetencer i gymnasieforløbet
 

	Almen dannelse gennem selvforståelse, omverdensforståelse og personlig myndighed
	PROGRESSION VIA     

FAGLIG BREDDE OG DYBDE
	STUDIEFORBEREDENDE KOMPETENCER SOM AFSÆT FOR VIDEREGÅENDE UDDANNELSE



	
	
	FAGLIGE OG ALMENE 
	PERSONLIGE OG SOCIALE

	
	
	Kunne beherske fagenes faglige diskurs

Kunne beherske den valgte formidlingsform

Kunne lave en helt selvstændig problemformulering samt løsningsforslag

Kunne dokumentere påstande ved hjælp af selvstændigt indsamlet materiale 

Kunne overføre faglig viden fra et fag til et andet og anvende den

Kunne lave selvstændig informationssøgning

Kunne perspektivere sin viden selvstændigt

Kunne fremstille elektroniske præsentationer med lyd og video
	Selvstændigt kunne tilrettelægge en arbejdsproces, både  individuelt og i forbindelse med gruppe/projektarbejde

Kunne forholde sig reflekteret til egen læreproces

Kunne give konstruktiv evaluering af klassens arbejde samt   andre elevers arbejde og formidling (oplæg, foredrag, rapporter  etc.)

Kunne indgå i klassens/gruppens demokratiske proces med kreativitet, selvstændighed og respekt for andre


Bilag 4: Progressionsskitse over 1. og 2. g

Progression og kompetencer i gymnasie- og hf-forløbet – oversigt for Greve Gymnasium

	
	Almene og faglige kompetencer 
	Personlige og sociale kompetencer

	1g/

1.hf efter-år 
.
	Eleverne skal

Have basal forståelse for sprogets opbygning 

Kende basale tekstgenrer

Kunne skelne mellem forskellige taksonomiske niveauer fx redegørelse, analyse og vurdering

Kunne anvende basale algebraiske færdigheder i forskellige fag

Kunne udføre kortere naturvidenskabelige forsøg og  skrive en rapport

Kunne bruge håndbøger, ordbøger og andre opslagsværker

Kunne bruge skolens intranet og windows-faciliteterne.

Kunne bruge skolens IT-programmer:

- tekstbehandling, regneark, internet

Kunne lave informationssøgning med hjælp


	Eleverne skal

Være fortrolige med lektielæsnings-

         teknik og notatteknik

Have viden om/træning i gruppearbejds-

         projekter

Være fortrolige med en terminologi 

        og struktur for gruppearbejde 

        (se særligt papir, udk. aug. 2001).



	2g/ 

1.hf for-år.
	Kunne skelne mellem facts, forudsigelser og holdninger

Kunne anvende fagsprog

Have viden om kravene til forskellige formidlingsgenrer (retorik, sprogrigtighed, variation etc.)

Kunne formulere sig personligt og sammenhængende inden for den valgte genre, såvel i naturvidenskabelige som humanistiske fag

Kunne lave en problemformulering med hjælp

Kunne foretage informationssøgning

Kunne fremstille enkle hjemmesider og  anvende konferenceprogrammer,

Kunne anvende redskaber til datafangst,

Kunne arbejde med elektroniske billeder og fremstille elektroniske præsentationer


	Kunne deltage kvalificeret i undervisningsplanlægningen

Have træning i at tilrettelægge en 

         arbejdsproces, herunder  et  

         længerevarende gruppe/projektarbejde



	
	
	


Greve Gymnasium, d.18/6-2001.

Bilag 5: Vedrørende hjemmesiden

Opstilling af indhold på http://80.209.95.30/tb/:

· En indledningsvis præsentation af projektet og hjemmesidens indbefattede funktion    

· En klargørelse af de praktiske krav i forbindelse med opgavebesvarelsen. Herunder regler for gruppedannelsen, opgavens omfang, brugen af litteraturliste, litteraturhenvisninger, bilag og billeder, foruden evalueringskriterier.

· En præsentation af 3 opgavetyper, som grupperne kan vælge imellem, herunder en med fri problemformulering. De to ikke-frie opgavetyper er bundet op på henholdsvis et link og en litteraturhenvisning til to givne kildeuddrag.

· Et forslag til disposition med beskrivelse af henholdsvis indledningens, analysens, fortolkningens og perspektiveringens funktion. Dette for samtidig at sætte streg under forskelligheden i de taksonomiske niveauer og deres indbyrdes sammenhæng. Hermed øges også elevernes bevidsthed om krav til mundtlig, taksonomibaseret deltagelse i religionstimerne forhåbentlig. 

· En liste med bunden off- og online litteratur til opgaven
, foruden annoterede links som inspirerende læsning ved enkelte opgavetyper. Herunder også et link til en vejledende chat-funktion på www.islam.dk
· En kontaktdel, hvor eleverne kan sende spørgsmål til mig per mails direkte fra hjemmesiden og desuden orientere sig om, hvor og hvornår personlig vejledning er mulig. En løbende offentliggørelse på sitet af både spørgsmål og svar ville desuden være ideelt, set i forhold til vidensdeling mellem grupperne. Dette var dog ikke muligt på daværende tidspunkt.

Diagram over hjemmesidens indholdssider

	Sideniveau 1
	Sideniveau 2
	Sideniveau 3
	Sideniveau 4

	Index Med præsentation af projekt)
	5 praktiske krav
	Regler om gruppedannelsen 
	

	
	
	Projektopgavens omfang (sidetal og anslag per side)
	

	
	
	Litteraturliste, kildehenvisninger, bilag og billeder
	

	
	
	Afleveringsfrist
	

	
	
	Evalueringskriterier:

Evnen til…

…at opfylde de 5 praktiske krav

…på religionsfaglig vis både at kunne analysere, fortolke og perspektivere i logisk rækkefølge

…at forholde sig kritisk til problemformuleringen og den læste litteratur

…at kunne præsentere stoffet på en struktureret og velformuleret måde

        5)     …at kunne bruge fagets 

                 begrebsapparat  

…evt. selv at kunne fremsætte en            

        relevant problemformulering og inddrage tværfaglige pointer. 
	

	
	3 opgavetyper
	Problemformulering 1 med uddrag fra kilde


	Relevante links

	
	
	Problemformulering 2 med henvisning til kilde


	Relevante links

	
	
	Fri problemformulering med frit kildevalg  
	Relevante links

	
	1 forslag til dispositionen 
	a: Indledningen

b: Analysen

c: Fortolkningen

d: Perspektiverende konklusion
	

	
	Litteraturen 

	Lister med offline- og online-litteratur, der skal bruges.
	

	
	Spørgsmål? 


	Med email-forbindelse til mig og træffetider til personlig vejledning
	


Bilag 6: Religionsfagligt analyseskema til kildearbejde siden fagets start

Vejen gennem en religionsfaglig tekstanalyse

Karakteristik: 

Hvilken skriftsamling el. Lig. Stammer teksten fra?

Hvem er forfatteren?

Hvornår er teksten skrevet?

Referat:

Genfortæl teksten i korte træk, evt. med afsnitsinddeling, der hver har en sigende overskrift

Analyse og fortolkning:

En ting er, hvornår teksten er skrevet. Men hvornår foregår det, der er beskrevet i teksten?

Hvad er temaet eller temaerne i teksten?

Redegør for de religiøse fænomener om religionsorienterede begreber, som du finder i teksten. Gør dette ud fra baggrundsstoffet og din baggrundsviden. Er der stadig huller, så prøv et religionsfagligt opslagsværk eller find et kvalificeret sted på nettet.

Hvad er formålet med teksten?

Perspektivering:

Drag paralleller til tekster, andre religioner eller andre fag, som enten ligner eller er modsatrettet tekstens budskab og pointer.

Hvad er religionens centrale budskab med hensyn til gudsopfattelse, menneskesyn og samfundsopfattelse? Både generelt, men også gerne med direkte afsæt i teksten.

Husk: Skemaet følger den taksonomiske trekant, vi har gennemgået: Jo længere ned, I når på listen og jo mere velargumenteret I gør det, jo længere op i den taksonomiske trekant ryger I. 

(Teo.pæd.opgaven: Her er tale om en grovkornet skitsering af Blooms kognitive taksonomi, trods bevidstheden om, at denne på visse punkter er kritiseret.)

Bilag 7: Eksempel på kompetencetrænende, differentieret elevarbejde 

Forløb i religion; Islam

3b

Fokus: Koranens rolle og den rituelle praksis

Klassiske og repræsentative kilder:  24,25,26,38,41,43,52,56,62.

             Baggrundslitteratur: Religionshåndbogen side 207 2.spalte- 209 1. spalte
Arbejdsseddel

Kære 3b,

Fra den 6 -12/10 skal I have læst al litteraturen igennem, som står nævnt for neden. Det virker som mere end det er – for selve den uddybede behandling af kilden får I af hinanden den 12 + 18/10.  

I dag, den 6/11 skal I så forberede jer til disse undervisningsoplæg, I skal holde for hinanden. Opgaven lyser:

Fordyb jer i hver jeres opgave og gør klar til at forberede et PÆDAGOGISK FORMIDLET undervisnings-oplæg (på 5-10 minutter), der skal kunne holdes fra den 12/10. I skal selvfølgelig tage afsæt i hver jeres kilde ved hjælp af jeres religionsfaglige analyseskema, men også bruge baggrundslitteratur, jeres noter ind til nu, opslagsbøger, troværdige sites på nettet og eventuelt interviewspørgsmål til udvalgte muslimer. 

For at vi alle får mest ud af det skal I alle udarbejde et af følgende slags undervisningsmateriale:

En OVH-transparant med støtte-tekst og/eller illustrativt billedmateriale (Teksten skal skrives ind på computer og lægges i Fronter bagefter)

En PowerPoint-præsentation på 3-5 slides  med tilhørende manuskript-noter og  evt. illustrativt billedmateriale (skal lægges i Fronter bagefter)
Stikordsnoter på tavlen (Et kopi af jeres manuskript skal lægges i Fronter bagefter).  

Foredragsrækken - DEL 1: Hvad er Koranen? Ifølge Koranen selv, en ortodoks muslim og en mere liberal muslim 

Kilder: Tekst 24 og 25 og 26 i: Islam – Tekster og stemmer fra den muslimske verden.

Baggrundsstof: Gen-skim s. 200- 204 i Religionshåndbogen.

Johanna: Tekst 24: En kort, men fyldestgørende tekstanalyse ønskes (Teo.pæd. opgave: se Bilag 6). Forklar hvem Gabriel er i et komparativt lys.

Mikkel: Tekst 25: Forklar begrebet ortodoks. Eksemplificer begrebet ved hjælp af Galwashs pointer.

David: Tekst 26: Forklar begrebet liberal. Beskriv temaerne og budskabet i teksten. 

Inddrag et relevant citat.

Foredragsrækken - DEL 2: Rituel praksis i Islam. Lidt om religiøse fænomener.

Kilder i : Islam – Tekster og stemmer fra den muslimske verden: Tekst 38: Koranen om bønnen. Tekst 41: En raka’t . Tekst 43: Rituel bøn er bedst. Tekst 52: Koranen om zakat. Tekst 56: Koranen om fasten. Tekst 62: Muslimer om Pilgrimsrejsen

Baggrundsstof: Gen-skim s. 200- 204 i Religionshåndbogen.

Denise: Tekst 38: Stil formaningerne op i punktform. Fortolk hvad meningen /-erne er med, 

at muslimen skal holde disse forskrifter i forbindelse med bønnen.

Morten: Tekst 41: Omstrukturer teksten, så den præsenteres så struktureret som muligt. Illustrer handlingerne med dine egne tydelige skitser eller ved at udføre dem under præsentationen.

Sarah: Tekst 43: referér kort Talbis pointer. Pointér, hvad der er hans budskab /-er. Perspektiver til en anden religion, et andet islamisk tekststed eller en helt anden problemstilling.

Balal: Tekst 56: En kort, men fyldestgørende tekstanalyse ønskes (- Bilag 6). Inddrag Ninian Smart.

Muhammad: Tekst 52: En kort, men fyldestgørende tekstanalyse ønskes (- Bilag 6). Inddrag en sammenligning med det kristne barmhjertighedsprincip.

Maria og Tanja: Tekst 62: Forbered et kort skuespil. Igen er I i et tv-studie. Den ene er journalisten, der stiller de begavede spørgsmål fra et eksternt synspunkt (formuler dem ud fra, hvad teksterne siger). Den anden er muslimen, der svarer fra et internt synspunkt (vær loyale overfor teksterne).

Madiha: En personlig reportage om pilgrimsrejsen til Mekka: Som vi snakkede om under ekskursionen: Fortæl kort om, hvorfor du tog af sted, hvad dine forventninger var, hvad du foretog dig under færden (rituelt!), hvad dine største oplevelser var. Blev du overrasket over noget? 

Foredragsrækken - DEL 3: Karakteristiske træk ved Islamisk livsførsel.

Baggrundslitteratur: Religionshåndbogen side 207 2.spalte- 209 1. spalte

Ninna og Karina: Side 207 om kosten og billedforbud: Præsenter pointerne i teksten på jeres egen måde. Sæt det om billedforbudet i forbindelse med jeres viden om islamisk kunst og dens indhold.
Natasja: Side 208 om begravelse og omskærelse: Find ud af, hvad et overgangsritual er og forklar det kort. , men præcist. Sæt det så i forbindelse med begravelsen og omskærelse. Inddrag meget gerne billeder. 

Trine og Randi *): Side 208 1.spalte – 209 1. spalte: Menneskesyn og familieopfattelse: Sæt teksten op i et mind map med tekstbokse og pile, der relaterer tekstboksene til hinanden. I må meget gerne skrive på linjerne, om nødvendigt. Lad den centrale tekstboks bestå af en forklaring af koranen, som fører videre til en om menneskeheden, der igen fører til en tekstboks om ægteskabet. Udbyg herefter mind map’et så udførligt og letforståeligt som muligt.  

	*) Mind Map - det handler om overblik


	Kort fortalt går teknikken ud på at udarbejde et mønster af notater frem for at notere lineært. Metoden appellerer til både logikken og til kreativiteten. I stedet for kun at bruge venstre hjernehalvdel ved at notere nøgleord benytter og træner man samtidig højre hjernehalvdel ved at arbejde i mønstre, i helheder og med farver, symboler og tegninger.

Det unikke ved en Mind Map er, at den giver overblik over helheden og detaljerne på en gang – også når der er tale om meget komplekse sammenhænge.



	


Eksempel: 


[image: image1.png]




Bilag 8: Steen Becks model 

Over lærings- og undervisning, foruden lærerroller og læringsmiljø
.

Bilag 9: Evaluering af projektet fra elevernes side

Sammendrag af 3b’s evalueringer af 

Tværfagligt miniprojekt om fjendebilleder 

i dansk, religion og engelsk.

Evalueringsform: individuelle besvarelser på ca. 10 linjer om :

Gruppearbejdet

Arbejdsprocessen

Emnet og den tværfaglige indføring heri

Den tværfaglige sammenglidning og tilrettelæggelse

Ad.1. Der er bred enighed om, at det har været inspirerende og fagligt givtigt at arbejde i grupper, frem for individuelt. Dog har det været et generelt problem at koordinere personlige skemaer, så arbejdsmøderne kunne realiseres uden for skoletiden. 

Ad.2. Arbejdsprocessen har været præget af det fortrinsvis givtige gruppearbejde og af selve emnets oplevede relevans, men også besværliggjort af henholdsvis vanskelighederne ved at finde fælles mødetider og it-mæssige problemer. Sidstnævnte resulterede i to tilfælde i tabt data på grund af manglende back-ups. Ligeledes har mange set det som en negativ faktor, at timer er blevet aflyst på grund af fællestimer på skolen, og at tilsvarende kompensationstimer ikke har været tilstrækkelige til at sikre den nødvendige fordybning. Løbende, fysisk lærervejledning under skriveprocessen efterlyses af enkelte med en samtidig indrømmelse af, at kontakt via mail og telefon har været en mulighed som supplement til den praktiske vejledning på projektsiden på nettet. Det indledende, rent faglige arbejde med fjendebilleder i alle fag, mener de fleste, har givet en god og inspirerende indføring i forskellige aspekter, der tjente som et gavnligt afsæt for selve opgaveskrivningen. En nævner imidlertid, at det virkede uhensigtsmæssigt, at indføringen i emnet skete lidt tidsforskudt fra fag til fag, hvilket forstyrrede koncentrationen om emnet, før den praktiske projektdel gik i gang. 

Ad.3. Der er enighed om, at emnet fjendebilleder var velvalgt på grund af emnets aktuelle og personlige relevans især efter den 11. september 2001. Desuden oplevede nogle, at de kunne koble den nye viden fra fagene med viden, de havde i forvejen. 

Ad.4. Mens enkelte mener, at det tværfaglige fokus åbnede op for en bredere vifte af vinkler til emnet fjendebilleder, oplevede andre, at det tværfaglige fokus var vanskeligt at få indfanget og formidlet i opgaven. Flere er bevidste om det faktum, at de underminerede engelsk eller både engelsk og dansk til fordel for religion. (Dette kan begrundes med, at religion fik rolle som det bærende fag i den rent praktiske projektfase, idet de fremsatte problemformuleringer var religionsfaglige jævnfør aftale mellem lærerne. Omvendt må vægtningen af fagligt fokus i de fleste opgaver beklages, da et direkte formuleret krav til besvarelsen var at bruge baggrundslitteratur og viden fra også dansk og engelsk til at forme en perspektiverende opgavedel. En, hvor kilder og baggrundslitteratur fra alle fag kom i spil. Her anes et behov for mere tydelige tematiske overgange mellem fagene, både formuleret fra elevernes og lærernes side før den praktiske projektdel.)   




Konsulenten 





Udviklings-programmets formåls-beskrivelse





Skulptøren 











Indsats-område  f: Overgang til videregående uddannelse





Fagets kvalifikations- og kompetence-mæssige mål











Personlig myndighed





Opgavens struktur og ramme





Refleksion over arbejds- form





Tværfagligt overtema og særfaglige undertemaer





Transfer-idealer





Refleksion over gruppe-arbejdet





Et virtuelt middel til målet





Det religions-faglige indhold








Opsamling på kapitel 1 og 2





Den gode anderledes-hed





Identitets- og integritetsdannelsen





Kryds-presset





Træneren 





Deltager-rollen





Krav til organisa-tions-strukturen og -kulturen








� Nærmere defineret forventes det, at procentdelen af en ungdomsårgang med ungdomsuddannelse stiger til 95%, hvoraf 50% skal have en videregående uddannelse. Undervisningsministeriet, Undervisningsministeriet, ”Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser”, Uddannelsesstyrelsens temahæfte nr. 23, 1. udgave, 1. oplag, Malchow A/S, Ringsted, 1999, side 3. Udviklingsprogrammets primære praksis er blevet udført i 2002 og 2003. Hermed har min pædagogikumstilling på Greve Gymnasium været mærkbart præget heraf, da gymnasiets (også senere nævnte) forsøg med fagpakker er led i programmets hensigt om fleksible rammer for decentral skoleudvikling til fordel for opøvelsen af studiekompetencer. I 2004 slås tonen an til en samlet evaluering af Udviklingsprogrammet.


� Uddrag fra ”Forslag til lov om uddannelsen til studentereksamen” (Gymnasieloven), Bemærkninger til lovforslaget 5.5 (Downloaded fra � HYPERLINK "http://us.uvm.dk/gymnasie/reform/info/lovudkast/udkastgym.pdf" ��http://us.uvm.dk/gymnasie/reform/info/lovudkast/udkastgym.pdf� december 2003).


� Kompetencebegrebet er gennem årenes pædagogiske debat blevet så elastisk, at det truer med at miste sin form. Stefan Herman forsøger i sin artikel ”Fra styring til læring - om kompetencebegrebets udvikling” et velbegrundet formgivningsprojekt (Uddannelse nr. 1, jan. 2003). Her er det blot vigtigt indledningsvist at slå følgende fast: Jeg arbejder i denne opgave ud fra undervisningsministeriets egen definition af den generelle studiekompetence: ”Den kompetence, der gennem en gymnasial eksamen opnås i form af adgangsgrundlag til videregående uddannelser.” Den reelle studiekompetence defineres som: ”Kompetencebegrebet benyttes her ikke om en formel ret til optagelse på et studie erhvervet gennem aflagt eksamen, men om de reelle forudsætninger og potentialer, den enkelte har erhvervet sig i form af kundskaber, viden, færdigheder, motivation, mv., der skal til for at gennemføre et studium i praksis”. Og specifik studiekompetence: ”Den kompetence, der opnås gennem opfyldelse af specifikke adgangskrav i form af fx bestemte fagniveau eller et karakterminimum i bestemte fag/fagniveauer.” Undervisningsministeriet, ”Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser”, 1999.


� Jørgensen, Per Schultz, Hvad er kompetence- og hvorfor er det nødvendigt med et nyt begreb?, Undervisningsministeriet, 1999, side 2, downloaded fra � HYPERLINK "http://www.uvm.dk/cgi" ��www.uvm.dk/cgi� den 7. oktober, 2003.


� Ibid., side 15-18. Med faglige kompetencer menes i overensstemmelse med Udviklingsprogrammets definitioner  for eksempel faglig viden, beherskelse af faglige metoder og bevidsthed om egne faglige læreprocesser. Med de almene menes for eksempel analytiske evner, beherskelse af forskellige arbejdsformer, kommunikative færdigheder og evnen til at overskue, strukturere tage stilling til og formidle et materiale på en relevant og forståelig måde. Med de personlige kompetencer menes eksempelvis selvstændighed, selvtillid, initiativ, ansvarlighed og kreativitet, mens de sociale går på for eksempel evnen til at deltage i demokratiske beslutningsprocesser i samarbejde med åbenhed og omgængelighed.


� Wiedemann Finn, ”Gymnasiet mellem fortid og fremtid, Kulturens koder – i og omkring gymnasiet, Odense universitetsforlag 1995, side 16-23. Teoretiskpædagogikum kursus III, Rødding 2003.


� Det deduktive princip dækker over en undervisning, hvor læreren er den aktive, der formidler et stof til eleven. Fordelen herved er, at læreren i høj grad kan styre udvidelsen af elevens taksonomisk baserede videnszoner, niveauet for denne udvikling og effektiviteten, der skal præge den. Bagsiden er elevens passivitet, og at vi ved dette princip primært rører ved den såkaldte materiale dannelse, der kortest forklares med metaforen ”tankpasser-strategien”. Det induktive princip, derimod, refererer til arbejdsformen, hvor eleven er den aktive i løsningen af et problem. Rasmussen, Knud, ”Principper for planlægning af undervisning”, Pædagogik og Perspektiv, Erik Damberg (red.), Gyldendal, 2000, side 101-104. Det induktive princip rører ved det, som W. Klafki kalder ”det eksemplariske princip”, hvor eleverne arbejder på egen hånd med et repræsentativt eksempel på en overordnet problemstilling. Fordelen ved den induktive metode er elevens selvstændighed og i bedste fald studieforberedende proces under en formal form for dannelse, mens bagsiden er et større tidsforbrug og en reduceret tryghed hos læreren for, om eleven nu lærer nok. Idealet er en syntese mellem de to principper, hvor læreren skiftevis knytter eleverne til sig og sætter dem fri i en selvopbyggende spiralbevægelse. Hermed er vi inde på W. Klafkis teori om ”den kategoriale dannelse”, som berøres senere i opgaven, ligesom også det eksemplariske princip. 


� Lars Qvortrup opstiller en udmærket redegørelse for den sproglige diffusitet, der er skabt inden for pædagogikken. Dette grundet stigmatisering af ordet undervisning og opreklamering af ordet læring på grund af sidstnævnte begrebs vægt på elevaktivitet i en tid med vægt på kompetencebegrebet. Når jeg i opgaven bruger begrebet læring er det i modsætning til begrebet undervisning med specifik vægt på elevens aktivitet, hvor lærerens rolle er at opstille hensigtsmæssige læringssituationer, der kan hjælpe eleven til at udvide egne videnszoner. Qvortrup, Lars, Det lærende samfund, hyperkompleksitet og viden, Gyldendal, 2001, side 214-133.


� Indsatsområderne er: a) Undervisningens organisering i kraft af tilrettelæggelses-, undervisnings- og arbejdsformer, b) Faglig udvikling og fordybelse med vægt på særfagligheden, c) Samspillet mellem fagene, blandt andet via fagpakker og krydsning af faglinjer, d) Nye evaluerings-, prøve- og eksamensformer, der blandt andet åbner op for øget brug af IT og tvær- samt særfagligt projektarbejde, e) Overgang fra grundskole til gymnasium, f) Overgang fra gymnasium til videregående uddannelse og g) Kompetenceudvikling i form af lærer-, leder-, og skoleudvikling. 


� Udviklingsprogrammets indsatsområde a, Undervisningsministeriet, ”Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser”, 1999, side 21.


� Lærerteams har eksisteret op gennem 90’erne og er således ikke noget nyt – slet ikke i hf-strukturen, hvor man længe har eksperimenteret hermed. Imidlertid er der kommet øget fokus på faglighedens mere generelle niveauer, som formelle teams kan udvikle ved siden af kernefagligheden. Peter Henrik Raae beskriver i ”Lærerteams, udgangspunkt og mål”, hvilke krav og holdninger, der kan være ude på gymnasierne omkring lærerteams. Desuden skelner han mellem lærersamarbejde, udvidet lærersamarbejde og lærerteams, sidstnævnte med den radikale form ”lærende teams”. Materialesamling 1.   


� Forsøgets objekt er de såkaldte fagpakker. I 1. g skal eleverne udvælge to højniveaufag, mod normalt kun ét, og derefter blandes eleverne de i helt nye klasser afhængig af deres fagvalg. De elever, som f.eks. har valgt matematik og engelsk, kommer i én klasse, og dem, som har valgt engelsk og samfundfag, kommer i en anden. Dette har stor betydning for den fælles sær- og tværfaglige referenceramme i de enkelte fagpakkede 3.g-klasser, som jeg indtil nu har arbejdet med, herunder i det studieforberedende forløb. 


� Dannemand, Henrik, ”Helt ny gymnasiemodel i Greve”, Berlingske Tidende, 17. maj, 2002.


� De øvrige programpunkter er Blokdage, Projektperioder og Styrket samarbejde med erhvervslivet, ibid., side 21.


Undervisningsforløbet griber ind i fagområdet Islam ( kapitel 1.3 i Gymnasiebekendtgørelsens fagbilag 28), men det definerer sig bedst som et frit valgt emneområde jævnfør fagbilagets kapitel 3.2. 


� Også mit andet fag, billedkunst, har jeg med 3b, så dette fag har ligeledes indgået i en form for optakt til projektet om det arabiske og muslimske over for det vestlige og kristne/sekulariserede. Dette skete dog som et mindre, tværfagligt projekt med mig selv, idet vi via en ekskursion fokuserede på forskellen mellem gude-fremstillinger i islamisk og europæisk kristen kultur. 


� Dolin, Jens,”Projektorienteret arbejde set i et læringsteoretisk og fysikfagligt perspektiv”, 2000, side 54, Materialesamling 1.


� Mouritsen, Jette, ”IKT i religionsundervisningen”, Religion i gymnasiet. En fagdidaktik, Museum Tusculanums Forlag, 2002, side 105-116.


� Schnack, Karsten: ”Faglighed, undervisning og almen dannelse”, Hans Jørgen Kristensen og Karsten Schnack (red.), Faglighed og undervisning, Gyldendal Uddannelse, 2000, side 19


� Som praktiske motivationsfaktorer for eleverne blev indført, 1) at standpunkt karaktererne i projektet fik naturlig indflydelse på næste standpunkt karakterer i fagene. 2) At afleveringen talte for en tilsvarende sprogopgave i både dansk og engelsk, og 3) at eleverne jo herudover fik vejledning i den formelle håndtering af en stor skriftlig fremlæggelse, før den Større Skriftlige Opgave. 


� Hos Lise B. Jepsen var der i ”Projektarbejde og religion” en del inspiration at hente med hensyn til projektets produkt, Religion i gymnasiet. En fagdidaktik, 2002, side 117-130, lige som hos Knud Illeris i ”Erfaringspædagogik og projektarbejde”, Pædagogiske Teorier, 1998.


� ”Distribueret kognition” er kort sagt et essentielt begreb inden for den del af den kognitive teoridannelse, som lægger vægt på vidensproduktionens udspring i rummet mellem mennesker. Her pointeres det – i mine øjne logisk nok – at den kognitive proces sker i samspil med noget eller nogen uden for individet selv, heraf ordet distribution.  Hansen, Kirsten Grønbæk, ”Tænkning og sprog”, Den nye psykologihåndbog, Mogens Brørup m.fl. (red.), Gyldendal, 1999, side  160. Rasmussen, Jens, ”Socialisering og læring i det refleksivt moderne”, Unge pædagoger, 1996, side 79-80.


� Rasmussen, Jens: ”Radikal og operativ konstruktivisme” , Pædagogiske teorier, 1998, side 120+129.


� Undervisningsministeriet, Uddannelsesredegørelse 2000, Undervisningsministeriets Forlag, 2000, side 37. 


� Beck, Per, ”Projektarbejde i gymnasium” Cash 2000, Materialesamling 1. Kubusmetoden, som Mette Rogne introducerer i ”Introduktion til Kubus som projektarbejde” kunne i en anden sammenhæng end denne medvirke til at definere gruppesammensætningen, og hermed det faglige og sociale samarbejde i gruppen, Cash 2000, Materialesamling 1.


� Religionsfagligt område jvf. Bekendtgørelsen, bilag 28, kapitel 3.


� Reference til Vygotsky hos Hansen,”Tænkning og sprog”, 1999, side  159.


� Igen er der tale om distribueret kognition. Hansen,”Tænkning og sprog”, 1999, side  152-153.


� Ideen om virtuel vejledning under selve produktionsfasen blev ikke kun understøttet af idealet om en studieforberedende læringssituation. Men også af det faktum, at mine pædagogikumkurser forhindrede mig i at være fysisk tilstede i hele den pågældende projektfase. 


� Fagets målbeskrivelse gennemgås i følgende afsnit efter gennemgang af forløbets relation til uddannelsens overordnede mål.


� Se eksempel på dette forberedende kvalifikations- og kompetencetrænende arbejde i bilag 7. Her skulle eleverne med alle hjælpemidler fremstille korte oplæg til tre tematisk strukturerede foredragsrækker. Alle oplægskrav var skræddersyede til den enkelte elev og blev lagt på Fronter i en fælles vidensbank til eventuelle senere repetitionsbehov. Arbejdsformen var yderst vellykket i denne klasse, som nyder den individuelle fordybelse og variationen i præsentationsformen. 


� Undervisningsministeriet, Gymnasiebekendtgørelsen, kapitel 1, §1 +, 31. maj, 1999, Nr. 411 (downloaded fra � HYPERLINK "http://www.uvm.dk" ��www.uvm.dk�, december 2003).


� Jens Rasmussen gennemgår den schweiziske konstruktivist, Jean Piagets, teorier set med Ernst von Glasenfelds radikal konstruktivistiske optik i ” Pædagogiske teorier, Niels Jørgen Bisgaard (red.), 3. udgave, Billesø og Baltzer 1998, Kap. 8. 


� Klafki, Wolfgang: Dannelsesteori og didaktik - nye studier, Klim, 2001, s. 27-100 (særligt 87-91). Også Karsten Schnacks teori om handlingskompetencen som det nye bud på et dannelsesideal kan sættes i forbindelse med bekendtgørelsens §1.1. Schnack, Karsten, ”Handlekompetence”, Bisgaard (red.), 1998, Kapitel 2. 


� Undervisningsministeriet, Gymnasiebekendtgørelsen, Bilag 28.


� Ziehe, Thomas, ”God anderledeshed (om skolens opgave i senmoderniteten), Ungdomsliv og læreprocesser, Anne Knudsen og Carsten Nejst Jensen (red,) Billesø & Baltzer, 1999, side 202-214. Undervisningsministeriet, ”Religion og pædagogik”, Gymnasieafdelingens Skriftserie nr. 18, (Peter Hobel og Preben Brock Jacobsen, red.), Gymnasieafdelingen, 1996, side 43-44.	


� Ibid., 1999, side 211.


� Selv om Kolbs kognitionsmodel fra 1984 er særligt velegnet til naturvidenskabelige fag, kunne en beskrivelse af den hermeneutiske cirkelslutning alligevel med fordel suppleres af denne. Både Kolbs model og den hermeneutiske cirkel blev uddybet på kurset for de hermeneutiske fagfamilier i november, 2003, sidstnævnte af Dr. Phil. Erik A. Nielsen. 


� Beck og Gottlieb pointerer fordelen at lade en progressiv vidensproces følge af selve det at høste frugterne fra den nye erfaring og indsigt. Beck, Steen og Birgitte Gottlieb, Elev/Student, bind 2, GYMNASIEPÆDAGOGIK 31 og 32, DIG, 2001, side 84.


� Hansen, Jan Tønnes, Hansens  ”Identitet og Integritet: Aspekter ved unges identitetsdannelse en kulturelt frisat samfundsepoke”, Ungdomsliv og læreprocesser, Anne Knudsen og Carsten Nejst Jensen (red,) Billesø & Baltzer, 1999, side 97-110. 	


� Ibid.


� Beck, 2001, side 86. Også Ivar A. Bjørgen opstiller forskellige lærerroller i forbindelse med forskellige undervisnings- og læringssituationer. Imidlertid låser denne sig fast i den læringsbaserede lærerrolle som den eneste hensigtsmæssige, hvorfor Steen Becks mere nuancerede fremlægning foretrækkes som udgangspunkt for fremlæggelsen. 


� Beck, 2001, side 23. Bugge og Harder diskuterer netop den samtidige elevtype og dertil relaterede udfordringer. Harder, Peter og Birthe Louise Bugge: Skolen på frihjul, Gyldendal 2002.


� I bilag 5, der fremlægger hjemmesidens indhold, er opgavetyperne 1, 2 og 3 henholdsvis identiske med de her nævnte c1, c2 og c3. De varierede selvstændighedskrav i opgavetyperne lægger sig op ad skellet mellem problemorienteret projektarbejde og projektarbejde med given problemstilling. Enkelte gruppers valg af førstnævnte opgavetype ville således give lærerudfordringer ved evalueringen af den samlede opgavebunke, hvorfor ”eventuel fri opgaveformulering” indgår som et offentliggjort evalueringskriterium på hjemmesiden.


� Petterson, Erling, ”læreren må give plads”, Uddannelse, 7/96, Materialesamling 1. Prinds, Erik, ”Tre læringsrum og IKT”, Rum og læring, CTU, 1999, Materialesamling 1.


� Det fuldstændige læringsbegreb er hos Bjørgen, når den lærende selv opdager problemet, eller når denne er med til at udarbejde opgaven sammen med læreren med et fælles sigte om forøget viden eller kompetence. Her ville jeg personligt nok gå efter den forkromede løsning i min idealerklæring og erstatte forudgående ”eller” med et ”og”. Bjørgen, Ivar, ”Det amputerte og fuldstændige læringsbegreb”, Norsk pædagogisk Tidsskrift nr. 1, 1992, s. 9-28.


� En analyse af de lærerroller, som jeg mener er fremmende for undervisningsforløbets mål, ses i forbindelse med den model hos Steen Beck, som er en udbygning af Erik Prinds og dermed Erling Pettersons model over de hensigtsmæssige arbejdsformer og lærerroller for henholdsvis undervisnings-, studie og praksisrummet. I modellen vist på bilag 8 er indlagt de studiekompetencer, som jeg mener eleverne træner i de forskellige faser. Ibid. Her nævnes rollerne med reference til de karaktertræk, der beskrives hos Beck side 86-90. Prinds, Erik, ”Tre læringsrum og IKT”, Rum og læring, CTU, 1999, Materialesamling 1.


� Hansen, Mogens  ”fremtidens lærerkompetencer – dannelse og kompetencer, Uddannelse nr. 10, 2002, downloaded fra � HYPERLINK "http://udd.uvm.dk/" ��http://udd.uvm.dk/�, oktober, 2003.


� ”Forsøg med fagpakkegymnasium”, Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser, Hæfte nr. 51, 2003, Uddannelsesstyrelse. Downloaded fra � HYPERLINK "http://us.uvm.dk/gymnasie/udvikling/haefte51" ��http://us.uvm.dk/gymnasie/udvikling/haefte51�, december, 2003.


� Schmidt, Flemming, ”Forventninger til fremtidens gymnasium – fra organisatorisk vinkel”, Uddannelse 10, 2002.


� Kursus om skoleudvikling og organisation, november, 2003.


� Gleerup, Jørgen og Finn Wiedemann, ”De ungdomsgymnasiale læringskulturer. Udfordringer under krydspres”, Gymnasiepædagogik 18, 2001. Downloaded fra � HYPERLINK "http://www.sdu.dk/Hum/dig/gymnasiepaed/index.htm" ��www.sdu.dk/Hum/dig/gymnasiepaed/index.htm�, oktober 2003.


� Skemaet danner supplement til forløbsanalysen over Steen Becks model i kapital 3. (Se også bilag 8). 


� De berørte underemner i de to fag nævnes for indtryksdannelsens skyld i afsnit 2.1 . Her bliver de af pladsmæssige hensyn ikke uddybet yderligere med henblik på pensumindhold.


� Jvf. Bekendtgørelsens fagbilag 28, kapitel 2.)


� Modellen er udarbejdet ud fra et fællesfagligt progressionspapir fra Greve Gymnasium, 2001. Fokus: Hvilke kompetencer forventes det, at eleverne behersker efter de enkelte klassetrin? Se Bilag 4 for progressionsforventningerne i 1. og 2.g, som grundlag for forventningerne i 3.g. De forventede IT-kompetencer er defineret på et særskilt og ikke vedlagt ark.


� I relation til 1,g’s og 1.hf’s forventede kompetenceprogression er der på Greve Gymnasium senere udarbejdet et grundlæggende forløb i Almen Studieforberedelse (AS), der ligger sig op af tanken om ”fagpakke-gymnasiets” basisår før opsplitning i fagrækker. 


� Foruden denne bundne on- og offline litteratur, der skal fungere som perspektiverende religionsfagligt stof, indgår i klassens samlede læsepensum også det kildeuddrag, som den enkelte elev vælger IKKE at arbejde med. Derfor er en del af elevernes forberedelse til projektets produktionsfase selvstændigt at læse og bruge notatteknik på alle tekster. Uden dette praktiske krav ville pensumslæsningen i klassen trods alt lide for meget under de mange timers opgaveproduktion, ligesom elevernes fællesreferenceramme ville reduceres i uhensigtsmæssig grad. Hermed lægger projektet op til en meget høj grad af selvstændig læring, idet eleverne får samme begrænsede undervisning i den specifikke baggrund for problemformuleringen som ved for eksempel den Større Skriftlige Opgave og eventuelt senere opgaver på videregående uddannelser.


� De kompetenceorienterede kommentarer er egne konklusioner, der forbinder Becks teori med mit studieforberedende forløb og opgaveformuleringens vægt på studiekompetencen.
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