
s.1

Folkeoplysning 
og motivation for livslang læring

”Vi søger de virksomme stoffer!”

Steen Elsborg og 
Steen Høyrup Pedersen 



s.2

Folkeoplysning og motivation for livslang læring
”Vi søger de virksomme stoffer!”

Forfattere:  Steen Elsborg og
  Steen Høyrup Pedersen
  
Udgivet:  Oktober 2013
Redaktion: Randi Jensen og Agnethe Nordentoft
Layout:   Flemming Gjedde
Tegninger:  Teis Dyekjær-Hansen
Tryk:   Prinfo Hobro
Udgiver:  Dansk Folkeoplysnings Samråd
  Gammel kongevej 39 E, 2.tv.
  1610 København V
  Tlf. 3315 1466
  www.folkeoplysning.dk
Oplag:   1.000 stk.
ISBN-nr.:  87-89133-07-2



s.3

Indholdsfortegnelse
Forord............................................................................................................................4

Resume..........................................................................................................................6

Projektets baggrund...................................................................................................8
Projektets empiriske grundlag..................................................................................9
Projektets spørgsmål og perspektiv......................................................................10

Det motiverende læringsrum 
-  motivations- og læringsteoretisk forståelsesramme......................................12
Den anvendte motivationsteoretiske forståelsesramme....................................12

Selv-psykologi - motivationelle rettetheder..................................................13
Den anvendte læringsteoretiske forståelsesramme..........................................15

Transformativ læring........................................................................................16
Resilience (modstandsdygtighed)...................................................................18
Anerkendelse ....................................................................................................20
Livslang læring og anerkendelse af realkompetence...................................21
Undervisningsdifferentiering......................................................................23
Nærmeste udviklingszone................................................................................25

Det motiverende læringsrum  - undersøgelsens empiriske resultat.................26
Læsevejledning................................................................................................27
Deltagergruppen..............................................................................................28
Modtagelsen/mødet........................................................................................29
Udvikling/læring...............................................................................................30
Nyt perspektiv ..................................................................................................31
Den anerkendende tilgang...............................................................................32
Undervisningsdifferentiering.....................................................................32
Rummelighed..................................................................................................33
Kompetenceudvikling....................................................................................34
Potentiale........................................................................................................38
Forskelligheder og fællesskab........................................................................39
Den nærmeste udviklingszone.........................................................................41
Indsigt og udsigt................................................................................................43

Perspektivering......................................................................................................44

Bilag 1 – De medvirkende cases...............................................................................46

Bilag 2 – Projektets referencegruppe....................................................................49

Referencer...............................................................................................................50



s.4

En stor gruppe mennesker har ikke tilstrækkelig ud-
dannelse til at få et arbejde eller til at fungere som 
samfundsborgere. Det dokumenterer den ene under-
søgelse efter den anden.
Kampagner og uddannelsestilbud har det ikke skortet 
på, men alene løser det ikke problemet, fordi en meget 
stor del af disse mennesker ikke kan finde tilstræk-
kelig motivation til at overvinde de barrierer, de har i 
forhold til uddannelse.
Hvordan finder eller genfinder de motivationen til at 
uddanne sig? Det er et af de store samfundsmæssige 
spørgsmål.
Undersøgelsen, der præsenteres i denne rapport, 
har en del af svaret. Det har Steen Elsborg og Steen 
Høyrup Pedersen fundet i folkeoplysningen.

Råstoffet i undersøgelsen er deltagere og professio-
nelle i seks daghøjskoler og lignende forløb i oplys-
ningsforbund, som er udvalgt, fordi de havde succes. 
De to forskere har analyseret deltagernes og de pro-
fessionelles udsagn ved at bygge videre på tidligere 
undersøgelser af uddannelse, vejledning og motivation 
og ved hjælp af en række teorier på området.
Ud af det er kommet en matrix. Det er ikke et quick 
fix. Det er heller ikke en model, som enhver skole uden 
videre kan kopiere, men et struktureret bud på, hvad 
der virker og motiverer.
I modsætning til mange andre afviser Elsborg og Høy-
rup Pedersen netop at levere snuptagsløsninger. Det 
er komplicerede problemer, som kræver komplekse 
løsninger. Dem har de fundet, og deres matrix er en 
systematisk oversigt over de tilgange og metoder, der 
kan skabe og genskabe motivationen for uddannelse i 
målgruppen.

De metoder, tilgange og principper, som Elsborg og 

Motivation, vejledning og 
uddannelse af kortuddannede

Forord

Det er komplicerede proble-
mer, som kræver komplekse 
løsninger. 
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Høyrup Pedersen præsenterer i denne rapport, er ikke 
bundet til de seks skoler fra undersøgelsen. De kan 
bruges af andre, der arbejder med motivation, vejled-
ning og uddannelse af kortuddannede.
Ifølge forfatterne har de folkeoplysende skoleformer 
særlige forudsætninger for at anvende dem. Faktisk er 
det ikke bare en mulighed; det er en forpligtelse. Som 
Elsborg og Høyrup Pedersen skriver: ”Lyst til at lære er 
fremtidens nøglekompetence. Derfor er det vigtigt at 
folkeoplysningen er opmærksom på at bruge og vide-
reudvikle sit oplagte potentiale for at skabe og styrke 
menneskers motivation for læring.”

DFS’ sekretariat, oktober 2013

Lyst til at lære er fremtidens 
nøglekompetence.
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Det overordnede formål for projektet er at belyse 
folkeoplysningens særlige kvaliteter og potentialer 
specielt i forhold til at motivere kortuddannede voksne 
for livslang læring i bred forstand  - herunder VEU 
(voksen- og efteruddannelse), men også non- og infor-
mel læring. 

Projektet er en videreførelse af Elsborg og Høyrups 
studie om Mønsterbrydende læringsrum i folkeoplys-
ningen (2010), samt NCKs (National Center for Kompe-
tenceudvikling) oversigt over eksisterende forskning 
om motivation og læringsformer (2009). 

Fokus i nærværende projekt er kortuddannede voksne, 
og projektet tilstræber at belyse om - og i givet fald 
hvordan - folkeoplysningen som en del af VEU-feltet 
motiverer til deltagelse og læring. Projektet har sigte 
på både at styrke den overordnede forståelse og 
skabe grundlaget for at kvalificere lokal pædagogisk 
udvikling på de folkeoplysende skoler.

I projektet er der gennemført en erfaringsindsamling 
i form af observation og interview med undervisere, 
ledere og deltagere på seks daghøjskoler/daghøj-
skolelignende forløb. De kvalitative data herfra er 
efterfølgende analyseret i lyset af motivations- og 
læringsteoretiske perspektiver, der præsenteres og 
introduceres i et indledende afsnit.

Analyserne af de empiriske data peger på: 

I et deltagerperspektiv er det afgørende at:
•	 ”jeg må være den, jeg er”
•	 ”det er en helt anden måde at lære på” 
•	 ”vi trænes til at se os selv ude i verden”.

I et institutionelt læringsperspektiv er det afgørende 
at: 
•	 ”vi ser efter ressourcer” 
•	 vi skaber udfordringer, tilpasset den enkeltes 

forudsætninger”. 

Når disse perspektiver analytisk kombineres og teore-
tisk relateres til hinanden, udkrystalliserer betydende/

Resume
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centrale elementer i skolernes praksis sig. I rapporten 
behandles disse elementer som ”folkeoplysningens 
virksomme stoffer” i arbejdet med at motivere til 
livslang læring.  

I bestræbelserne på at identificere disse ”stoffer” 
har vi givet stemme til deltagerne og de professio-
nelle (undervisere, vejledere, ledere): Hvad mener de? 
Vi får altså et udtryk for: det vi gør, det vi kan, det vi 
synes virker for realiseringen af vores intentioner.

Der er dog ikke tale om, at rapporten blot udgør en 
passiv reproduktion af allerede eksisterende viden og 
opfattelser. Vi søger at organisere den frembragte 
viden så nye konturer viser sig, og vi søger at for-
binde denne praksisviden med relevante pædagogiske 
teorier og begreber for at trække denne viden lidt fri 
af sine ”selvfølgeligheder” og give adgang til nogle nye 
perspektiver, forståelser og udfordringer. Vi søger 
altså både at respektere stemmerne fra praksis, og at 
overskride denne praksisviden. 

Den indsamlede viden og analyserne er efter disse 
intentioner præsenteret/struktureret i en matrix, der 
er projektets konkrete resultat.

Projektet sætter på denne måde både lys på og går i 
dybden med de væsentlige elementer i de undersøgte 
folkeoplysende forløb i fokuseringen på at stimulere 
og støtte udviklingen af motivation for livslang læ-
ring. Det påpeges, at mens nogle af disse virksomme 
stoffer i dag er meget tydelige i materialet, så synes 
andre at stå mindre markant og udgør i lige så høj 
grad pejlemærker for den videre indsats. 

Det fremgår også, at de virksomme stoffer i de un-
dersøgte folkeoplysende forløb ikke har karakter af 
isolerede og selvstændige elementer: elementerne er 
relationelt bestemt, og faktorerne får deres karakte-
ristika via de komplekse sammenhænge, de indgår i.  

Nærværende projekt kan betragtes som et pilotpro-
jekt. Det fremstår således som en relevant mulighed 
at anvende resultaterne fra dette projekt som et kvali-
tativt fundament for at skabe et kvantitativt repræ-
sentativt forskningsprojekt på området. 

Vi har givet stemme til delta-
gerne og de professionelle: 
Hvad mener de? Vi får altså 
et udtryk for: det vi gør, det 
vi kan, det vi synes virker for 
realiseringen af vores inten-
tioner.



s.8

Projektets baggrund

Lyst til at lære er fremtidens nøglekompetence. Der-
for er det vigtigt, at folkeoplysningen er opmærksom 
på at bruge og videreudvikle sit oplagte potentiale for 
at skabe og styrke menneskers motivation for læring.

Det var baggrunden for et forskningsprojekt, som 
Steen Høyrup Petersen og Steen Elsborg fra DPU gen-
nemførte i 2008-2009 og som resulterede i publikatio-
nen ”Mønsterbrydende læringsrum i folkeoplysningen 
– et læringsteoretisk blik på de motiverende kvaliteter 
i det folkeoplysende arbejde”. Publikationen kan bestil-
les hos DFS eller downloades her: http://www.dfs.dk/
netavisen/forskningogmedier/nyudgivelseomfolkeop-
lysningenspaedagogiskekvaliteter.aspx

Elsborg og Høyrup Pedersen undersøgte i dette første 
projekt fem særlige undervisningsforløb i oplysnings-
forbund og daghøjskoler. Alle forløbene retter sig mod 
mennesker, der af forskellige grunde befinder sig i en 
truet situation i samfundet, og som i udgangspunktet 
ikke er motiverede for at lære nyt. På den baggrund 
har forskerne analyseret sig frem til fem elementer, 
som kendetegner det folkeoplysende læringsrum, mo-
tiverer for læring og dermed bryder tilvante mønstre:

•	 insisteren på at møde og relatere sig til deltage-
ren som ressourcefuld aktør

•	 energigivende sociale rammer for handling
•	 fleksibel og målrettet tilrettelæggelse af indholdet
•	 aktivt samspil mellem undervisning og vejledning
•	 fokus på både uddannelses- og dannelsesproces-

ser

Der skitseredes på det grundlag en model for at 
(videre-)udvikle attraktive og motivationsskabende 
læringsmiljøer i folkeoplysningen. 
Projektet har mødt stor interesse både internt i folke-
oplysningen og i omverden. Det gav blod på tanden, og 
i efteråret 2010 igangsatte DFS det aktuelle forsk-
ningsprojekt, som bygger oven på det tidligere, men 
specifikt sætter fokus på at belyse folkeoplysningens 
særlige kvaliteter og potentialer i forhold til kortud-
dannede voksne og udvikling af deres læringsmotiva-
tion. 
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Projektets empiriske 
grundlag
Nærværende projekt er gennemført i 2011 via seks 
casestudier og analyser samt et referencegruppe-
møde i november 2011, hvor de foreløbige resultater 
blev drøftet med repræsentanter for folkeoplysningen 
og relevante eksterne fagpersoner. Deltagerliste for 
referencegruppemødet er vedlagt som bilag 2. 

De seks cases, som er nærmere beskrevet i bilag 1, 
er forløb hos AOF Center Bornholm, Grindsted Daghøj-
skole LOF, Idrætsdaghøjskolen IDA i Aarhus, Daghøj-
skolen Sydvestjylland i Esbjerg, Daghøjskolen FOKUS 
i Aalborg og Hammerum Herreds Idrætsdaghøjskole i 
Herning. 
Der er ved udvælgelsen af den enkelte case lagt vægt 
på:
•	 at casen kan bidrage med relevante metoder/

tilgange i forhold til at motivere kortuddannede 
voksne for livslang læring

•	 at casen kan bidrage til at belyse læringsmotivati-
ons betydning i forbindelse med skift/overgange 

•	 at forskellige typer af projekter og tilgange er 
repræsenteret

•	 at casen umiddelbart vurderes som succesfuld af 
de involverede ledere og undervisere

Der er således tale om særlige cases/forløb, som 
henvender sig til kortuddannede voksne og som ikke 
er repræsentative for folkeoplysningen som helhed.

Det har igen været Steen Høyrup Petersen og Steen 
Elsborg, der har stået for projektet, assisteret af pro-
jektmedarbejder, cand.mag. i pædagogik Inge Harlung. 
Randi Jensen, der er sekretariatsleder i Daghøjskole-
foreningen og medlem af  DFS’ bestyrelse har været 
projektleder, og har stået for redigeringen sammen 
med Agnethe Nordentoft fra DFS’ sekretariat.



s.10

Det centrale spørgsmål i undersøgelsen har været, 
hvordan man i disse cases skaber motivationen for 
livslang læring gennem det folkeoplysende arbejde. 
Eller med andre ord: Hvilke kvaliteter er særlige for 
den folkeoplysende pædagogik i disse cases, når 
det handler om at skabe eller finde motivation for 
læring?

Spørgsmålet er et centralt samfundsmæssigt og 
institutionelt anliggende, ikke mindst fordi målgrup-
pen for de undersøgte folkeoplysende forløb – der i 
øvrigt er meget bred og heterogen – bl.a. er ka-
rakteriseret ved, at motivationen for læring og nye 
udfordringer i livet i betydelig grad er forsvundet. 
Personerne i målgruppen har typisk dårlige skoleer-
faringer og andre oplevelser og vilkår, der står i ve-
jen for deres lyst til at lære. Samfundet har generelt 
haft svært ved at understøtte denne gruppe til et 
meningsfuldt liv.

Der ligger en stor udfordring i at udvikle relevante 
tilbud til denne gruppe af samfundsborgere, og i 
denne sammenhæng er det at skabe eller finde moti-
vationen for læring et vigtigt anliggende. Dette pro-
jekts formål er at belyse, om der i forhold til denne 
udfordring ligger særlige potentialer i den folkeoply-
sende, ikke-formelle tilgang til læring. 

Erfaringer fra de analyserede folkeoplysende forløb 
peger på, at der kan opnås betydelige resultater i 
retning af realiseringen af følgende mål: 
•	 at udvikle robusthed og selvstændige samfunds-

borgere, der kan styre deres eget liv
•	 at motivationen for læring og udvikling vender 

tilbage 
•	 at tilknytningen til arbejdsmarkedet styrkes. 

Hvad er det, der er de virksomme stoffer i disse 

Projektets spørgsmål 
og perspektiv

Hvilke kvaliteter er særlige 
for den folkeoplysende pæ-
dagogik, når det handler om 
at skabe eller finde motiva-
tion for læring?
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folkeoplysende forløb, som ikke er repræsentative 
for folkeoplysningen som helhed, men repræsenterer 
best practice i forhold til målgruppen? 
Dette er spørgsmålet, der søges belyst i denne rap-
port.
I undersøgelsen er derfor anlagt et anerkendende 
forskningsperspektiv, hvor der er set efter, hvilke kva-
liteter, ressourcer, muligheder og potentialer der fin-
des i den undersøgte praksis. Kvaliteter, ressourcer, 
muligheder og potentialer, som de umiddelbart har vist 
sig, og som de analytisk er trådt frem ved at krydse 
besvarelserne fra deltagerne og de professionelle og 
ved at inddrage motivations- og læringsteori.
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Den anvendte motivationsteore-
tiske forståelsesramme

I den klassiske motivationspsykologi skelnes mellem 
ydre og indre motivation. Ydre motivation er ”gule-
rod og stok”, altså belønning og straf, ofte i form af 
sådanne former for belønning og straf, der er ydre 
i forhold til individet, dvs. de er ikke nært forbundet 
med og relevante for det, den motiverende aktivitet 
drejer sig om. Individet er i denne forståelsesform 
motiveret af ”at få noget til gengæld” for det, han/hun 
gør eller undlader at gøre. 

Over for dette står den indre motivation: Individet 
er drevet af, at det, det gør, har værdi i sig selv, har 
mening, er interessant eller spændende, ofte med 
oplevelser af psykiske tilstande i form af at være 
engageret, spændt, fordybet i en sag, evt. være i en 
tilstand af flow, osv.

Motivationsbegrebet, som vi har valgt som grundlag 
for vores undersøgelse, søger at bygge bro mellem 
den ydre og den indre motivation: de ydre forhold 
drejer sig om miljøets indretning og rammer, kultur, 
omgangsformer osv., men pointen er, at disse nødven-
digvis skal forbinde sig til deltagernes forventninger, 
livsudsigter mv, så der skabes en sammenhæng og 
meningsfuldhed. De ydre forhold skal understøtte og 
styrke individets indre motivation.

I en nyere bog, Kompetence (2011), fremhæver Knud 
Illeris en meget gammel, men vigtig og ofte glemt er-
kendelse om motivation, idet han henviser til Parknäs 
(1976): Motivation skal ikke skabes, men findes! Det 
gælder også motivation for læring og forandring. Ud-
sagnet bygger således på et menneskesyn, hvor indivi-
der har denne motivation for læring, men motivationen 
kan være undertrykt og skal (gen)findes og understøt-

Det motiverende læringsrum 
-  motivations- og læringsteoretisk 
forståelsesramme

De ydre forhold skal under-
støtte og styrke individets 
indre motivation.

Motivation skal ikke skabes, 
men findes!
(Parknäs)
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tes til udfoldelse. Denne pædagogiske tilgang stemmer 
med det grundsyn, som vi har fundet i de undersøgte 
folkeoplysende forløb: kursisterne er ressourcefulde 
personer, der grundlæggende er motiveret for at 
komme et andet sted hen end, hvor de er i dag, og der 
bygges i den anvendte pædagogik på disse ressourcer 
og denne motivation.

Selv-psykologi - motivationelle rettetheder
Et andet teoretisk perspektiv på dette tema er Tøn-
nesvangs selv-psykologi, hvor han arbejder med fire 
motivationelle rettetheder (2002). Gennem disse 
rettetheder orienterer individet sig mod sine omgivel-
ser og søger en respons eller spejling på sit ”udspil”. 
Tønnesvang skelner mellem:

Den selvhenførende rettethed: Selvets udspil er: ”Se 
mig som den, jeg er”. Denne rettethed drejer sig om 
spejling og anerkendelse. Der ligger heri en stræben 
efter at gøre sig gældende, at hævde sin egen indivi-
dualitet ved at fremstille sig selv som den, man er. Bag 
dette ligger behovet for at blive forstået, spejlet og 
anerkendt ”som den jeg er”. Denne motivation er ret-
tet mod udvikling af positiv selvfølelse og selvrespekt.

Den andenhenførende rettethed: ”vis mig, hvem eller 
hvad jeg kan blive”.  Denne rettethed drejer sig om 
betydningsbærende andre og idealer. Denne moti-
vation er rettet mod at opleve værdi og mening ved 
at orientere sig mod noget, der er større end en 
selv med heraf følgende mulighed for at udvikle nye 
værdier og idealer som basis for individets handlinger 
og oplevelse af, at det nytter at gøre noget i verden. 
Her kan individet have brug for betydningsbærende og 
-skabende vejledere, der hjælper på vej i den ønskede 
retning. Denne motivation er rettet mod udvikling af 
værdier, mod at individet bliver en samfundsborger.

Den fælleshenførende rettethed: ”lad mig høre til og 
være lige som dig”. Denne rettethed drejer sig om fæl-
lesskab og samhørighed. Individet bestræber sig på at 
skabe bånd og tilknytning til andre mennesker og blive 
en del af en ”vi-hed”. Gennem denne motivation kan 
udvikles selvværd, evne til at knytte bånd og tillid med 
henblik på at indgå i menneskelige fællesskaber.

Den mestringshenførende rettethed: ”Giv mig pas-
sende udfordringer på det, jeg kan, til det, jeg næsten 
kan” drejer sig om mestring og kompetenceudvikling. 
Det er en rettethed mod aktivt at gribe ind og beher-

Den selvhenførende rettet-
hed: Motivationen er rettet 
mod udvikling af positiv selv-
følelse og selvrespekt.
(Tønnesvang)

Den andenhenførende ret-
tethed: Motivationen er rettet 
mod udvikling af værdier, mod 
at individet bliver en sam-
fundsborger.
(Tønnesvang)

Den fælleshenførende ret-
tethed: Gennem denne moti-
vation kan udvikles selvværd, 
evne til at knytte bånd og 
tillid med henblik på at indgå i 
menneskelige fællesskaber.
(Tønnesvang)
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ske forhold i den sociale og personlige verden. Selvets 
udspil kan være: ”udfordre mig uden at knægte mig”. 
Denne motivation er rettet mod udvikling af selvreflek-
sion, selvindsigt og kompetencer (mestring)
Ifølge Tønnesvangs teori er der her tale om motivatio-
ner, der er grundlæggende hos alle mennesker, uanset 
historie, nationalitet og kultur. De vil altid være der 
og kan ses som motivationer og ressourcer, som alle 
mennesker har, og som alle uddannelsesinstitutioner 
og alle andre organisationer derfor må forholde sig til.

Den mestringshenførende 
rettethed: Motivationen 
er rettet mod udvikling af 
selvrefleksion, selvindsigt og 
kompetencer (mestring).
(Tønnesvang)
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Den anvendte læringsteoretiske 
forståelsesramme

Læring er grundlæggende ændring, ændringer i den 
helhed der udgøres af  kognition (viden, begreber, 
tanker, forestillinger, opfattelse af sig selv og verden), 
handling og sociale processer, som individet indgår i. 
Læreprocesser er således grundlæggende ændringer 
i både individuelle (personlige) og sociale processer. 

Vores opfattelse af læreprocessen er, at individet på 
et givent tidspunkt har udviklet et fast mønster af 
viden om sig selv og verden, et mønster af handlin-
ger og mønstre af samspil med omverdenen. Dette 
etablerede mønster – af nogle kaldet for individets 
”biografi” – bekræftes og konsolideres almindeligvis 
i individets hverdag. Læreprocessen starter derfor 
med en afkræftelse eller mangel på bekræftelse: der 
skal ske noget, individet skal gå ind i situationer og 
udfordringer, hvor det gamle mønster og de mange 
”taget-for-givet” ikke uden videre bekræftes. Denne 
situation kan føles som ubehagelig, evt. forbundet med 
en vis angst. 

Læring indebærer at bevæge sig fra det sikre og van-
te og ud i det usikre, og mild eller stærkere angst er 
således ofte en følgesvend til læring. For at angsten 
ikke blot skal skabe forsvar og modstand mod at være 
åben for nyt, er en psykologisk tryghed i læringsmiljø-
et afgørende. (Høyrup, dec. 2012).  Som modsvar mod 
den indre usikkerhed skabes en psykologisk tryghed, 
der kan virke som basis for, at individet forholder sig 
åbent, eksperimenterer, prøver sig frem, vover sig 
ud i nye erfaringer. Denne åbenhed støttes også af 
individets muligheder for at reflektere. Etablering af 
refleksionsrum er centralt for læring. 

I mødet med det nye, der anfægter den grundlæg-
gende forståelse og etablerede viden, kan man tale 
om, at det konstruktive er passende (optimal) doce-
ring af fremmedheder. Det er vigtigt for læreproces-
sen, at individet handler i forhold til det nye, forholder 
sig åben og undersøgende og får feed-back på den 
nye og prøvende adfærd. Dette handlingselement er 
især fremtrædende, når læring skal have karakter 
af kompetenceudvikling. Det er vigtigt at individet har 
”øvelsesarenaer”, hvor nye handlinger og væremåder 
kan afprøves. (Høyrup, dec. 2012).  

Individet skal gå ind i situa-
tioner og udfordringer, hvor 
det gamle mønster og de 
mange ”taget-for-givet” ikke 
uden videre bekræftes.
(Høyrup)

En psykologisk tryghed i 
læringsmiljøet er afgørende. 
(Høyrup)

Etablering af refleksionsrum 
er centralt for læring. 
(Høyrup)

Det er vigtigt at individet har 
”øvelsesarenaer”, hvor nye 
handlinger og væremåder 
kan afprøves. 
(Høyrup)
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Den nye viden og selvopfattelse og de nye handlinger 
er i virkeligheden først rigtig lærte, dvs. fastholdt som 
et nyt mønster, når individet gennem sine handlinger 
påvirker og ændrer sine sociale omgivelser på en 
sådan måde, at disse støtter op om den nye foran-
dring hos individet. Individets læring skal føre til nye 
mønstre i praksis – f.eks. på arbejdspladsen, i hjem-
met eller i idrætsmiljøet – for virkelig at være lært. Vi 
taler her om ”dyb” læring, transformational  læring 
eller innovativ læring. Individet har ikke blot lært på 
den måde, at det er blevet dygtigere til at handle i en 
given situation (f.eks. handle hurtigere, med færre fejl, 
mere præcist osv.). Det kalder vi tilpasningsorienteret 
læring. Individet kan lære ved at udfordre de givne 
rammer og vilkår, det lever under. (Høyrup, dec. 2012). 
På denne måde bliver læring en ændring i en ubrydelig 
enhed af kognition, handling og sociale processer. 

Transformativ læring
I sin nyeste bog om læring, Transformativ læring 
(2013), nydefinerer Knud Illeris den dybe læring med 
begrebet transformativ læring, der omfatter ”al læ-
ring, der indebærer ændringer i den lærendes iden-
titet” (p. 67). Der er altså tale om væsentlige, betyd-
ningsfulde ændringer hos den enkelte.  Transformativ 
læring er i Illeris’ optik et overbegreb ift. kompetence-
udvikling.  En vellykket kompetenceudvikling indebærer 
”en bred, sammenhængende og alsidig mobilisering af 
mental energi i forhold til et indholds- eller problem-
felt” (bid p.169). Engagement er ifølge Illeris det, der 
gør, at det lærte kan huskes og anvendes i et bredt 
spektrum af relevante situationer, lige som en prak-
sisrelatering er vigtig. Det sidste nøgleord er reflek-
sion. 

”Væsentlig kompetenceudvikling (er …) et element i 
identitetsudviklingen”. 

I relation til nærværende projekt er det interessant, at 
Illeris bemærker, at der ”næppe er nogen steder i det 
”rigtige” uddannelsessystem, der er så direkte orien-
teret mod fundamental identitetsudvikling og trans-
formativ læring som daghøjskolerne”. Det fremgår af 
sammenhængen, at han ser dette som særlig betyd-
ningsfuldt i forhold til deltagere med meget fundamen-
tale uddannelsesbehov, der jo også er målgruppen her.

Illeris beskriver flere former for transformativ læring: 
progressiv, regressiv og genoprettende.  

En vellykket kompetenceud-
vikling indebærer en bred, 
sammenhængende og alsidig 
mobilisering af mental energi 
i forhold til et indholds- eller 
problemfelt.
(Illeris)

Begrebet transformativ læ-
ring omfatter al læring, der 
indebærer ændringer i den 
lærendes identitet.
(Illeris)
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Progressiv transformativ læring er den kendte 
fortolkning af begrebet og som alle professionelle 
tilstræber. Kerneelementer er ”individuel erfaring, kri-
tisk refleksion, dialog, helhedsorientering, kontekstop-
mærksomhed og autentiske relationer”, der skal 
fremme, at ”læreprocesserne (bliver) meningsfulde 
og heuristiske (undersøgende), at man skal konfron-
tere magtpositioner og involvere sig i forskelligheder, 
at der indgår fantasi og forestillingsevner, at der skal 
være plads til afprøvning af grænser, og at undervise-
re og andre, der leder eller støtter processerne, skal 
være opmærksomme på, at de har en modelfunktion”. 
Illieris konkluderer, at det er ”en ganske krævende 
konstellation, der skal stabes på benene og bringes 
ind i et frugtbart indbyrdes samspil”.

Den regressive transformative læring kan være en 
risiko og et resultat, hvis den lærende presses for 
hårdt eller oplever et nederlag. I første omgang er 
reaktionen en tilbagetrækning til en kendt position. 
Der er ikke tale om en ”transformation til noget bedre, 
til noget, der kan opleves og forstås som et frem-
skridt. Men der er alligevel sket noget betydningsfuldt, 
man er ikke den samme, som man var, man har måttet 
foretage en tilbagetrækning, der bliver tale om trans-
formativ læring af en regressiv karakter” (ibid p. 139). 
Ved regressiv læring bliver typen af intervention, den 
professionelles støtte, afgørende. Illeris anfører, at 
det ikke er på basis af systematisk forskning, men 
erfaringsbaseret, at han tør hævde, at denne form 
for læring på ”bare lidt længere sigt kan være værdi-
fuld  ja, endda meget værdifuld, for den pågældende 
– et bidrag til at komme videre på et mere realistisk 
grundlag, til en bedre og mere bæredygtig forståelse 
af væsentlige forhold, at den regressive transfor-
mation kan vende til noget positivt”. Regressionen er 
en vanskelig, men nødvendig ”del af forløbet – erken-
delsen af, at det, man er i gang med, ikke er godt nok 
og må opgives, så der kan blive plads til at finde frem 
til noget andet og bedre” (ibid p. 144) Den afgørende 
faktor bliver her ”støttefunktionen”. ”Der er typisk 
brug for en personlig i første omgang forstående og i 
anden omgang konstruktiv støtte til at komme videre”. 
Hen mod den tredje form for transformativ læring: 
den genoprettende. 

Læringens karakter sætter igennem i forhold til 
identiteten som  en hel grundlæggende forandring.  
En typisk ”svag eller utilstrækkelig identitet (omdan-
ner) gennem dobbeltheden af regressiv og progres-



s.18

siv tranaformativ læring (…) en kriseagtig situation 
til en ny og mere bæredygtig identitetsudvikling” (…) 
”Den genoprettende transformative læring (er) både 
af meget vidtrækkende karakter og samtidig forløb, 
hvor sammenhængen mellem transformativ læring og 
identitetsudvikling, fremstår mest tydelig”.

Det er ifølge Illeris ikke ualmindeligt, at den lærende 
kommer gennem ”en kombination af regressive og 
progressive transformationer på en måde, så der 
bliver tale om, hvad man kan kalde genoprettende 
transformativ læring”. 

Illeris pointerer endvidere, at det også er menings-
fuldt at tale om kollektiv transformativ læring, hvor 
”de individuelle transformationer forstærkes, dels 
fordi man kan snakke med hinanden om, hvad der er 
på spil, og dermed få inspiration og tiltro til, at det kan 
lade sig gøre, dels fordi kollektiviteten kan medvirke til 
en øget psykologisk sikkerhed og kraft” (ibid p. 145). 
Denne beskrivelse dækker i høj grad den formålsbe-
stemte betydning fællesskabet tillægges i den folke-
oplysende tradition.

Resilience (modstandsdygtighed)
Forskningen i modstandsdygtighed bidrager til un-
dersøgelsens læringsteoretiske forståelsesramme. 
Begrebet resilience stammer egentlig fra fysikken: et 
legeme – f.eks. en fjeder eller en bold – udsættes for 
en (voldsom) belastning.  Legemet deformeres umid-
delbart, får en anden form, men ”legemets” evne til at 
gendanne sig selv til sin oprindelige form er et udtryk 
for legemets resilience. Jo højere resilience. jo større 
modstandsdygtighed – i jo højere grad finder legemet 
tilbage til sin oprindelige form. 

Dette billede kan bruges på mennesket og psykiske 
processer: Et individ er komplet med sin biologiske, 
fysiologiske og psykiske udrustning, men udsættes 
for voldsomme belastninger (adversity). Der kan f.eks. 
være tale om et barn, der mister sine forældre eller 
en søskende, oplevelser i flygtningelejre, forældre-
skilsmisse, mobning, o.s.v. Nogle af disse børn/unge/
voksne udvikler varige psykiske skader og psykiske 
lidelser.  Andre – med en høj grad af resilence – kom-
mer sig og udvikler sig normalt på trods af de trauma-
tiske oplevelser. Individerne udvikler sig altså godt - på 
trods af dårlige odds.  

Resilience kan altså ses som slutproduktet af proces-

Det er ikke ualmindeligt, at 
den lærende kommer gennem 
en kombination af regressive 
og progressive transforma-
tioner på en måde, så der 
bliver tale om, hvad man kan 
kalde genoprettende trans-
formativ læring. 
(Illeris)

Resilience kan altså ses som 
slutproduktet af processer, 
der ikke eliminerer risici og 
stress, men tillader individet 
at håndtere disse belastende 
situationer effektivt. 
(Shonkoff)
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ser, der ikke eliminerer risici og stress, men tillader 
individet at håndtere disse belastende situationer 
effektivt. (Shonkoff et al, p. 116). Det udtrykkes som 
håndtering af belastninger (”coping with adversity”) 
(ibid, p. 117). 

Resilience forskningen drejer sig blandt andet om at 
finde personlighedstræk, der indebærer høj grad af 
resilience, og her har man været meget optaget af 
børn, men også unge og voksne har været i fokus. 
Andre dele af forskningen fokuserer på interaktionen 
mellem individ og omgivelser for at identificere inter-
aktionsformer, der indebærer høj eller lav grad af re-
silience. Det er denne sidste form for forskning i den 
modstandsdygtiggivende interaktion, der er af størst 
relevans i dette studie. Hvilke faktorer i samspillet 
skaber høj resilience? Her er især begrebet protec-
tive factors – beskyttende faktorer – vigtigt: hvilke 
faktorer i interaktionen individ-omgivelser bidrager til 
at skabe en høj resilience?

Resilience-forskningen er relevant for de undersøgte 
folkeoplysende forløb, fordi en stor del af deltagerne 
kommer med en belastet baggrund. Herudover kan 
undervisningen måske blive inspireret til at sætte 
mål for læreprocessen, der bidrager til at udvikle den 
resiliente personlighed. Endelig kan de beskyttende 
faktorer dreje sig om forhold, der kan søges realise-
ret i den aktuelle læringsarena.

På denne baggrund skal nogle få forskningsresultater 
med denne relevans nævnes her. 
Personlighedstræk – indre ressourcer - der er for-
bundet med høj resilience er:
•	 Personerne er vellidte af jævnaldrende og voksne.
•	 Den dominerende kognitive stil er refleksiv (i mod-

sætning til impulsiv).
•	 Individet har et indre lokus af kontrol (i modsæt-

ning til manglende selvkontrol), der indebærer en 
tro på, at individet kan påvirke sine omgivelser på 
en positiv måde.

•	 Individet behersker fleksible tilpasningsstrategier 
for at overvinde modgang/ulykker.

•	 Individet har en selvopfattelse, der indebærer 
følelse af selvværd. 

•	 Hertil kommer en stærk følelse af selvstændighed 
(autonomy) kombineret med en evne til at kunne 
bede om støtte, når der er behov herfor.

Hvad angår beskyttende faktorer i interaktionen frem-

Hvad angår beskyttende fak-
torer i interaktionen fremhæ-
ves erfaringer der åbner op 
for nye muligheder. 
(Shonkoff)
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hæves ”erfaringer, der åbner op for nye muligheder” 
(Ibid p. 673). Baggrunden for dette er, at en væsentlig 
grund til at psykopatologier, som individet har udvik-
let, fortsætter i individets liv er, at det belastende 
miljø fortsætter, så at sige klæber til individet. Der er 
her ikke i så høj grad tale om, at det belastende miljø 
forbliver uændret, selv om dette undertiden kan være 
tilfældet, men mere at et negativt miljø – af flere grun-
de – prædisponerer for senere forekomster af stress 
og ulykker. For at citere:

Accordingly, one of the potentially important 
features fostering resilience are happenings 
that end damaging experiences and open up 
new opportunities and change of environments. 
(Ibid p. 673).

Der er tale om hvad der kaldes ”vendepunktserfa-
ringer” (“turning points experience”).  Kan folke-
oplysende forløb udgøre en sådan “turning points 
experience”, der så at sige sætter en effektiv stopper 
for fortsættelsen af de tidligere oplevede genvordig-
heder/ulykker?  

I karakteristikken af, om relationer/interaktioner er 
beskyttende, nævnes oplevelse af succes, anerken-
delse fra andre og følelsen af at kunne yde noget 
(feelings of accomplishments). Det er væsentligt, fordi 
det skaber selvværd og selvtillid. Hertil kommer ople-
velsen af nære og fortrolige relationer med andre.

Det er karakteristisk for pædagogiske tiltag og 
læreprocesser – der bygger på resilience-tænkning 
og -forskning – at der ikke tages udgangspunkt i en 
”deficit” tænkning, altså hvad det er, individet mangler 
i sit mønster af kompetencer. Der tages udgangspunkt 
i individets styrkesider. Resilience begrebet og -forsk-
ningen er det væsentligste teoretiske og empiriske 
grundlag for denne læringstænkning.

Anerkendelse
I den ressourcetilgang, der bygger på resilence-tænk-
ningen, er der en oplagt kobling til  Honneth (2003) 
der over en lang periode har arbejdet med anerken-
delse som en grundlæggende menneskelig motivation. 
Ifølge Honneth er det nødvendigt for alle mennesker 
at tilkæmpe sig anerkendelse for at kunne opfatte sig 
selv som et vellykket individ. Det er ikke muligt for os 
at se os selv som hele mennesker, hvis ikke vi opnår 
den nødvendige anerkendelse fra andre, fra den so-

Beskyttende faktor: oplevelse 
af succes, anerkendelse fra 
andre og følelsen af at kunne 
yde noget.
(Shonkoff)

Det er ikke muligt for os at se 
os selv som hele mennesker, 
hvis ikke vi opnår den nødven-
dige anerkendelse fra andre, 
fra den sociale omverden.
(Honneth)
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ciale omverden.
Anerkendelsens pædagogik handler om, hvordan vi 
hele tiden påvirker hinanden og skaber os selv og hin-
anden gennem de relationer, vi indgår i. Anerkendelse 
giver selvværd og identitet ved at vi bliver set, hørt 
og forstået. Anerkendelse ligger ikke kun i at rose 
den anden eller give denne ret. Anerkendelsen ligger 
i at give den anden person mulighed for at have sine 
egne opfattelser - og respektere dem. Den anerken-
dende relation indebærer, at man reelt er nysgerrig 
i forhold til den anden parts intentioner i den sociale 
interaktion. Dette står i modsætning til, at man tolker 
den andens handlinger og intentioner ved at ”putte 
dem ned i en bestemt kasse”, som man har i forvejen. 
Vi skal med åbenhed prøve at sætte os ind i og forstå 
den andens erfaringsbaggrund (Bae 1999). 

Den anerkendende relation er baseret på ligeværd. 
En relation kan således ikke blive anerkendende, hvis 
den ene part i relationen opfatter sig som mere el-
ler mindre værd end den anden. Den anerkendende 
relation er et ideal, man bør stræbe efter at realisere. 
Den anerkendende relation er en værdi i sig selv, fordi 
den indebærer, at man oplever kvaliteter i den sociale 
relation så som: tillid, selvstændighed, tolerance og 
medmenneskelig respekt. Anerkendelse udøves såle-
des gennem dimensioner som forståelse og indlevelse, 
åbenhed, indbyrdes bekræftelse og selvrefleksion.

Livslang læring og  anerkendelse af realkompe-
tence
I forlængelse heraf bliver diskursen om livslang læring 
og anerkendelse af realkompetence relevant.

Realkompetence er det samleudtryk, der anvendes i 
Danmark for alle de kompetencer, en person besidder, 
men anvendes i praksis fortrinsvis om kompetencer, 
der er erhvervet udenfor uddannelsessystemet. 

Livslang læring- og realkompetencetankegangen er på 
mange måder i god overensstemmelse med den måde, 
man har tænkt og tænker om læring i folkeoplysnin-
gen, hvor man i sagens natur har haft mere fokus 
på læringsudbyttet og dets reelle betydning for den 
lærende end på formelle læreplaner, eksamenskrav og 
-beviser.

Ikke mindst i forhold til den målgruppe og den type 
folkeoplysende forløb, der er i centrum for denne un-
dersøgelse, er realkompetencebegrebet centralt. Det 
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sætter fokus på kompetencer, der er erhvervet andre 
steder end i det formelle uddannelsessystem, som 
værdifulde ressourcer, hvilket har særlig betydning 
for kortuddannede. Samtidig  indebærer realkompe-
tencetilgangen på en meget konkret måde en aner-
kendende tilgang/en ressourcetilgang til læringsind-
satsen, hvorfor den er værdifuld i forhold til finde og 
udvikle  motivation for læring og deltagelse.

Ifølge Knud Illeris er kompetencebegrebet blevet så 
udbredt, fordi det langt bedre end f.eks. viden, kvali-
fikationer og dannelse fokuserer på, hvad der skal til 
for at håndtere både tilværelsen og arbejdslivet i det 
moderne samfund. Kompetence er potentialet til at 
handle hensigtsmæssigt såvel i kendte som i nye og 
uforudsigelige situationer.

I relation til kompetencetankegangen skelnes mellem  
formel, ikke-formel og uformel læring, hvilket også har 
betydning for analysen af de undersøgte folkeoply-
sende forløb. 

Der er tale om formel læring, når læringssituationen 
er tilrettelagt og gennemføres med det formål, at del-
tagerne skal bringes til at opfylde nærmere beskrevne 
faglige  kompetencemål indenfor et fag eller fagom-
råde - der er ”noget man skal igennem”. Det kan f.eks. 
handle om et sprog på HF-niveau B. Ved formel læring 
tales der oftest om studerende/elever, uddannelse og 
prøve/eksamen. 

Ved ikke-formel læring er der ligeledes tale om læ-
ringssituationer, der er tilrettelagt med det formål, at 
deltagerne skal lære noget, men der er ikke forudde-
fineret bestemte faglige kompetencemål. Der etable-
res en række situationer, der er erfaringsgivende og 
befordrer refleksion. De forskellige deltageres læ-
ringsudbytte kan have forskellig karakter, forskelligt 
indhold og/eller ligge på forskellige niveauer. Folke-
oplysende undervisning har typisk denne karakter, og 
det gælder i høj grad de forløb, der er undersøgt her.

Både ved formel læring og ikke-formel læring er der 
altså tale om intenderet læring.
Ved uformel læring er der derimod tale om læring i 
situationer, der ikke har læring som formål. Læringen 
er så at sige et biprodukt af situationer og aktiviteter, 
der er etableret med et andet primært formål – eks. 
hverdagslivet med familie/omgangskreds og delta-
gelse i samfunds-, forenings- og arbejdslivet. 

Kompetencebegrebet foku-
serer på hvad der skal til for 
at håndtere både tilværelsen 
og arbejdslivet i det moderne 
samfund.
(Illeris)
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Uformel læring kan inddrages i ikke-formelle læ-
ringssituationer via realkompetenceafklaring og 
-dokumentation. Ikke-formel og uformel læring kan 
”oversættes” til formel kompetence via realkompeten-
cevurdering og -anerkendelse.

Den grundlæggende antagelse er, at samfundsud-
viklingen i forbindelse med den aktuelle globalisering 
indebærer, at vi ikke kan uddanne os én gang for alle 
i ungdommen. Vi må lære løbende gennem hele livet, 
hvis den enkelte og samfundet skal klare sig – livslang 
læring er nødvendig.

Samtidig har livslang læring-tankegangen (life-long 
learning) sat fokus på, at vi ikke kun lærer i dertil 
indrettede uddannelsesinstitutioner, men i alle mulige 
sammenhænge: i arbejdslivet, i familielivet og i frivil-
lige, interessebårne aktiviteter og engagementer (life-
wide learning). Desuden er opmærksomheden blevet 
skubbet fra undervisning og input i organiserede 
undervisningssituationer i retning af læring, lærings-
udbytte og kompetenceudvikling, hvor kompetence kan 
defineres som evne og vilje til at bruge viden og kvalifi-
kationer i praksis (Aagaard og Dahler, 2010). 

Undervisningsdifferentiering
Undervisningsdifferentiering fremstår ligeledes som 
et helt  centralt begreb i analysen af de seks cases. 
Grundtanken bag undervisningsdifferentiering er, at 
de, der er samlet for at lære, er forskellige på mange 
og meget forskelligartede dimensioner, og at denne 
forskellighed udgør selve grundlaget for didaktiske 
overvejelser over og tilrettelæggelsen af undervisnin-
gen. Deltagere i de folkeoplysende  forløb er f.eks. for-
skellige med hensyn til forudsætninger, motivation for 
læring, sprog, kultur, mv., men de er også forskellige 
med hensyn til foretrukne måder at lære på, tempo for 
læring, mv. I undervisningsdifferentiering søges disse 
forskelle anerkendt og også indarbejdet, men uden at 
det udvikler sig til en individualiseret en-til-en under-
visning og læring hos den enkelte. 

Der findes imidlertid meget lidt teori og forskning 
omkring dette begreb. Vi lægger os i det følgende tæt 
op ad den måde begrebet anvendes på i  Evaluerings-
instituttet EVAs rapport om undervisningsevaluering 
og –differentiering  i folkeskolen, idet den  ganske 
præcist sætter ord og begreber på den undervis-
ningsdifferentiering, der kan iagttages i de under-
søgte folkeoplysende forløb. (Danmarks Evalueringsin-
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stitut, 2011)
EVA identificerer i alt fem kriterier, som det vurderes 
skal være opfyldt for, at man reelt kan tale om en dif-
ferentieret undervisning. De fem kriterier peger på at 
en differentieret undervisning:
•	 Forholder sig proaktivt til en heterogen elev-

gruppe
•	 Er centreret omkring elevens læring
•	 Er funderet i analyse og vurdering
•	 Indebærer forskelligartede og varierende tilgange 

til læring
•	 Kræver en helhedsorienteret tilgang til læring.

EVA uddyber i rapporten forståelsen af begrebet, og 
også denne uddybning  giver mening ift. de under-
søgte folkeoplysende forløb. Bl.a. tillægges det stor 
betydning, at der defineres tydelige mål og delmål for 
læringen, og at det sikres at den lærende forstår og 
accepterer disse mål. Endelig er løbende og individua-
liseret feed back af væsentlig betydning. Differentie-
ringen udgøres altså i høj grad på en løbende proces 
mellem den lærende og de professionelle. 

Der er imidlertid også et par bemærkelsesværdige 
undtagelser eller nuancer. 

EVA henviser således til Thomas Nordahl, der pointe-
rer, at undervisningsdifferentiering ikke er ensbety-
dende med individualisering.

Nordahl fremhæver, at der er behov for at se under-
visningsdifferentiering i et bredere perspektiv og i 
forhold til andre faktorer, der hænger sammen med 
elevernes læringsudbytte. Hensigten med undervis-
ningsdifferentiering er overordnet set at fremme et 
godt socialt og fagligt læringsmiljø. Det væsentligste 
er at læreren forud for valg af metoder og organise-
ring af undervisningen foretager et grundigt pædago-
gisk analysearbejde.
(Nordahl i Egelund (red.) 2010, s. 95-96). 

Dette er i høj grad også gældende for de analyserede 
folkeoplysende forløb, men til forskel for folkeskolen, 
hvor der er fastsat bestemte faglige mål, arbejdes der 
i de folkeoplysende forløb med et fælles, overordnet 
mål om at styrke deltagernes muligheder i samfundet, 
men ofte arbejder man reelt med ganske individuelle 
faglige og personlige mål for den enkelte deltagers 
forløb. For en deltager kan det således handle om at 
overvinde en stresstilstand, mens det for en anden 

Det tillægges stor betydning, 
at der defineres tydelige mål 
og delmål for læringen og at 
det sikres, at den lærende 
forstår og accepterer disse 
mål.
(EVA)

Hensigten med undervis-
ningsdifferentiering er 
overordnet set at fremme et 
godt socialt og fagligt læ-
ringsmiljø.
(Nordahl)

Der arbejdes i de folkeoply-
sende forløb med et fælles, 
overordnet mål om at styrke 
deltagernes muligheder i 
samfundet, men ofte arbejder 
man reelt med ganske indivi-
duelle faglige og personlige 
mål for den enkelte deltagers 
forløb.
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handler om kvalificere sig til at komme ind på en be-
stemt uddannelse. Men udgangspunktet er for begge 
netop ”et godt socialt og fagligt miljø”.

I sammenhæng hermed fremstår de professionelles 
pædagogiske, relationelle og vejledningsfaglige kom-
petencer og overskud som de vigtigste kompetencer 
til at differentiere indsatsen i de undersøgte folke-
oplysende forløb, hvor EVA-rapporten peger på, at 
lærernes kendskab til faget og deres faglige overskud 
er den afgørende kompetence ift. undervisningsdif-
ferentiering.

Disse forskelle ligger i logisk forlængelse af forskellen 
på formel og ikke-formel læring, og peger dermed på, 
hvori de ikke-formelle/folkeoplysende læringsforløbs 
særlige potentiale ift. at finde og udvikle læringsmoti-
vation ligger, og illustrerer, at den klassiske folkeoply-
sende position, hvor der undervises med fagene frem 
for i fagene i den grad stadig gør sig gældende.

Nærmeste udviklingszone
Vygotskys begreb om den nærmeste udviklingszone 
(NUZO) indkredser et væsentligt element i undervis-
ningsdifferentiering og generelt i den pædagogiske 
tilrettelæggelse af håndholdte forløb. Udgangspunktet 
for den særligt tilpassede indsats er, at deltagerne 
udfordres netop ”hvor de er.” Udvikling og succes med 
ny læring forudsætter derfor, at de professionelle er 
i stand til at analysere eller ”diagnosticere” de læren-
des ståsted og kan sætte ind med passende udfor-
dringer, der griber ind i den næste udviklingszone. Den 
næste udviklingszone for den enkelte udgøres af de 
muligheder, der ligger i den sociale samarbejdssitua-
tion: konkret i samspillet med de andre deltagere og 
de professionelle. Det, som den enkelte kan udføre i 
dag i en samarbejdssituation, kan han eller hun udføre 
selvstændigt i morgen, er ræsonnementet hos Vygot-
sky.(1934/1974)

 

Der undervises med fagene 
frem for i fagene.
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I dette kapitel fremstilles studiets resultat, som er 
fremkommet ved at krydse besvarelser fra deltagere 
og professionelle og analytisk anskue det billede, der 
umiddelbart fremstår, gennem motivations- og læ-
ringsteoretiske forståelsesrammer. 
I nedenstående matrix er medtaget generaliserede 
besvarelser fra deltagere og professionelle om bety-
dende faktorer ved læringsrummet: 

Matrix 

Det motiverende læringsrum  
- undersøgelsens empiriske 
resultat

Deltagernes
nedslag

De
profes-
sionelles 
nedslag

Modtagelsen/
Mødet

”Jeg må være 
den jeg er”

Udvikling/Læring

”Det er en helt anden 
måde at lære på”

Nyt perspektiv

”Vi trænes i at se os 
selv ude i verden”

Den anerkendende 
tilgang

”Vi ser efter 
ressourcer”

Rummelighed Kompetence-
udvikling

Potentiale

Undervisnings-
differentiering

”Vi skaber udfor-
dringer tilpasset den 
enkeltes forudsæt-
ninger”

Forskelligheder
og fællesskab

Den nærmeste
udviklingszone

Indsigt og udsyn
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Læsevejledning
I matrixens øverste vandrette blå række er indskre-
vet hvad de interviewede deltagere vægter, når de 
bliver spurgt om folkeoplysningens særlige evne til at 
motivere dem for deltagelse – både i det pågældende 
forløb og i forhold til efterfølgende forløb. Begreberne 
er suppleret med karakteristiske udtalelser fra delta-
gerne for at give begreberne mening og kød og blod. 

I den venstre lodrette røde kolonne er indskrevet, 
hvad de interviewede professionelle (undervisere, 
vejledere, ledere) fremhæver som afgørende for 
deltagernes udbytte i form af motivation for læring og 
deltagelse i den pågældende case. Også her er begre-
berne suppleret med karakteristiske udtalelser. 

Matrixen præsenterer således en struktur og intern 
sammenhæng i undersøgelsens data. Strukturen kon-
stitueres af deltagernes erfaringer, det de selv frem-
hæver som særligt væsentligt og de professionelles 
tilgang, det som disse fremhæver som afgørende for 
udvikling af motivation for deltagelse i læring. 

Går man ind i matrixens enkelte celler, så ses un-
dersøgelsens bud på overskrifter til, hvordan disse 
tilgange i sammenhæng udmøntes i praksis, som sær-
lige karakteristika ved det motiverende læringsmiljø.
Matrixen sætter derved rammen for undersøgelsens 
resultater, der uddybes i det følgende kapitel.

Først gennemgås den øverste vandrette række og 
dernæst den venstre kolonne – de elementer, der 
konstituerer matrixen, og som handler om, hvad delta-
gerne hhv. de professionelle fremhæver som særligt 
betydende for motivation for læring og deltagelse : 
•	 Deltagernes nedslag mht. væsentlige erfaringer 

– modtagelsen/mødet, udvikling/læring og nyt 
perspektiv

•	 De professionelles nedslag mht. afgørende 
tilgange – den anerkendende tilgang og undervis-
ningsdifferentiering

Dernæst gennemgås krydsfelterne, der indeholder 
undersøgelsens bud på, hvordan sammenhængen 
udmøntes i praksis:
•	 I forhold til den anerkendende tilgang – rummelig-

hed, kompetenceudvikling og potentiale
•	 I forhold til undervisningsdifferentiering – forskel-

ligheder og fællesskab, den nærmeste  udviklings-
zone og transformativ læring.

Matrixen præsenterer en 
struktur og intern sammen-
hæng i undersøgelsens data. 
Strukturen konstitueres af 
deltagernes erfaringer, det 
de selv fremhæver som sær-
ligt væsentligt og de profes-
sionelles tilgang, det som 
disse fremhæver som afgø-
rende for udvikling af motiva-
tion for deltagelse i læring.
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Deltagergruppen
Som baggrund for læsningen skal vi her præsentere 
deltagergruppen i de undersøgte folkeoplysende for-
løb lidt nærmere:

Der er som nævnt tale om kortuddannede, og mange 
personer i målgruppen har dårlige skoleerfaringer. I 
deres skoleliv er de løbet ind i nederlag med konse-
kvenser i retning af ringe selvværd. En del ligefrem 
hader alt, hvad der minder om skole. Mange har aldrig 
haft et arbejde eller fået nogen form for uddannelse. 
Ikke sjældent er der tale om fysiske og psykiske 
lidelser. Nogle har traumer fra tidligere og voldsomme 
oplevelser, og tilknytningen til arbejdsmarkedet er 
ofte meget svag.

Denne gruppe af mennesker lever på kanten af vores 
samfund, de er truet af marginalisering eller udstø-
delse af uddannelsessystemet og arbejdsmarkedet, 
deres forsørgelsesgrundlag er truet, og de eksklude-
res i vidt omfang fra de demokratiske processer.

Samtidig er gruppen også meget heterogen og repræ-
senterer mange forskellige forudsætninger.

Nedenfor er anført nogle udsagn, der illustrerer oven-
stående karakteristika:

Deltagerne: 
Jeg har aldrig haft et arbejde.
Jeg har haft en depression og mange problemer.
Mange af os, vi kommer fra krig, så det er meget 
svært for os, at være steder, hvor der er meget pres, 
og vi har også familier vi skal sørge for.

De professionelle: 
Der er nogle, der har ondt i ryggen, og nogle, der har 
depressioner. Nogle har sygdomme og er psykisk 
syge.
Mange har været isolerede i mange år.
Mange kommer med et lavt selvværd, og der er rigtig 
mange, der er blevet mobbet, så de har haft en dårlig 
skolegang, der formentlig gør, at de heller aldrig har 
fået fæste på uddannelsesområdet.

I denne sammenhæng er det væsentligt at have fokus 
på – som det også er fremtrædende i de aktuelle 
folkeoplysende forløb - at denne gruppe også er fuld 
af ressourcer. Der er således også ofte tale om men-
nesker, der udviser stor selvstændighed, og som ikke 

Jeg har haft en depression 
og mange problemer.
(Deltager)

Mange kommer med et lavt 
selvværd, og der er rigtig 
mange, der er blevet mob-
bet, så de har haft en dårlig 
skolegang, der formentlig 
gør, at de heller aldrig har 
fået fæste på uddannelses-
området.
(Underviser/vejleder)
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kan lide at få presset rammer ned over hovedet, men-
nesker der er nysgerrige og interesserede i sociale 
kontakter.

Modtagelsen/mødet
”Modtagelsen” skal ikke forstås som noget, der er 
afgrænset tidsmæssigt til den første periode på for-
løbet. ”Modtagelsen” eller ”mødet” er så at sige noget, 
der sker hver dag og strækker sig over hele perioden 
fra start til slut på forløbet. Det er væsentligt først og 
fremmest at se den nyankomne som en ressource for 
fællesskabet, og ikke blot som et menneske, der skal 
socialiseres ind i de herskende tankesæt og mønstre, 
dvs. skal lære at føje sig under de gældende normer.

I forhold til den særlige målgruppe for de undersøgte 
forløb bliver mødet under mottoet: ”Jeg må være den, 
jeg er” overordentligt vigtigt. Samtidig også lidt pa-
radoksalt i et læringsperspektiv.  Læringsmotivation 
bygger typisk på, at motivationen ligger i en disharmo-
ni, en spænding, en kløft: mellem det individet kommer 
med, har med i ”bagagen” af livserfaringer (”biografi”) 
og den opgave, de krav og udfordringer, som indivi-
det står konfronteret over for. Læringsmotivationen 
består i, at ”vaner virker ikke”: når individet gør, som 
det plejer at gøre, er resultatet ikke tilfredsstillende 
for personen selv.  Gennem læring kan individet over-
skride kløften og reducere spændingen og føle større 
harmoni.

Det professionelle personale har altså til opgave at 
bevare en hårfin balance: både at respektere individet, 
som det er ved at give tryghed og anerkendelse, men 
samtidig hjælpe individet med at ”bære” konflikten, og 
holde den ved lige, og udfordre individet til at lære at 
overskride kløften. Så på en måde er det alligevel – i 
det lange løb – ikke ok, at individet bliver ved med at 
være den det er! Dette er indbegrebet af den genop-
rettende transformative læreproces.

I det empiriske materiale ser vi eksempler på, hvordan 
de folkeoplysende miljøer møder alle disse motivatio-
nelle udfordringer. I det første møde mellem deltager 
og forløbet er det især den første motivationelle 
rettethed - den selvhenførende rettethed - og skolens 
forholden sig til den, der er den fremtrædende. Det 
empiriske materiale viser, at deltagerne grundlæg-
gende oplever, at ”jeg må være den, jeg er”. 
Også resilience teori og -forskning kaster lys over 
”mødet”. Det folkeoplysende forløb og ”mødet” har 

Det er en hårfin balance: 
både at respektere individet, 
som det er ved at give tryg-
hed og anerkendelse, men 
samtidig hjælpe individet med 
at ”bære” konflikten, og holde 
den ved lige, og udfordre indi-
videt til at lære at overskride 
kløften.

Jeg må være den, jeg er.
(Deltager)
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mulighed for at blive en ”vendepunkts erfaring” (tur-
ning points experience), dvs. et afgørende brud med, 
at det tidligere belastende miljø klæber sig til individet 
og fortsætter med at præge individets løbebane. 

Udvikling/læring
Det mest markante træk i deltagernes oplevelse af 
deres udvikling/læring er: ”Det er en helt anden måde 
at lære på”. Vi fortolker det således, at deres sam-
menligningsgrundlag er den ”skolastiske læring”, den 
formidlende og skemasatte og formaliserede læring, 
som de har oplevet i deres folkeskoletid.

Hvad karakteriserer den læring, deltagerne møder i de 
undersøgte folkeoplysende forløb? Først og fremmest 
den store diversitet, der er i de læringsformer, delta-
gerne møder. Det er mange og forskellige læringsfor-
mer, der tages i brug. Der er vægt på læring gennem 
erfaring (praksislæring), der er fleksibilitet i lærings-
rummet, og der lægges vægt på handling og aktivitet 
hos deltagerne i læreprocessen. Der er endvidere en 
integration af undervisning og vejledning. Og lærerne 
tager udgangspunkt i deltagerne der, hvor de er:

- ”fordi deltagerne mangler at få hentet nogle 
ting i sig selv og få bygget sig selv op, og det er 
det, vi gør her, fordi vi går ned og henter dem 
dér, hvor de har mistet sig selv.”

Et helt afgørende træk i pædagogikken er, at den ikke 
bygger på en ”deficit” model, altså en tænkning der 
fokuserer på, hvad det er individet mangler og tager 
udgangspunkt i manglerne. Pædagogikken i de seks 
folkeoplysende forløb fokuserer derimod på, hvad indi-
videt kan, hvad det har af styrkesider og ressourcer, 
og de eksisterende ressourcer er således udgangs-
punktet for læringen. Denne pædagogik, der gør op 
med  ”deficit”-modellen, finder først og fremmest 
empirisk og teoretisk støtte i resilience forskning 
og -teori, der netop fremhæver, at undervisning skal 
bygge på individets styrkesider.

Det store spektrum af  læringsformer, som deltager-
ne møder, indebærer også en realisering af lærings-
princippet ”en passende dosering af fremmedheder”. 
Disse fremmedheder har dels karakter af teoretisk 
stof fra en mere formidlende undervisning, og dels ka-
rakter af nye og anderledes erfaringer, der kan være 
med til at afkræfte tidligere erfaringsmønstre og 
indarbejdede taget-for-givet antagelser. De konkrete 

Det er en helt anden måde at 
lære på.
(Deltager)

Pædagogikken fokuserer på, 
hvad individet kan, hvad det 
har af styrkesider og res-
sourcer, og de eksisterende 
ressourcer er således ud-
gangspunktet for læringen.
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erfaringer, og mulighederne for at handle på disse, er 
et væsentligt element i kompetenceudvikling.

I de undersøgte folkeoplysende forløb er ikke-formel 
læring den dominerende type, men uformel læring 
drages ind som en ressource i forbindelse med real-
kompetenceafklaring og vejledning. Der indgår også 
i større eller mindre grad mere formaliseret læring, 
f.eks. ved forberedelse til bestemte uddannelser el-
ler i form af Forberedende Voksenundervisning, FVU, 
ligesom der bygges bro til formel uddannelse – bl.a. 
SOSU-uddannelserne.
En udfordring for de folkeoplysende skoler  er løbende 
at integrere de tre læringsformer, så den enkeltes læ-
ringsmotivation understøttes og udvikles bedst muligt.
 
Sammenfattende om læringsstrategien er, at den byg-
ger på deltagernes realkompetencer, søger at udvikle 
det hele menneske, og realiseres gennem anvendelse 
af et bredt spektrum af læringsstrategier, der søges 
integreret og balanceret med aspekter af formel, 
ikke-formel og uformel læring. Læringsrummet er 
både ”skolen” og samfundet udenfor, hvor deltagerne 
kommer ud og får erfaringer, der kan reflekteres over 
i skolens læringsmiljø.

Realiseringen af disse læringsmæssige principper 
giver deltagerne en oplevelse af en helt anden måde at 
lære på.

Nyt perspektiv 
At opnå et nyt perspektiv er afgørende for dannel-
sesprocesser. Også uddannelsesprocesser. Det nye 
perspektiv drejer sig om, at godt nok er det primære 
læringsrum det folkeoplysende forløb, men grænserne 
til det omkringliggende samfund er i det folkeoply-
sende arbejde permeable: deltagerne skal også se 
ud af dette læringsrum og forbinde sig selv og deres 
identitet med det samfund, som de styrket skal vende 
tilbage til. 

Nyt perspektiv-elementet kan også ses som en delvis 
udmøntning af motivations rettetheden: vis mig, hvad 
jeg kan blive. Eksemplerne viser, at de folkeoplysende 
forløb tager kontakt og samarbejder med eksterne 
aktører og institutioner, men også at deltagerne, når 
de forlader ”skolen”, ikke behøver være overladt til sig 
selv. Der er mulighed  at tage et netværk med sig, og i 
nogle tilfælde er der mulighed for opfølgning og støtte 
efter forløbet. 

Vi trænes i at se os selv ude 
i verden.
(Deltager)
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Den anerkendende tilgang
Den læringsmæssige tilgang i de observerede cases 
er ikke en traditionel uddannelsestilgang, hvor man 
fokuserer på, hvad individet mangler. I casene bygger 
læringen derimod på den eksisterende realkompe-
tence, og det er centralt i undervisernes tilgang ”at 
se efter ressourcer”. Dette begrebsliggøres her som 
”Den anerkendende tilgang” med henvisning til Hon-
neth.
Også resilienceforskningen underbygger vigtigheden 
af denne tilgang til læring med sin fremhævelse af ka-
rakteristika i sociale relationer, der skaber resilience: 
oplevelse af nære og fortrolige relationer, oplevelse af 
succes, at modtage anerkendelse fra andre, følelsen 
af at kunne yde noget over for andre, relationskarak-
teristika der skaber selvværd og selvtillid hos indivi-
det. Alle disse typer relationer ses i udpræget grad i 
empirien.

Undervisningsdifferentiering
Undervisningsdifferentiering står som modstykke til 
den traditionelle ”klasseundervisning”, hvor alle får 
de samme opgaver, bliver hørt på samme måde, osv. 
I undervisningsdifferentiering gives undervisningstil-
buddet til den enkelte, afpasset efter dennes behov og 
forudsætninger - dog sådan, at fællesskab og kollekti-
vitet stadig er udgangspunktet.

Det ses af empirien, at der praktiseres en gennem-
gribende undervisningsdifferentiering i de observe-
rede cases. I undervisningen tages udgangspunkt i 
deltagerne der, hvor de er, og det brede spektrum af 
undervisningsprocesser, der anvendes, sikrer, at en 
deltager ikke bliver ”fikseret” i et undervisnings- eller 
læringsforløb, der ikke er konstruktivt for vedkom-
mende. 

Udfordringer og opgaver doceres, så den lærende kan 
indkassere små og store succeser. Både ved fag-
fagligt at kunne mestre noget nyt: dansk, matematik, 
it eller at kunne skrive skilte til cafeen, gøre kassen op 
eller skrive et indlæg til skolens nyhedsbrev på nettet. 
Men også i forhold til de bredere sociale og personlige 
kompetencer sættes der milepæle: turde fortælle om 
sig selv i en forsamling, kunne støtte de andre delta-
gere og vise omsorg, turde ringe til en virksomhed. De 
konkrete eksempler illustrerer at undervisningsdiffe-
rentieringen kan foregå netop I fællesskabet.
I processen arbejdes der således individuelt med at 
sætte konkrete mål og delmål, og der lægges mere 

Vi ser efter ressourcer.
(Underviser/vejleder)

Vi skaber udfordringer tilpas-
set den enkeltes forudsæt-
ninger.
(Underviser/vejleder)
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eller mindre formaliserede planer for den enkelte. 
Konkrete krav fra jobcenteret er yderligere med til at 
definere, hvordan der arbejdes med mål og planer.

Rummelighed
Som det fremgår af matrixen, så betegner vi kombi-
nationen af underviser- og deltagerperspektiverne på 
respektivt mødet og den anerkendende tilgang med 
begrebet rummelighed. 

Rummelighed er det modsatte af ligegyldighed og 
mere end blot tolerance. Rummelighed indebærer, at 
du kan være her med din individualitet og din særlige 
baggrund, og vi interesserer os for dig, vejleder dig 
og støtter dig i læreprocessen i de læringsrum, vi 
tilrettelægger for dig.

Rummelighed er en kvalitet ved det sociale system: 
der er ikke nogen sociale processer, ”der går på 
afveje” i form af udstødelser af det sociale system. 
I interviewmaterialet er der ingen stemmer overho-
vedet, der giver udtryk for udskillelses- eller udstød-
ningsprocesser i forløbene. 

Eksempler på rummelighed fra det empiriske mate-
riale er anført nedenfor:

Professionelle:

Ja, der er meget stor plads til forskellighed, man kan 
sige, at vi anser det for en af vores styrkesider, og vi 
kan også levere det. 

Eleverne bliver rummet i deres forskellighed, at der 
ligesom er plads til os alle sammen.

Der er stor accept af, at vi alle er i samme båd, selv 
om vi er forskellige og har forskellige livshistorier.

De fleste betoner det, at de har lov til at være sig selv, 
sådan som de er, at det er nok det vigtigste for dem.

Og så er det tilladt at stå i det inderste rum med 
ryggen til, og vi har også en sofa. Der er også nogle 
gange nogen, der ligger og sover, det må de gerne. 
Der er meget stor forståelse for, at alle har det sådan 
ind imellem, hvor man ikke lige har lyst til at snakke 
med nogen. Vi har også regler for, at inde i det mid-
terste rum, der må snakkes og spilles musik, men hvis 
bare én har brug for ro, så i det inderste rum, der skal 

Der er stor accept af, at vi 
alle er i samme båd, selv om 
vi er forskellige og har for-
skellige livshistorier.
(Underviser/vejleder)
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bare være stille. Vi har nogen med stress, og de kan 
ikke holde lyde ud, så der skal være mulighed for ro.

Mange, de har jo haft nogle dårlige oplevelser tidli-
gere, og det at man lige pludselig har opdaget, at man 
bliver accepteret, og at man kan indgå i en social sam-
menhæng og rent faktisk fungerer, det giver både en 
selvtillid og også mod på at komme ud igen, om det så 
er til uddannelse eller andet arbejde eller kursus, eller 
hvad man nu har lyst til at påbegynde.

Deltagere:

De tager én meget seriøst, du er ikke bare en brik i 
dette her, eller sag nr. 1220, du er den person, du er, 
ikke bare en, de skal hen over, give nogle penge og 
farvel og tak. Du får lov at vælge, i samtalen med dem.

Vi skal behandle hinanden med respekt og tænke på, at 
vi er forskellige mennesker, og vi har hver vores måde 
at handle på og tænke på. 

Men her har jeg fået lov til at være mig og finde ud af, 
hvem jeg er, og det har i hvert fald gjort, at jeg ikke er 
bange for hvad der skal komme efter det her.

Og så har hun (læreren) bare virkelig forståelse for, 
at der er forskellige mennesker (kursister), og vi tæn-
ker forskelligt. Hun accepterer det og forventer ikke, 
at folk tænker på en eller anden bestemt måde.

I relationen mellem professionel og deltager ser vi 
således udtryk for forståelse, indlevelse, accept og 
respekt for den andens identitet, og vi ser også heraf 
følgende effekter i form af bekræftelse (har fået lov til 
at være mig), selvtillid, mod og selvrefleksion (finde ud 
af, hvem jeg er) og reduktion af angst.

Rummelighed er et grundlæggende element i de seks 
folkeoplysende forløb. Der er plads til forskellighed, 
forskellighed respekteres, og forskellighed udgør 
en ressource for udvikling og kollektiv tranformativ 
læring.

Kompetenceudvikling
Kombinationen af udvikling/læring med den aner-
kendende tilgang benævner vi kompetenceudvikling.  
Deltagernes kompetenceudvikling er totalt set en kon-
sekvens af alle aktiviteter og således også en konse-
kvens af aktiviteterne, som beskrives i de andre felter, 

Vi ser effekter i form af 
bekræftelse, selvtillid, mod, 
selvrefleksion og reduktion af 
angst.

De tager én meget seriøst, 
du er ikke bare en brik i dette 
her, eller sag nr. 1220, du er 
den person, du er, ikke bare 
en, de skal hen over, give 
nogle penge og farvel og tak. 
Du får lov at vælge, i samta-
len med dem.
(Deltager)
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men det er i dette felt, at vi mest åbenlyst oplever den 
særlige tilgang til kompetenceudvikling, som praktise-
res i de undersøgte cases.

Pædagogikken bygger på individets realkompetencer 
•	 det individet allerede har erhvervet sig af kompe-

tencer gennem uddannelse og livserfaringer
•	 og en videreudvikling af disse.

En praksis-formulering af læringsprincippet, der byg-
ger på de eksisterende ressourcer hos deltagerne, 
formuleres således af en af de professionelle:

Vores fornemmeste opgave er at give kursisterne fri-
hed til at tage ansvar for deres eget liv, fordi vi netop 
bygger på deres ressourcer i stedet for på deres 
mangler. Vi bygger op nedefra i stedet for at dosere 
oppefra.

Praksislæringen indebærer, at både underviseren og 
deltagerne gennem deres handlinger og refleksion 
over erfaringer og ønsker hele tiden producerer bil-
leder, fortællinger, informationer - der, som et første 
skridt i læreprocessen, udfordrer det eksisterende 
hos deltagerne. En synliggørelse af ”det indre”, en 
eksponering af sider af individet selv er en første 
spire til at udfordre det taget-for-givne og for at 
danne fælles erfaringer. En betingelse i læringsmiljøet 
for denne åbenhed og eksponering er et trygt socialt 
læringsmiljø. I denne sammenhæng bliver dialog i un-
dervisningen grundlæggende. De professionelle siger:

Og så tør de sige nogle ting, som de ikke før har tur-
det sige til andre, og de forstår hinanden på en anden 
måde, og det er der nogen, der kan synes er svært, 
for så kommer man op i virkeligheden…

Så hele tiden den der ligeværdige dialog, også for 
hinanden, som går begge veje mellem underviser og 
deltager.

Den motivationelle rettethed – mestring – lægger op 
til, at udfordringer og handlinger er grundlæggende 
i læringen. Mestring læres ikke gennem videnstileg-
nelse alene. Handling og øvelse er nødvendig. Mestring 
lægger også op til handling og øvelse i autentiske 
miljøer, ”virkeligheden uden for skolen”. Derfor må un-
dervisning også realiseres her. Er der tale om sociale 
kompetencer, der skal udvikles, er handling og erfa-
ring i det omgivende samfund vigtig.

Vores fornemmeste opgave 
er at give kursisterne frihed 
til at tage ansvar for deres 
eget liv, fordi vi netop bygger 
på deres ressourcer i stedet 
for på deres mangler. Vi byg-
ger op nedefra i stedet for at 
dosere oppefra.
(Underviser/vejleder)
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De professionelle:

Man forsøger jo at bygge noget faglig ballast op hos 
dem (kursisterne), og hvis de så prøver det i praksis, 
og de kommer ud og prøver det i den virkelige verden, 
der tror jeg bare at det er godt.

Mange af vores aktiviteter foregår ikke her i huset, 
det er ude omkring, så man skal ud og være i spil med 
andre borgere i samfundet.

Vi er også lidt forskellige fra andre, vi har ikke nogle 
faste virksomheder, men et stort virksomhedsnet-
værk. Det vi gør, er, at vi taler med folk (kursisterne) 
om, hvad de gerne vil, og så ringer vi til virksomheder-
ne og spørger, om de vil tage en praktikant, og det har 
vi rigtig gode erfaringer med, og når det så er etable-
ret, så har vi en opfølgning hver fjerde uge for at følge 
det hele vejen, så det er den måde, folk (kursisterne) 
bliver udsluset på.

Lære ved at stå i forretningen (egen produktion af 
smykker, keramik mv) og ekspedere, holde orden osv., 
de vil komme tættere på arbejdsmarkedet og få et nyt 
perspektiv

Sagsbehandlerne i kommunen siger tit, at de kan se en 
enorm forskel på de her mennesker. Det er jo interes-
sant for os at høre, at de erfarer, at kvinderne bliver 
meget bedre til dansk, og det tror jeg også skyldes, at 
de (kursisterne) er en del af samfundet og ikke bare 
lærer dansk på en skolebænk. Her skal de ud og tale 
med de andre folk i fitnesscentret om, hvordan man 
agerer der, og hvem de nu møder.

I pædagogikken er det også vigtigt, at kroppen er med. 
Læringen er ikke primært kognitiv. Der er tale om en 
helhedsorienteret tilgang: ”whole person learning”, 
læringen betyder udvikling af hele personen.

Man mener jo, at idrætten kan bevæge folk til det 
bedre, at de gennem leg, bevægelse og fysisk træning 
kan komme i en udvikling, der bringer dem fra A til B, 
og det er jo både uddannelsesmæssigt og arbejds-
mæssigt samt selvfølgelig også en bedre livskvalitet.

I kreativt/praktiske aktiviteter er der også tale om 
”whole person learning”. Kreativitet er et vigtigt 
aspekt for motivation og læring, og kreativitet ind-
går også som et centralt element i det potentiale, 
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der er kernen i kompetencebegrebet. Kreativitet er 
således både et mål i sig selv, men indgår også som 
et formidlende og udviklende element for lærepro-
cesserne. Kreativitet er et højt prioriteret element i 
meget folkeoplysende arbejde, og forskning peger på, 
at kreativitet både kan stimuleres under pres og faste 
strukturer, og under fleksible og forandringsparate 
strukturer.

Nogle eksempler fra de professionelle er nævnt ne-
denfor:

Det starter altid med, at det er det kunstneriske, og 
så kan man lige så stille bygge på.

Jeg har lagt mærke til, at sidde og arbejde med en 
klump ler, det fører til, at man får jordforbindelse og 
kontakt med nogle andre følelser, end hvis du sidder 
og maler, fordi du kommer ind og arbejder meget mere 
organisk med ler.

Ler er fantastisk, det fortæller meget om, hvilken 
person du er, om din tålmodighed, om du har et skrø-
beligt sind. På den måde ved jeg også ud fra materia-
let, hvordan kursisterne har det, selv om de ikke lige 
udtrykker det.

Noget af det, der er fascinerende her, det er, at dialo-
gen om det fysiske og det kreative udtryk gør, at vi har 
vores opmærksomheder der, at vi både kan få lov til at 
udtrykke os, men også at vi har det at tale om ….

Kompetence er et potentiale til at handle i situationer, 
der ikke begrænser sig til at være kendte og rutine-
prægede, men også situationer der er karakterise-
rede ved at være nye, overraskende, måske uklare, 
modstridende og vanskeligt fortolkelige. Kundskaber, 
færdigheder og holdninger er grundlæggende ele-
menter i dette potentiale (Illeris, 2011, p. 40). Men der 
indgår andre elementer: kreativitet, empati, intuition, 
fantasi, kombinationsevne, fleksibilitet og kritisk 
tilgang (ibid p. 50). Hermed drejer læreprocessen sig 
om udvikling af hele personen med megen vægt på 
handling og problemløsning: ”whole person learning”. 
Illeris nævner, at de grundlæggende elementer i en læ-
reproces, der kan frembringe denne alsidige udvikling, 
er: Engagement – praksisorientering - refleksion. 
Med denne formel kan det folkeoplysende arbejde i 
høj grad karakteriseres som kompetenceudvikling: 
Engagement står for motivation, der er selve ud-

Kreativitet er således både 
et mål i sig selv, men indgår 
også som et formidlende og 
udviklende element for lære-
processerne. 

Kompetence er et potentiale 
til at handle i situationer, 
der ikke begrænser sig til at 
være kendte og rutinepræ-
gede, men også situationer 
der er karakteriserede ved 
at være nye, overraskende, 
måske uklare, modstridende 
og vanskeligt fortolkelige.
(Illeris)
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gangspunktet for læreprocessen og undersøgelsen 
her. Praksisrelateringen realiseres gennem at skabe 
rammer for, at deltagerne gør sig erfaringer og ud-
veksler disse gennem et bredt spektrum af aktiviteter. 
Denne praksislæring eller erfaringsbetinget læring 
suppleres med og søges integreret med en mere 
formel skolastisk læring. Og endelig skabes der i det 
folkeoplysende arbejde mange og konstruktive rum 
for refleksion: at se på egne erfaringer, være åben 
for andres erfaringer og søge at integrere nye og 
tidligere erfaringer.

Potentiale
Kombinationen af perspektiverne nyt perspektiv og 
anerkendende tilgang kalder vi potentiale.  Potentiale 
skal ses i forlængelse af feltet Kompetenceudvikling, 
hvor kompetence jo grundlæggende defineres som 
et potentiale til at handle, møde udfordringer og løse 
problemer i en foranderlig verden. Dette potentiale 
er særligt væsentligt i relation til ”at se sig selv ude i 
verden.”
I de observerede cases er der gode eksempler på, at 
dette fokus på potentiale eksisterer hos de professio-
nelle i de folkeoplysende forløb:

Det er et vejlednings- og afklaringselement, man tager 
med herfra: Man ved, hvad man vil eller har en formod-
ning om, hvad der er godt for én.

Mange af vores aktiviteter foregår ikke her i huset, 
det er ude omkring, så man skal ud og være i spil, med 
andre borgere i samfundet.

Man tager et netværk med herfra: Man får nogle ven-
ner her og bliver del af et netværk.

Arbejdsmarkedspolitikken kører jo meget på at vurde-
re, om tilbuddet har en effekt i forhold til det ordinære 
arbejdsmarked. Alle vores projekter har en effekt i 
forhold til det ordinære arbejdsmarked, det er bare 
ikke slutproduktet. For os (ledere/lærere) er slut-
produktet egentlig, at vi leverer videre til noget andet 
f.eks. praktik, anden aktivering, behandling, løntilskud, 
uddannelse eller ordinært arbejde.

Vejledning foregår på den måde, at vi er der ude mini-
mum hver fjerde uge til en opfølgning på forløbet, og 
så handler det jo om at finde ud af, hvad er ideen med 
det her: er det en arbejdsprøvning, er vi på vej mod 
fleksjob, pension, - eller hvor er vi på vej hen?

For os er slutproduktet 
egentlig, at vi leverer videre 
til noget andet f.eks. praktik, 
anden aktivering, behandling, 
løntilskud, uddannelse eller 
ordinært arbejde.
(Underviser/vejleder)
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Eksemplerne her kan også ses som en delvis udmønt-
ning af motivations rettetheden: vis mig, hvad jeg kan 
blive. Eksemplerne viser, at det folkeoplysende arbejde 
tager kontakt og samarbejder med institutioner, virk-
somheder og organisationer udenfor skolen, og at der 
arbejdes på at opbygge netværk, som deltagerne kan 
tage med sig videre i livet.

Forskelligheder og fællesskab
Kombinationen af perspektiverne modtagelsen og 
undervisningsdifferentiering kalder vi forskelligheder 
og fællesskab.

Forskelligheder er nært knyttet til rummelighed: det 
er forskelligheder, der rummes. Men forskellighed 
er noget mere: det anses for at være en forudsæt-
ning og styrke i det lærende fællesskab, som forlø-
bet udgør. Forskellighederne er på den ene side en 
præmis, som undervisningen tager udgangspunkt i, 
i form af undervisningsdifferentiering. Men forskel-
lighederne udgør på den anden side selve kernen i den 
erfaringslæring, hvor det er forskelle i de liv, der er 
repræsenteret, og forskellighederne i erfaringerne, 
hvorigennem deltagerne både udfordrer hinanden i 
den erfaringsdannelse, der er repræsenteret, men 
også kan lære gennem viden- og erfaringsdeling. Med 
Illeris (2013) kan fællesskabet udgøre en ramme for 
kollektiv transformativ læring. Deltagerne lærer af 
hinanden såvel som sammen med underviser/vejleder 
i erfaringslæringsprocessen.

Deltagere:

Det er et dejligt sted. Vi kommer fra forskellige na-
tionaliteter, og vi kender ikke hinanden, men vi er så 
glade for hinanden, vi snakker sammen, og vi giver 
hinanden råd. Hvis nogen har lavet fejl eller snakket 
forkert om andre, så prøver vi at løse problemet uden 
at skændes.

Du føler dig velkommen, både med dem du er sammen 
med, men også af underviserne. Du er ikke udenfor, 
eller noget som helst.

Professionelle:
De oplever, at det er befriende at være i et fællesskab, 
hvor de andre også er lidt mærkelige, sådan som de 
tit har følt sig, og derved begynder de jo at føle sig 
normale.

Vi kommer fra forskellige na-
tionaliteter, og vi kender ikke 
hinanden, men vi er så glade 
for hinanden, vi snakker sam-
men, og vi giver hinanden råd.
(Deltager)
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Så de har et fællesskab omkring både deres psykiske 
sårbarhed og så det at lave noget (producere).

Motivationsunderstøttende arbejdes der således i 
dette krydsfelt meget konkret med den fælleshenfø-
rende  rettethed: ”Lad mig høre til og være ligesom 
dig”. I nedenstående eksempel er det inkluderende, det 
at høre til, det fremtrædende, ikke så meget ”at være 
lige som dig”.

Jeg kunne mærke det med det samme: man bliver budt 
velkommen og taget ind, og man bliver ikke lukket ude, 
fordi man er den nye eller noget som helst.

Hun (læreren) skaber ro og rum, og så giver hun de 
terapeutiske input til de ting, vi laver. Vi kan hele tiden 
tage fat i hende og ikke kun, når vi har tegneøvelser, 
også når vi er i gang med noget andet.

De har selvfølgelig nogle ting de skal igennem, men 
der er plads til, at man laver nogle andre ting, eller 
hvis man lige kommer til at snakke om noget andet, så 
fanger underviserne det lynhurtigt.

Undervisningsdifferentiering er i høj grad noget, der 
tilstræbes udøvet af underviserne:

Det, der virker, er, at man får mulighed for at udvikle 
sig med det, man kommer med og i det tempo, man kan 
håndtere.

Jeg prøver hele tiden at fornemme, om jeg kan skubbe 
dem lidt mere, nogen kan jeg sige noget direkte til, og 
de kan bedst lide det sådan. På den måde differen-
tierer jeg egentlig undervisningen rigtig meget, og det 
er der jo plads til, fordi vi har roen til det.

Det går meget i éns eget tempo, og der bliver set på 
hvert enkelt individ, hvad de har brug for, og man føl-
ger det, for nogen har brug for skemaer, og nogen har 
ikke brug for det.

Det eneste, der foregår kollektivt, det er undervisnin-
gen på holdet, og der bliver i høj grad taget udgangs-
punkt i de borgere (kursister) der er der her og nu, 
fordi vi har nogle undervisere, der kan tage hul på no-
get, hvis der er et ønske, og hvis der er noget, de helt 
specifikt gerne vil vide noget om, så bliver det taget 
op. Dette foregår på hold, hvorimod samtaler, coa-
ching og virksomhedspraktik, det er helt individuelt.

De oplever, at det er befri-
ende at være i et fællesskab, 
hvor de andre også er lidt 
mærkelige, sådan som de tit 
har følt sig, og derved begyn-
der de jo at føle sig normale.
(Underviser/vejleder)

Det, der virker, er, at man 
får mulighed for at udvikle 
sig med det, man kommer 
med og i det tempo, man kan 
håndtere.
(Deltager)
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Den nærmeste udviklingszone
Når vi kombinerer underviser og deltager perspek-
tiverne på respektivt udvikling/ læring og undervis-
ningsdifferentiering, så rammer vi feltet, som vi har 
benævnt den nærmeste udviklingszone (med referen-
ce til Vygotsky 1934/1974).

Når udgangspunktet er individets ressourcer og dets 
realkompetence, og de seks folkeoplysende forløb 
møder menneskene der, hvor de er i en undervisning, 
der tager hensyn til disse forhold, vil undervisningen i 
høj grad indebære en udvidelse af individets potentia-
ler (kompetencer). Det potentielt mulige at lære med 
de nuværende forudsætninger – begrebsmæssigt, 
færdighedsmæssigt, følelsesmæssigt osv. – er det, 
som individet kan mestre, hvis det får støtte - hvilket 
vi forstår som nærmeste udviklingszone. 

Der ligger et paradoks i, hvordan det læringsrum skal 
se ud, der skal støtte læreprocesserne inden for det 
folkeoplysende arbejdes mål og rammer. På den ene 
side skal der fasthed og stabilitet til for at skabe den 
tryghed, der er forudsætningen for læring, og for at 
sikre, at de elementer er til stede, der skaber læring 
og udvikling. Men tankerne om demokrati, det kritiske 
element i kompetencebegrebet, respekten for den 
enkelte og de mange forskelligheder fordrer på den 
anden side, at det folkeoplysende arbejde arbejder 
med forandringsparate strukturer. Det er en stående 
udfordring at arbejde med at udvikle denne balance 
mellem rutiner og stabilitet og fleksibilitet på den 
anden side.

I de observerede cases er der gode eksempler på, at 
de professionelle allerede i dag i det folkeoplysende 
arbejde lader rammerne være underordnet deltager-
nes læring:

Når man er inde i systemet, så skal du det og det. 
Der er så meget pres udefra, sagsbehandlere og alle 
sådanne ting, det har jeg bare ikke oplevet her. Der er 
ikke en masse, der hænger over hovedet på én.
Kursisterne kommer et sted, hvor der selvfølgelig er 
nogle faste rammer og krav, men samtidig er der også 
afslappethed i forhold til, at de bliver nødt til at være 
sig selv. De bliver ikke målt og vejet hele tiden

Denne støtte og tryghed, der skabes i læringsrummet, 
kan få deltageren til at tage skridt ind i dette måske 
lidt risikofyldte felt, hvor han eller hun kan eksperi-

Det er en stående udfordring 
at arbejde med at udvikle 
denne balance mellem rutiner 
og stabilitet og fleksibilitet på 
den anden side.
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mentere, prøve sig frem og gøre sig erfaringer og 
hermed konsolidere sin begyndende mestring på disse 
områder. Deltageren presses ikke ud i områder og 
funktionsmåder, hvor han eller hun ikke kan bunde, 
og man undgår derved at skabe betydelig angst og 
forsvar, der modvirker læring. Når den nævnte konso-
lidering har fundet sted, så fremstår nye horisonter 
for næste udviklingszone.

Når det handler om ar skabe motivation for læring, ar-
bejdes der inden for dette felt med den motivationelle 
rettethed ”Vis, hvem eller hvad jeg kan blive” - nye mål 
og værdier.

De professionelle siger:

De (kursisterne) føler nogen gange, at det er deres 
sag, der er det vigtigste. Men når vi tager imod nogle 
nye kursister, så ser vi på dem, som dem de er, vi 
kigger ikke på sagen. Vi ser meget mere på, hvad kan 
de så fremadrettet, og det vil sige, at den respekt, de 
bliver mødt med, plus at der bliver lagt vægt på, at de 
også selv er ansvarlige for at komme videre, det gør 
faktisk, at folk vokser lige så stille, de kan se et mål, 
når der faktisk er nogen, der tager dem højtideligt.

De får en vejledning i forhold til de talenter de (kursi-
sterne) nu har, hvordan kan de på en eller anden måde 
spores ind på noget, der er realistisk

Det er et individuelt tilbud, så kursisterne laver faktisk 
deres egen plan, deres eget skema og tager udgangs-
punkt i, hvad kan den enkelte holde til. Og det arbejder 
vi hele tiden med at regulere, for nogle gange får kur-
sisterne lavet for stort et skema. For som en kursist 
siger: ”Der er så mange spændende ting, jeg vil det 
hele.” Men ja, du skal vælge alligevel, så man laver et 
positivt tilvalg, i stedet for at lave et fravalg, det er 
det, vi fokuserer på.

Det er et vejlednings- og afklaringselement, man 
tager med herfra: Man ved, hvad man vil eller har en 
formodning om, hvad der er godt for én.

Men selvfølgelig får de selv indflydelse til at sige, hvad 
er det, de har lyst til at arbejde med her, fordi jeg tror 
i aller højeste grad, at det er det med, at man selv får 
lov til at sætte nogle mål for, hvad det er man skal.

De bliver ikke målt og vejet 
hele tiden.
(Underviser/vejleder)

Folk vokser lige så stille, de 
kan se et mål, når der fak-
tisk er nogen, der tager dem 
højtideligt.
(Underviser/vejleder)

Man ved, hvad man vil eller 
har en formodning om, hvad 
der er godt for én.
(Underviser/vejleder)
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Indsigt og udsigt 
Når vi kombinerer underviser- og deltagerperspek-
tiverne på respektivt nyt perspektiv og undervis-
ningsdifferentiering, så rammer vi feltet, som vi har 
kaldt indsigt og udsigt. Illeris (2013) bruger begrebet 
genoprettende transformativ læring. Den kendte selv-
forståelse og forståelse  af omverdenen udfordres 
på en måde, der medfører ”læring, der indebærer 
ændringer i den lærendes identitet”. Læringen omfat-
ter ændringer i såvel de kognitive strukturer som 
de følelsesmæssige, sociale og samfundsmæssige 
dimensioner

Indsigt og udsigt peger mod, at læreprocessen dels 
har et indadvendt aspekt mht. viden, færdigheder og 
holdninger og samtidig, at handlinger er udadrettede 
og realiseres i en social og samfundsmæssig sam-
menhæng. Udsigten – med de nye muligheder – frem-
træder derfor som et væsentligt element, i samspil 
med indsigten. Forudsætningen er de differentierede 
og personlige stimuli, som samtidigt udvikler ejerskab 
til den videre proces. 

Nogle deltagere formulerer det således:

Forløbet har hjulpet mig, det har ikke reddet mit liv, 
men det har hjulpet mig og givet mig ro til, at jeg selv 
kan sige, at nu skal jeg redde mit liv.

Her tager jeg ansvar for mig selv, og hvor jeg vil hen, 
hvad jeg vil lave, i hvilken retning jeg vil, det er mig 
selv, der tager ansvaret for det.

Her tager jeg ansvar for mig 
selv, og hvor jeg vil hen, hvad 
jeg vil lave, i hvilken retning 
jeg vil, det er mig selv, der 
tager ansvaret for det.
(Deltager)
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Perspektivering
Undersøgelsen af de seks forløb har vist, at det er 
en kompleks og krævende opgave at motivere en så 
sammensat og uddannelsesfremmed målgruppe til 
deltagelse og læring. Undersøgelsen understøtter, at 
komplekse problemstillinger kræver komplekse svar. 
Både i deltagernes egne og i de professionelles optik 
er bestræbelserne imidlertid vellykkede. Det lykkes 
faktisk at understøtte, at deltagerne finder en ny ori-
entering i forhold til arbejdsmarkedet, uddannelses-
systemet og deres eget liv i samfundet.

Analysen viser, hvordan de professionelle i deres 
praksis iagttager principper, der baserer sig på et 
helt grundlæggende humanistisk og helhedsorienteret 
værdisæt:

•	 Respekten for den enkelte og dermed for forskel-
lighed.

•	 Fællesskabet som tryg base.
•	 Forståelse for og accept af, at tidligere ”system”-

erfaringer kan betyde legitim modstand og måske 
umiddelbar tilbagetrækning.

•	 En anerkendelse af, at den enkelte har ressourcer 
og reelle kompetencer, som skal i spil og udgøre 
basis for ny læring.

•	 At et bredt uddannelsesbegreb er nødvendigt, når 
denne gruppe, der ellers er opgivet i forhold til/
har opgivet uddannelse, skal fastholdes – det er 
ikke kun en boglig tilgang, der har værdi.

•	 At den nye ramme for læring reelt er en chance 
for ændring og en ny start.

•	 En stabil og vedholdende dedikation for at sikre 
disse deltagerne de bedste og mest realistiske 
forudsætninger for at kunne klare sig i det sam-
fund, vi lever i. 

Analysen viser, hvilke centrale elementer der skal 
kunne indgå i disse særlige forløb, som skal motivere 
til livslang læring.  De skal kunne sammensættes som 
et mix af elementer, der matcher den enkeltes forud-
sætninger. Der er tale om et meget bredt repertoire 
fagligt, indholdsmæssigt, metodemæssigt og orga-
nisatorisk, som de professionelle har til rådighed: 
aktiviteter, praktisk og teoretisk undervisning, vej-
ledning, mentorskab, coaching, praktik, mesterlære, 
føl-ordninger, studieture, oplevelser, rollemodeller, 
udslusning, opfølgning og etablering af samarbejde/
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partnerskaber med andre aktører – det være sig 
formelle uddannelsesinstitutioner, virksomheder, 
myndigheder eller andre civilsamfundsaktører.

Illeris (2013) konstaterer, at ”det er en ganske 
krævende konstellation (….af afgørende og dynami-
ske elementer og principper…), der skal stables på 
benene og bringes ind i et frugtbart indbyrdes sam-
spil” for, at det kan lykkes at etablere genoprettende 
transformative læringsforløb.  

Det er en kernekompetence hos de professionelle, 
at de kan ramme den balance mellem de forskellige 
elementer, der bringer den enkelte videre. Analysen 
viser imidlertid også tydeligt, at denne type forløb 
forudsætter ekstraordinært fleksible rammebe-
tingelser - et forhold både deltagerne selv og de 
professionelle er opmærksomme på i forbindelse 
med disse seks forløb. Der er virkelig tale om en 
håndholdt indsats, der vanskeligt kan gennemføres i 
et regi med et mere snævert, formelt uddannelses-
sigte og faste fagopdelte skemaer, centralt fastsatte 
kompetencemål, måling og testning og særskilt 
vejledning. 

Der skal sikres vilkår for disse alternative integrere-
de indgange og forløb, hvor der kan ageres fleksibelt 
med det brede repertoire og reelt er mulighed for 
at definere læringsmålene i forhold til de lærendes 
behov. De folkeoplysende skoleformer har med deres 
ikke-formelle karakter og erfaring med at udvikle til-
bud til særlige målgrupper et godt udgangspunkt for 
at bidrage til løsningen af den påtrængende opgave 
med at ”få de sidste med” og give dem redskaber til 
at gøre sig gældende i samfundet.  

Som en af de professionelle siger:

”Vi går efter, at deltagerne skaber deres eget liv”

Det er en ganske krævende 
konstellation, der skal sta-
bles på benene og bringes 
ind i et frugtbart indbyrdes 
samspil for, at det kan lykkes 
at etablere genoprettende 
transformative læringsforløb.
(Illeris)  
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AOF Center Bornholm 

http://www.aofcenterbornholm.dk/

Centret har gennem flere år udbudt et kursus ”På vej mod SOSU” i 
samarbejde med Jobcenter Bornholm og Bornholms Sundheds- og Sy-
geplejeskole. Målet er at afklare, om SOSU-uddannelsen er et relevant 
og realistisk valg for den enkelte. Deltagerne er ledige og overvejende 
kortuddannede, men har ellers meget forskellige baggrunde.

Kursisterne deltager fra starten i et tre ugers forløb på AOF, hvor 
undervisning i FVU-dansk og -matematik samt IT bruges målrettet til at 
læse faglige tekster og lave et fagligt miniprojekt. Derudover får delta-
gerne en fornemmelse af, hvordan det er at sidde på skolebænken igen, 
og hvordan man arbejder med en opgave i grupper. Derefter deltager de 
i et forløb på social- og sundhedsskolen og kommer i praktik med henblik 
på afklaring af, om det faktisk er SOSU-vejen, de vil. Al undervisning er 
tydeligt relateret til SOSU, og der arbejdes aktivt med at skabe et fagligt 
fællesskab. Samtidig er der plads til at forfølge individuel motivation, bl.a. 
gennem miniprojekter. Projektet har stor succes med at få deltagerne 
videre i uddannelse.

IDA – Syd - Idrætsdaghøjskolen i Aarhus, IDA 

http://www.idaa.dk/ida

Kurset var et specielt tilrettelagt forløb, rettet mod en målgruppe bestå-
ende af flygtninge- indvandrerkvinder med ingen eller meget lidt tilknyt-
ning til arbejdsmarkedet. Kurset gennemførtes i kraft af rammeaftale 
med Aarhus Kommunes jobcenter, og der var løbende optag.
Målet for kurset var, at deltagerne skulle komme nærmere arbejdsmar-
kedet/afklaring af arbejdsevne. I forlængelse af skolens folkeoplysende 
formål var det også et mål, at deltagerne i løbet af kurset skulle få indsigt 
i grundlæggende demokratiske idealer og tilegne sig et personligt med-
borgerskab. 
Bærende for kurset var ideen om frisættelse og ejerskab gennem frie 
valg. Kursisterne var forpligtet på at deltage i 3-4 timers individuel og 
kollektiv mødetid i løbet af ugen, men herudover tilrettelagde de selv de-
res skema ud fra en bred vifte af tilbud.  De obligatoriske timer var afsat 
til samtaler, temaundervisning om samfundsmæssige forhold, ekskursio-
ner og sundhedsrelaterede emner indenfor skolens profil.

Bilag 1 
– de medvirkende cases
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Kursets succes kunne bl.a. aflæses i den forandring, der kunne identifi-
ceres i kvindernes fremtræden og kropsholdning. Fra at have været ty-
deligvis tynget og tilbageholdende fra kursets start til at udstråle energi 
og livsmod efter en periode.
Jobcenteret anerkendte kursets resultater, men dette blev alligevel ned-
lagt som følge af ændringerne i beskæftigelseslovgivningens refusions-
regler 1. januar 2011. Alle 47 kvinder på projektet mødte på eget initiativ 
op på rådmandens kontor for at forklare, hvad projektet betød for deres 
liv og fremtid, men kommunens økonomi gav ikke plads til et sådant ind-
gangstrin for ledige, der er meget langt fra arbejdsmarkedet.

Hammerum Herreds Idrætsdaghøjskole i Herning

www.hhi-dhs.dk

Hammerum Herreds Idrætsdaghøjskole er en lille skole med et folkeoply-
sende og beskæftigelses/uddannelsesfremmende sigte. Idrætten er et 
centralt middel til opfyldelse af dette mål. Casen er et forløb med akti-
verede i alderen 18-60 år, som er interesserede i idrætsvinklen. Fokus 
i forløbet er på bevægelse og motion, uddannelse og job, kost og livsstil 
samt stress og depression. Gennem primært vejledning og valgfag tilgo-
deses individuelle ønsker og behov.  

Skolen arbejder med en model for opbygning af handlekompetence via et 
samspil mellem idrætsaktiviteter, vejledning og afklaring, teoretisk viden 
samt folkeoplysning med vægt på samfund, demokrati og kultur.
Idrætsdaghøjskolen har betydelige succesrater især i forhold til mo-
tivation til uddannelse. Skolen har en indarbejdet evalueringskultur og 
har løbende opmærksomhed på, hvordan kortuddannede voksne opnår 
motivation for læring - f.eks. via et fællesskab med alle aldersgrupper og 
gennem daglig fysisk træning, bevægelse, leg og relevante udfordringer. 

Kreativitet  og Vækst - Daghøjskolen Fokus i Aalborg

http://fokus-folkeoplysning.dk/mere-info/kreativitet-og-vaekst/

Kreativitet og vækst er en af flere linjer/projekter på FOKUS, der er 
en stor daghøjskole. Der arbejdes med tegning, maling og keramik som 
redskaber til personlig udvikling. Der er endvidere adgang til at deltage i 
kurser i fysisk træning.

Mange deltagere er aktiverede, især sygemeldte med stress og andre 
psykiske problemer, men der er også deltagere med kommunalt tilskud 
og egenbetaling.  Holdet er kendetegnet af stor rummelighed og fleksibi-
litet over for individuelle behov.

Kurset sigter på at afdække styrker, barrierer og muligheder, at opbyg-
ge personligt overskud, selvtillid og mod til at være sig selv og  at lære at 
sætte mål og nå dem via kreative og personlige udfordringer.  Der indgår 
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afklaring af realkompetencer og forskellige 'snusepraktikker'. Kurset 
hjælper mange mennesker videre i kraft af sammenkædningen af kreative 
og psykiske processer.

Projekt Retro, Vejle – Grindsted Daghøjskole LOF.

http://www.lof-ghs.dk/

Projektet er en del af Grindsted Daghøjskole LOF’s satellit i Vejle. Mål-
gruppen er sygedagpengemodtagere. Forløbet kører over 10 uger, og 
formålet er en raskmelding eller en afklaring i forhold til arbejdsmarke-
det. 

Metoden er baseret på den anerkendende tilgang, og tilgangen er gen-
sidig respekt, tillid og dialog. Der indledes altid med en samtale, hvor 
forventningerne afstemmes. Der fokuseres på det positive og de små 
succeser, som danner baggrund for nye tanker hos den enkelte deltager. 
Der er undervisning 20 timer om ugen i personlige og faglige fag, overve-
jende som klasseundervisning med masser af debat. Herefter en indi-
viduel praktik i en relevant virksomhed. Derudover personlige samtaler 
efter behov.

Skolen understreger, at man fokuserer på resultater for den enkelte 
deltager, og at man lægger vægt på kun at ansætte ildsjæle. Skolen får 
90 procent i praktik og 60 procent raskmeldte efter endt kursus og lever 
dermed både op til kommunernes forventninger og er med til at skabe 
positiv forandring i deltagernes liv. 

På Vej – Daghøjskolen Sydvestjylland i Esbjerg

http://www.dhskolen.dk/page_control.asp?page_nbr=4&menu_nbr=4

Målgruppen for kurset er personer, der er visiterede til fleksjob og søger 
job.  Forløbet er på 12 uger med 10 timer om ugen og 4 ugers opfølgning. 
Kurset kan afkortes hvis en deltager får job, og der er løbende optag Må-
let er, at den enkelte deltager bliver bevidst om sine ressourcer og finder 
et konkret fleksjob, for eksempel via en praktikplads.

Deltagerne arbejder med jobsøgning og arbejdsmarkedet i forhold til 
egne ønsker og planer. Der indgår endvidere undervisning i betydningen 
af kost og motion samt kreative udfordringer og personlig vejledning. 
Der er mulighed for at arbejde med it, dansk, matematik og samfundsfag. 
Sammen med skolens øvrige deltagere deltager holdet i ekskursioner, 
foredrag mv.
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Dansk Folkeoplysnings Samråd 2013

Hvilke voksenpædagogiske tilgange kan understøtte motivation for livslang læring hos voksne, 
der ellers er skeptiske i forhold til uddannelse og skolegang? Hvordan kan et helhedsoriente-
ret menneskesyn konkret omsættes i en balancegang mellem udfordring og respekt? Steen 
Elsborg og Steen Høyrup Pedersen har undersøgt udvalgte folkeoplysende forløb og fundet 
frem til hvad der virker, når målet er at motivere en målgruppe med komplekse problemstillin-
ger til læring og deltagelse.


