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Fo ro rd

Ud v i kling af elevers evne til “at lære at lære” drejer sig
ikke blot om kompetencer, som kommer den enkelte elev
til nytte i uddannelsestiden. De er vigtige foru d s æ t n i n g e r
for mulighederne for at mestre tilværelsen overalt, hvo r
tænkeevne og evnen til at lære nyt bliver sat på en prøve .
Fx. peger meget på, at fremtidens arbejdsmarked og
e r h ve rvsliv vil efterspørge kvalifikationer som fx. evne til
p roblemløsning, kreativitet og evne til at skabe, lyst til at
uddanne sig, evne til at kunne vurd e re og evne til at kun-
ne samarbejde og arbejde tværfagligt. Læring og evnen til
at tage et ansvar for egen læring er derfor naturligt kom-
met i fokus i erhve rvsuddannelserne i disse år.

Det, nærv æ rende publikation særligt omhandler, er, hvo r-
ledes vi mere bevidst kan forstå vo res egen måde at lære
på, og hvorledes vi i erhve rvsuddannelserne kan udvikle
e l e vernes kompetencer i at tage “a n s var for egen læring” .
Fx. kompetencer til at arbejde efter mål og sætte sig in-
dividuelle mål - noget, som er til hjælp for såvel den sva g e
som den stærke elev. Eller mere holdningsmæssige kom-
petencer som værdibevidsthed, et bre d e re fagligt engage-
ment, interesse og motivation i uddannelsen og underv i s-
ningen. Hvo rdan fremmes evnen til nytænkning? Og
h vorledes udvikles elevens kompetence til at vurd e re sig
selv i og igennem et samarbejde med lære re og elever mv. ?
Ko m p e t e n c e r, som er re l e vante set i forhold til de krav,
f remtidens erhve rvsliv stiller til medarbejdernes kva l i f i k a-
t i o n e r.

I denne publikation præsenteres resultaterne af forsøgs-
og udviklingsarbejder om “e l e vens ansvar for egen
l æ r i n g”. Udviklingsarbejderne er gennemført på Ro s k i l d e
Tekniske Skole, Gl a d s a xe Tekniske Skole, Fre d e r i k s b e r g
Tekniske Skole og Svendborg Tekniske Skole og er finan-
s i e ret af Er h ve rv s s k o l e a f d e l i n g e n .
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De re s u l t a t e r, der fremlægges i publikationen ve d r ø re n d e
e l e vens ansvar for egen læring, er en videre f ø relse af de
e rf a r i n g e r, der indhøstedes igennem projektet “El e ve r n e
som medarbejdere på egne lære p ro c e s s e r” (Fo U - p ro j e k t
n r. 3211) og præsenteret i FoU-publikationen med sam-
me titel, udsendt i 1994. Heri blev det bl.a. påpeget, at
det var nødvendigt at arbejde med at udvikle metoder og
modeller for, hvorledes elevernes evne til at lære at lære
kunne fremmes. Indsatsen skulle desuden rettes mod
udvikling af elevernes faglige og holdningsmæssige kom-
petencer med henblik på at styrke elevernes evne til at
p r a k t i s e re en undervisnings- og arbejdsform, som basere r
sig på “a n s var for egen læring” .

N æ rv æ rende publikation er en bearbejdet og re d i g e re t
version af den afsluttende pro j e k t r a p p o rt .

Publikationen er udgivet af Er h ve rvsskoleafdelingen, som
samtidigt takker de invo l ve rede lære re og ledere fra de fire
skoler og forf a t t e ren fra DEL. Meninger og synspunkter i
publikationen står for forf a t t e rens re g n i n g .

Finn Christensen
Un d e rv i s n i n g s m i n i s t e r i e t
Er h ve rv s s k o l e a f d e l i n g e n
December 1996
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I n d l e d n i n g

“An s var for egen læring”, “s e l v s t y ret læring”, “a n s va r l i g-
g ø rende pædagogik” er ord og begre b e r, som der i øjeblik-
ket fokuseres meget på i hele uddannelsessystemet. Sk a l
debatten være mere end slagord og et kort varigt modefæ-
nomen, er det nødvendigt at give begreberne og ord e n e
indhold og afprøve, om “a n s var for egen læring” har sin
b e rettigelse rent fagligt. Et ove ro rdnet sigte med dette
p rojekt er at bidrage teoretisk og empirisk til den omfat-
tende debat om ansva r l i g g ø rende pædagogik.

Bidragene i projekt “I lære for at lære” er resultatet af
mange lære res og elevers engagement, ideer og diskus-
sionsindlæg på møder og seminarer på baggrund af de
u d v i k l i n g s a r b e j d e r, som er blevet gennemført på fire tek-
niske skoler: Roskilde Tekniske Skole, Frederiksberg Te k-
niske Skole, Gl a d s a xe Tekniske Skole og Svendborg Te k-
niske Skole. På Roskilde Tekniske Skole deltog faglære r
Ku rt Christensen, ledende faglærer Boy Jørgensen og
a l m e n f a g l æ rer Ingolf Andreasen. På Frederiksberg Te k n i-
ske Skole deltog faglærer Teddy Hansen, faglærer St e e n
Stybe og almenfaglærer Ole Christensen. På Gl a d s a xe
Tekniske Skole deltog faglærer Sonny Fostoft og faglære r
Stig Bu resø Svendsen. På Svendborg Tekniske Skole del-
tog faglærer Ge rda E. Houseberg og Ellen Lynge Ba c h .
Fra DEL har deltaget adjunkt Albert Astrup Christensen
og adjunkt Lene Larsen. 

Publikationen er opbygget således, at vi først pro b l e m a t i-
s e rer forventninger til uddannelse og læring anskuet i et
e r h ve rvsmæssigt og arbejdsmarkedsmæssigt perspektiv.
Dernæst fokuseres på det teoretiske læringsbegre b, som
har dannet udgangspunkt for de fire udviklingsarbejder.
Erfaringerne fra de fire udviklingsarbejder bearbejdes på
“t v æ r s” i tematiseret form. Afslutningsvis perspektive re s
p ro j e k t e t .
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Adjunkt Albert Astrup Christensen har stået for sammen-
skrivning og redigering og har udarbejdet hove d k o n k l u-
s i o n e r.
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U d v i k l i n g s a r b e j d e rnes idé,
p ro b l e m s t i l l i n ger og meto d e

I p rojektet “I lære for at lære” er der taget udgangspunkt
i den opfattelse, at det kun er eleven selv, der kan lære sig
noget, og at det er eleven selv, der må yde det arbejde, der
er forbundet med at lære noget. Det er eleverne selv, der
må yde det teoretiske og praktiske arbejde, der er forbun-
det med god læring. El e verne må tage et afgørende med-
a n s var for læringen. Lære rens opgave bliver tilsva rende at
skabe optimale rammer for et understøttende og udfor-
d rende underv i s n i n g s m i l j ø .

O verskriften “I lære for at lære” er valgt for at signalere, at
p rojektet centre rer sig om at skabe plads i underv i s n i n g e n
til, at eleverne på erhve rvsskolerne kan lære ud fra de erf a-
r i n g e r, de har indhøstet med at lære i virk s o m h e d e r, i
praktikperioder og via gode erfaringer fra folkeskole, gym-
nasium mv. Hvo rdan tilrettelægges undervisningen under
hensyn til elevernes læringsmotiv, interesser og foru d s æ t-
ninger? Er det f.eks. muligt at træne sin evne til at lære
gennem praktik og værkstedsarbejde? Hvo rdan “s k e r” den
n ø d vendige tænkning, når lære p rocesserne er meget prak-
tiske? Er det muligt at ove rf ø re erfaringerne fra at lære i
v i rksomhederne i højere grad til skolernes underv i s n i n g ?
Kan man forestille sig, at eleverne bliver bedre til at lære
på virksomhederne, når der sættes specifik fokus på læring
på skoleopholdene? Hvo rdan gør vi eleverne bevidste om
d e res evne til at lære? Hvo rdan lærer vi eleverne at lære af
hinanden? Hvo rdan skaber vi et dynamisk samspil mel-
lem elever og lære re, når eleverne tager ansvar for egen
læring? M.fl.

Ba g g runden for publikationen er fire gennemførte udvik-
lingsarbejder á ca. 10 ugers varighed. Et udviklingsarbejde
er gennemført på 2. skoleperiode for kokke og tjenere, et
udviklingsarbejde for elektrikere på henholdsvis 3. skole-
periode og i en sve n d e p r ø veklasse, et udviklingsarbejde på
3. skoleperiode for smede og et udviklingsarbejde på 3.
skoleperiode for automekanikere med henblik på at kon-

9
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k re t i s e re begrebet “a n s var for egen læring”. I alle fire ud-
viklingsarbejder blev der fra starten af på radikal vis sat
fokus på elevernes styring af egen læring. Alle pro j e k t e r n e
har villet forsøge:

• at udvikle elevernes forudsætninger og bevidsthed om at
l æ re selv 

• at tilrettelægge omstændigheder og rammer ud fra den
opfattelse, at eleverne er forskellige og lærer forskelligt

• at sætte fokus på udvikling af elevernes kommunikative
k o m p e t e n c e r

• at være opmærksomme på hvilken rolle, værd i e r, hold-
ninger og skolens demokrati spiller, når eleverne skal
tage ansvar for egen læring

• at sætte fokus på lære r ro l l e n .

Konsulenterne fra DEL og lærerne afholdt et fælles semi-
nar inden igangsættelse af projekterne med henblik på at
sætte fokus på den læringsopfattelse, som skulle være pej-
l e m æ rket for projekterne. Disse læringsmæssige hypoteser
va r :

• de eleve r, der vælger en erhve rvsuddannelse, har samme
f o rudsætninger som andre for at tilegne sig viden, men
de har en delvis anderledes læringsmotivation 

• “naturlig læringslyst”. Kan vi vække den til live ?

• e l e ven skal være aktiv og spørgende og i dialog med
l æ re ren for at få øje på sig selv - det jeg kan og vil 

• man skal være aktiv for også at få øje på de andre i klas-
sen 

• e l e verne skal medvirke aktivt til forandring af den stive
og stereotype underv i s n i n g s a k t i v i t e t

• det er kun den, der arbejder, der lærer! (Steen Larsen)

• l æ re rens opgave er at tilrettelægge optimale omstændig-
heder for eleverne, så de kan lære sig noget

• at skabe et bredt fagligt engagement hos eleverne 

• vi vil tænde og engagere eleve r n e .

De forskellige pro j e k t g rupper beskrev det enkelte pro j e k t s
idé, problemer og fokuspunkter grundigt i en pro j e k t-
plan, inden projektet startede. Denne projektplan er ble-
vet forsøgt overholdt med de ændringer, der nødve n d i g v i s
må indarbejdes løbende, men dog således, at de enkelte
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p rojekter beva rede de særlige aspekter, de ville arbejde
med, som f.eks. læring og faglighed, de kønsspecifikke
e rfaringers betydning mv.

Det har været tilstræbt at skabe en god dynamik i udvik-
lingsarbejderne, ved at erfaringer løbende er blevet ind-
samlet og analyseret og ofte efterfulgt af nye aktioner og
handlinger for at afprøve nye aspekter i elevernes evne og
muligheder for at arbejde efter idéen “s e l v s t y ret læring”

Erfaringerne fra udviklingsarbejderne er løbende bleve t
opsamlet af lærerne og af DELs konsulenter. Der er
afslutningsvis gennemført grundige og dybtgående inter-
v i ew med de eleve r, der deltog. Lærerne har eva l u e re t
udviklingsarbejderne skriftligt i en “e va l u e r i n g s r a p p o rt”. 

De særlige forhold, som de enkelte projekter især har vil-
let sætte fokus på, præsenteres efterf ø l g e n d e :

• Intentionen med projektet på Frederiksberg Te k n i s k e
Sk o l e s El-afdeling var at ændre elevernes passive konsu-
m e n t rolle og gøre eleverne til medskabere af underv i s-
ningens indhold og form. Lærerne ønskede at skabe
plads til faglige forskelligheder. De nødvendige mulig-
heder og den nødvendige støtte skulle stilles til rådighed
for eleverne. De pro d u k t e r, eleverne pro d u c e rer løben-
de, ville derfor blive forskellige mod normalt ens. 

El e vernes arbejde centre rede sig om pro b l e m l ø s n i n g s o p-
g a ver mod normalt færd i g h e d s o p g a ve r. Der skulle sættes
fokus på hele arbejdsprocessen og herunder eleve r n e s
evne til at opdage og løse problemer modsat evnen til at
kunne re p ro d u c e re det, lære ren gør og siger. Ud v i k l i n-
gen af “bløde kva l i f i k a t i o n e r” er på denne måde i fokus.
I projektet gøres der meget ud af at lære eleverne at for-
stå de faglige mål og at eva l u e re sig selv i relation hert i l .
Projektet blev gennemført i en klasse på 3. skoleperiode
og i en sve n d e p r ø ve k l a s s e .

• Hensigten med projektet på Gl a d s a xe Tekniske Sk o l e s 3 .
skoleperiode for smede var at “lære eleverne at lære”. Læ-
rernes begrundelse for at sætte fokus på dette er, at det
b l i ver en afgørende kvalifikation for fremtidens smed.
Det var vigtigt lige fra starten af at engagere eleverne i
d e res uddannelse, så de fra start havde lysten til at udfø-
re det arbejde, der er forbundet med at skulle lære .
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L æ rerne arbejdede med at lære eleverne selv at vælge
“ru t e n” for deres læring inspire ret af Tour de Fr a n c e
cykelløbet. Nogle kan køre deru d a f, nogle må stoppe
o p, og andre må vente på resten af klassen. Den enkelte
elev vælger selv ruten i samarbejde med lære ren. På
denne måde udvikles metatænkningen. Når eleve r n e
selv skal vælge rute, kræves vidtgående medbestemmelse
på gruppedannelse, pro b l e m s t i l l i n g e r, løsningsmetoder,
materialer mv. Også i dette projekt gøres der meget ud
at lære eleverne at forstå de fælles mål.

• Formålet med projektet på Roskilde Tekniske Sk o l e s 3 .
skoleperiode for autouddannelsen, var dels at lære, og
dels at bevidstgøre eleverne om nødvendigheden af at
besidde kommunikative kompetencer på et vist nive a u
for at udvikle sig fagligt. Et centreringspunkt i pro j e k t e t
var at bevidstgøre eleverne om begrebet “f a g l i g h e d” i en
b re d e re betydning. Hvad skal man kunne for at være
faglig i bre d e re forstand?

Kommunikation og feedback kom til at spille en stor
rolle i projektet kombineret med det at træne eleve r n e
til at forstå hensigten med læringsarbejdet. Lærerne har
v æ ret optaget af at skabe et miljø, hvor der eksistere r
n ø d vendige rum for elevernes forskellige læringsaktivite-
ter (tænkning, eksperiment, auditorium, skrive v æ rk s t e d ,
b i b l i o t e k ) .

• Det ove ro rdnede mål med projektet på S vendborg Te k-
niske Sk o l e var at bevidstgøre eleverne om egne lærings-
vaner og styrke disse. El e verne skulle øves i at gøre tiden
til et redskab og et rum for læring. Desuden blev der sat
fokus på at styrke elevernes skriftlige formuleringsevner
og bruge faget dansk som redskabsfag. Desuden blev
der sat fokus på drenge/pige indlæring og udvikling af
samarbejdsevnen i grupper og evnen til at arbejde in-
d i v i d u e l t .

Projektet “I lære for at lære” er en videre f ø relse af de erf a-
r i n g e r, der indhøstedes igennem projektet “El e verne som
m e d a r b e j d e re på egne lære p ro c e s s e r” (Fo U - p rojekt nr.
3211). Evalueringen af de tre udviklingsarbejder, der blev
g e n n e m f ø rt i forbindelse med dette projekt, pegede på en
række problemer i forbindelse med at tage et ansvar for
egen læring. 
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Der pegedes bl.a. på, at elevernes evne til at lære selv va r
for ringe, og at dele af elevgruppens villighed til at “lære
at lære” ikke var stor nok. El e verne var i for ringe grad
bevidste om deres problemer med at lære. Ligeledes va r
e l e vernes faglige og holdningsmæssige forudsætninger for
at praktisere en sådan undervisnings- og arbejdsform
meget forskellige. 

Med baggrund i erfaringerne fra “El e verne som medarbej-
d e re på egne lære p ro c e s s e r” blev nedenstående model
udviklet. Modellen illustre rer de fem parametre, der dan-
ner rammen omkring “a n s var for egen læring”, nemlig:

• Organisation forstået som undervisnings- og arbejdsfor-
m e r, samarbejdsform mellem lære re og eleve r

• e l e v m e d a n s var dvs. på hvilke områder har eleven et
m e d a n s va r

• l æ re rens ansvar dvs. hvad er lære rens nærmere ansva r
• frihedsgrader dvs. hvilke friheder har elever - og hvilke

har de ikke - og endelig 
• e valueringsformer dvs. hvo rdan eva l u e res processen i

alle dens facetter.

Modellen indgik som ramme om alle de gennemført e
udviklingsarbejder: 
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O r g a n i s a t i o n

De m o k r a t i s k e
fora: Fælles plan-
lægning af pro-
j e k t e r, kurser,
e va l u e r i n g

L æ rernes 
t e a m m ø d e r

St u d i e rum, 
l a b o r a t o r i e r, 
k l a s s e ru m

Se l v s t y re n d e
( l æ r i n g s ) g ru p p e r

El e v m e d a n s va r L æ re rnes ansva r Fr i h e d s g r a d e r Eva l u e r i n g s f o rm e r

El e vens ansvar for egen læri n g

Ti d s f r i s t e r, 
styring af mål

Formidling af
re s u l t a t e r

Me d a n s var for
u n d e rv i s n i n g e n

Gi ve feed back

Udvikle evnen 
til at lære

L æ re eleverne 
at lære

Skabe plads til 
e l e ve r n e

Dialog, samtale,
feed back

Fri adgang ud
af huset

Frihed til 
o p bygning af 
egen ry t m e

Fri adgang til
t e o r i / p r a k t i k
( s t u d i e m i l j ø )

Styring af tid, 
mål og indhold

Frihed til at væl-
ge og udforme
p rodukt, mate-
riale mv.

L ø b e n d e
e va l u e r i n g :
- samtaler
- logbog
- arbejdsplaner
- aftaler

El e v - l æ re r
s a m t a l e r

Se l ve va l u e r i n g



Undervisning med 
fokus på læri n g

De senere års pædagogiske debat er karakteriseret ved en
øget fokus på læring og læringsteori. Denne fokus er pri-
m æ rt forårsaget af forhold uden for skolen. Forhold som
f o r a n d r i n g s p resset fra samfundet, den hastige teknologi-
ske udvikling, det postmoderne kaos, de unges værd i m æ s-
sige nyorienterieng, den hastige forældelse af færd i g h e d e r
m v. 

Den teknologiske udvikling bevirker bl.a., at det blive r
va n s k e l i g e re og va n s k e l i g e re at fastslå, hvad man skal kun-
ne, når et skoleforløb efter en uddannelse som tømre r,
m u rer eller elektriker er afsluttet. Mange af de eksakte og
specifikke færd i g h e d e r, eleven har tilegnet sig gennem del-
tagelse i undervisningen, er forældede allerede den dag,
han forlader teknisk skole eller handelsskolen. Fre m t i d e n s
f a g l æ rte skal derfor være i stand til hele tiden at lære nyt,
og skolen skal være i stand til at lære eleverne at lære og
m o t i ve re eleverne til at videreuddanne sig gennem hele
l i vet. El e vens læring og evne til at lære må derfor i fokus.

De rfor er det re l e vant kort at kaste et blik på, hvo rd a n
sammenhængen er mellem undervisning og læring, og
om den undervisning, vi praktisere r, virker læringsfre m-
mende eller giver eleverne de kompetencer, der er nød-
vendige for at klare fremtidens samfund. Er det lærings-
syn, der arbejdes efter, stadig re l e vant? I hvilket omfang
spiller det sammen med de eleve r, vi underviser i dagens
e r h ve rv s s k o l e ?

Ifølge den hidtil gængse opfattelse af hvad læring er, gen-
n e m f ø rtes undervisningen gennem styring og planlæg-
ning af aktiviteter med henblik på læring. “Læring” har
taget sit udgangspunkt i lære rens virksomhed, hans tolk-
ning af undervisningens indhold, metoder og mål, plan-
lægning, evaluering mv. Resultatet af denne opfattelse er,
at eleven blev anbragt som den lærende i en passiv og
afhængig rolle. El e verne blev betragtet som næsten ens, og
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l æ re ren anså det derfor som unødvendigt at skaffe sig ind-
sigt i de enkelte elever og tilpasse undervisningen here f t e r. 

I årtier er det denne opfattelse af undervisningen og dens
t i l rettelæggelse, der har været i fokus ikke mindst inden
for erhve rvsuddannelserne. Det er derfor re l e vant at stille
spørgsmålet: Vi rker undervisningen så, som vi tror? Knud
Illeriis fra Roskilde Un i versitetscenter har i en undersøgel-
se påvist, at undervisningen ikke virker så enkelt, som
man tro r. Illeriis siger, at “vi ved godt” fra vo re egne skole-
e rf a r i n g e r, at det ikke forholder sig sådan, at det, man bli-
ver undervist i, det lærer man, og Illeriis fortsætter: “De t
er kun noget af det, der bliver undervist i, der bliver lært .
Det er forskelligt, hvad hver enkelt elev lære r, der fore-
kommer masser af fejllæring, og vi lærer også noget andet
end det, der bliver undervist i” (Kronik Politiken den
4/3-1996). Karakterskalaen er et udtryk herf o r. Nogle har
l æ rt det til 5 og nogle til 11. Heri ligger en accept af, at
alle ikke lærer det hele.

Meget tyder derfor på, at lærer og skole i stigende grad
har beskæftiget sig for lidt med, hvo rdan læring finder
sted, og hvo rdan eleverne lærer sig noget. Den læringsop-
fattelse, der har ligget til baggrund for underv i s n i n g e n s
planlægning, har været ubevidst og fungeret som et ure-
f l e k t e ret styringssystem. Dette har udløst en negativ form
for strategisk tænkning hos lærer og elev: “Hvo rdan får
jeg klassen til at..? Hvo rdan undgår jeg, at lære ren opda-
g e r, at jeg ikke har læst...? El e ven lærer ikke at lære med
bevidstheden om lære p rocessen, men lærer at gætte sig til
l æ re rens hensigter og imitere den ønskede adfærd. De n
kloge elev aflæser derfor sin lærers kæpheste, stil, hensig-
t e r, og afstemmer sin opgaveskrivning og adfærd dere f t e r.
L æ re ren får lunet sit grandiose jeg og sin pro f e s s i o n e l l e
s e l v f o r s t å e l s e”1

Denne “krigstilstand” mellem elev og lærer medvirker til
at fremme oplevelsen hos eleven af, at skolens arbejde er
meningsløst (negativ læringsstrategi). Un d e rv i s n i n g e n s
sigte, nemlig at fremme elevernes læring og udvikling, har
ikke været synliggjort eller bygget på en “a f t a l e” mellem
elev og lære r.
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Som konklusion på denne lille udredning af forholdet
mellem undervisning og læring opere rer dette pro j e k t
med denne definition: Læring er en proces, hvo r i g e n n e m
personen erhve rver sig viden/kundskab/indsigt, færd i g h e-
d e r, holdninger og herunder holdninger til sig selv og
a n d re og evt. ændret adfærd. Un d e rvisning er en pro c e s ,
h vorigennem der gøres ihærdige bestræbelser på at skabe
læring. Der er en hensigt og et formål hermed. El e ven vil
l æ re “n o g e t”. Dette “n o g e t” er centralt for læringens sigte
og kan være afgrænset til et fag, en sag eller et emne.
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Fra et statisk til et 
fleksibelt læri n g s b e g re b

Be g rundelsen for den læringsopfattelse, vi har lagt til
g rund for de fire udviklingsarbejder, bygger dels på nogle
ove ro rdnede ove rvejelser om, hvo rdan læring psykologisk
finder sted, dels på den antagelse, at de “m o d e r n e” unge
f o rventer og ønsker en langt mere dynamisk og aktiv
l æ r i n g s p roces og dels på den opfattelse, at underv i s n i n g e n
i erhve rvsuddannelserne må udvikle de kompetencer og
k va l i f i k a t i o n e r, der er nødvendige, for at eleverne kan
begå sig i fremtidens samfund og på fremtidens arbejds-
m a rked. 

Der er fra århundredskiftet og til i dag sket en stadig
undersøgelse og bearbejdelse af, hvo rdan læring psykolo-
gisk finder sted. Læring er her igennem blevet gjort til
noget iagttageligt, måleligt og objektivt. Ændring af ad-
f æ rd er blevet gjort til det vigtigste aspekt ved læringen.
Man har lært noget, når adfærden er ændret i forhold til
en bestemt stimulering eller i forhold til et bestemt pro-
blem. Vigtige elementer i lære p rocessen som tænkning og
hukommelse er blevet udskilt som særlige studieområder
og selve læringsprocessen opdeltes i en række faser og
d e t a l j e r. 

Læring er som oftest blevet opfattet som en simpel lineær
p roces, dvs. fra et stadie, til et højere stadie, fra en lav tak-
sonomi til en høj, fra det konkrete til det abstrakte mv.
( f.eks. hos den amerikanske læringsteoretiker Bl o o m ) .
Læring blev ikke karakteriseret som en kompleks cirk u l æ r
p roces, hvor læringen kunne finde sted modsat, f.eks. fra
en abstrakt refleksion til konkret forståelse.

Opfattelsen legitimerer det synspunkt, at det er muligt
ned til mindste detalje at kontro l l e re en ændring af ele-
vens adfærd. Det har medvirket til en udbredt instru m e n-
talisme i måden at tænke undervisning og læring på med
l æ re ren som subjekt og eleven som objekt: Lære ren plan-
lægger undervisningen, lære ren vælger stoffet, lære ren spe-
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c i f i c e rer og tolker målene og taksonomien, lære ren indle-
d e r, lære ren instru e re r, og lære ren udformer opgave n .
Først her ove rtager eleven opgaven, som han løser. Lære-
ren fuldfører undervisningen via en evaluering, og eleve n
får en karakter. Læringen har fundet sted, og en næste
fase i elevens læring kan igangsættes. 

Igennem v i d e n s k a b e l i g g ø relsen a f, hvorledes lære p ro c e s s e r-
ne fore g å r, er vigtige aspekter ved læringsbegrebet imidler-
tid forsvundet. Be g reber som vilje, intention, forståelse,
intuition og selvforståelse har løbende tabt status, bl.a.
f o rdi de har været vanskelige at inkorpore re i de meget
videnskabelige vidensbegre b e r. Op m æ rksomheden er der-
for gradvist blevet drejet bort fra de potentialer, der ligger
i begreber som vilje, interesser og lyst til at ville lære selv.
Udvikling af personlige kvalifikationer og menneskelige
egenskaber foru d s æ t t e r, at den enkelte beslutter sig og
m o t i ve res. De rfor har disse aspekter fået fornyet opmærk-
somhed i den pædagogiske debat.

Denne skævvridning i den videnskabelige forskning ve d r.
teorier om, hvo rdan læring finder sted, er bla. blevet kriti-
s e ret af den norske skoleforsker Ivar Bjørgen. Ivar Bjørgen
s i g e r, at “e n h ver form for mentalisme forsvandt fra begre-
b e t”2. Han påpeger, at den mest intense og effektive
læring netop finder sted gennem selvre g u l e rende pro c e s s e r
og er baseret på interesse, vilje og lyst mv. Bjørgen opstil-
ler et læringshierarki. Højest i et sådant hierarki rangere r
den læring, man selv har taget initiativ til, dvs. det pro-
blem, man selv har erkendt som problem, og som man
selv har interesse i at få løst, og som man derfor selv går
aktivt i kast med. Lavest rangerer terperiet og udenadslæ-
ren (Pa v l ov og Skinner). Jo højere, man befinder sig i hie-
r a rkiet, jo mere kompetence og jo mere ansvar knytter sig
til læringen. Effekten af læringen afhænger af den lære n-
des personlige kompetence og af de vilkår, hvo ru n d e r
man lære r. Ivar Bjørgens interesse er at skabe opmærk-
somhed og sætte fokus på, at elevernes læring i ove rve j e n-
de grad sker gennem selvre g u l e rende processer baseret på
vilje, lyst og valg. Bjørgen er derfor optaget af, hvo rd a n
rammerne omkring undervisningen kan tilrettelægges på
en sådan måde, at de skaber de bedste betingelser og
omstændigheder for elevens selvstændige læring.
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Mod et nyt læri n g s b e g reb 
i erh ve r v s u d d a n n e l s e rn e

Den amerikanske psykolog David A. Kolb har sammen-
fattet og sammentænkt, hvad andre læringsforskere har
fundet frem til (Jean Piaget, John Dewe y, Ku rt Lew i n
m.fl.). Kolbs opfattelse af, hvo rdan læring finder sted, er
d e rfor bred. For Kolb er læring og erkendelse ikke blot
t a n k e v i rksomhed. Læring er også knyttet til kropslig sans-
ning, handling, aktivitet, eksperimenteren, intention, per-
sonlig invo l vering mv.

Læring er en uendelig og stadig gentagende proces. Al
form for ny erkendelse eller tilegnelse af ny viden stam-
mer fra erfaringer i en eller anden form (praktiske, erk e n-
delsesmæssige, samspil med omgivelserne, opleve l s e s m æ s-
sige, kropslige eller musiske). (Ny) læring finder sted, når
n ye erfaringer indarbejdes i de allerede eksisterende erf a-
r i n g e r. He rved sker der en tilegnelse af ny viden eller ny
e rkendelse. 

Men ofte sker der også en ombygning/ommøblering eller
ændring af hele eller dele af den samlede erf a r i n g s m æ n g-
de, man i forvejen er i besiddelse af. Dette kan være en
k o n s e k vens af påvirkninger eller den pågældendes delta-
gelse i nye situationer. Si t u a t i o n e r, som personen har for-
holdt sig aktivt og virksomt til. En omdannelse behøve r
ikke være et resultat af tilførsel af ny viden, men kan være
et resultat af, at personen har flyttet rundt på erf a r i n g e r
“inde i hove d e t”. Læring indebærer derfor også aflæring,
aflæring af tidligere opfattelser, holdninger til sig selv mv.
En aflæring eller omdannelse vil derfor ofte være va n s k e l i-
g e re for en voksen end for et barn, som endnu ikke er “s i g
s e l v” bevidst. 

Se l ve lære p rocessen består i denne “o m d a n n e l s e” eller
“flytten forståelse” fra det konkrete til det ove ro rd n e d e
eller fra det ove ro rdnede til det konkrete. Kun sjældent
sker læring envejs. Ved god og varig læring forudsætter 
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disse lære p rocesser så at sige hinanden. Følgende model
( Kolb) illustre re r, hvo rdan selve lære p rocessen forløber:

Se l ve lære p rocessen kan foregå på to måder: Enten ve d
e f t e rtænksom observe ren eller ved aktiv eksperimentere n
med det lærte - eller som oftest ved begge dele. Begge for-
mer invo l ve rer kreativitet. Den første - den eftert æ n k s o m-
me observe ren - består i den brede, idébetonede tænkning
f.eks. i form af, hvo rdan erfaringer kan kombineres, så en
ny helhed bliver synlig. Den anden - den aktive eksperi-
m e n t e ren - kunne f.eks. være: hvo rdan jeg forfølger en idé
ud i ny praksis. Gode lære p rocesser foregår med tyngde
liggende i alle modellens fire områder. 

Udvikling af personlige kvalifikationer og kompetencer
f o rudsætter at tanke, sprog og handlinger knyttes til erf a-
r i n g e r, som kommer til at betyde noget for én selv, styrk e r
den personlige selvvurdering og sikkerhed, øger perspekti-
vet på den erhve rvsfaglige indsigt og udvikler antallet og
k valiteten af færd i g h e d e r.

Læring er derfor meget afhængig af den enkeltes person-
lighed (sociale baggrund, evne til at udnytte muligheder-
ne, evne til at tænke og re f l e k t e re, evne til at bearbejde
sine erfaringer). Nogle vil arbejde fra det eksperimente-
rende gennem det re f l e k t e rende og til det abstrakte, og
nogle vil arbejde via det konkrete gennem oplevelser og til
det abstrakte og begrebsmæssige. Det er forskelligt fra
person til person, hvorledes vi arbejder med de faser, der
indgår i læringscirkelen. Det er altid vo res egen aktivitet,
der sætter lære p rocessen i gang. Den enkelte har således et
m e d a n s var for, at læringen finder sted. El e vens personlig-
hed er derfor nøje forbundet - og uadskillelig - fra lære-
p rocessen. 
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Abstrakt begre b s l i g g ø re l s e



Dette aspekt kan yd e r l i g e re uddybes med inspiration fra
John Dewe y, som Kolb er inspire ret af. Dewey re p r æ s e n-
t e rer den opfattelse, at eleve n / d e l t a g e ren skal være aktiv
og eksperimenterende, og at læringen knytter sig til
emner og problemer - frem for til fag. Ifølge Dewey skal
følgende fire forhold tilgodeses på én gang: 

• den lærende skal være naturligt intere s s e ret og nysgerrig
• den lærende skal selv være aktivt eksperimenterende for 

derigennem at få afløb for sin nysgerrighed
• de lærende vil ikke være på samme fase i læringscirk e -

len. Der vil være en høj grad af individuelle hensyn i 
arbejdet med at lære

• den lærende skal kunne tage initiativ og ansva r.

Læring bør derfor opfattes som en “konstru k t i o n”, som
den lærende selv skaber. Dette understreges i den lærings-
t e o retiske retning, som betegnes “konstru k t i v i s m e n” på
følgende måde: “Set fra et konstruktivistisk synspunkt er
læring en meningsfuld og re l e vant proces - og menings-
k o n s t ru k t i o n e r, kædet til værdisætning, forestillinger og
h o l d n i n g e r, som eleven har og til den mening, de skaber i
p ro b l e m s a m m e n h æ n g e n”3.

Den lærendes egne intentioner, intere s s e r, vilje og va l g
spiller en afgørende rolle i den konstruktivistiske tanke-
gang. Læring foru d s æ t t e r, at det enkelte individ udfører et
“a r b e j d e” eller en handling i en given læringssituation for
at kunne huske noget (konstru e re) eller for at gøre noget
til viden, udvikle nye kva l i f i k a t i o n e r, nye færdigheder mv.
L æ re p rocessen forstås her som en virksomhed og et arbej-
de, der nødvendigvis må udføres af den person, som skal
l æ re. “Al læring er i sit udgangspunkt en individuel pro-
ces, som ingen kan spare individet for”4. In d l æ r i n g s k a p a-
citeten afhænger ligeledes af den enkeltes selvværd og selv-
tillid. Den enkeltes tro på, at vedkommende har evnerne
og kan lære noget. 

Når de rette omstændigheder og betingelser er til stede,
vil eleverne aktivt kunne medvirke i en konstruktion af
egen læring.

Der er forskel på, hvor bevidste børn, der starter i skolen
og unge i erhve rvsuddannelserne, er om læringens mål og
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om, hvad det vil sige at lære. Jo ældre eleverne er, desto
s t ø r re forståelse har de for meningen med at lære. Er-
h ve rvsuddannelsernes unge har 9 til 10 års skolegang bag-
ved sig og læringserfaringer fra de virk s o m h e d e r, de er i
praktik i. Den lærendes egen baggrund kommer derfor til
at spille en rolle. 

Den lærende sætter derfor det, han lære r, ind i den sam-
menhæng, som er re l e vant for ham som f.eks. kommende
a u t o m e k a n i k e r, frisør eller ingeniør. Den lærende inddra-
ger subjektive synsvinkler og personlige intentioner med
det, han lære r. Det betyd e r, at den lærende må gives et
s t o rt individuelt handlerum, hvor han kan bygge sine
egne begreber og forståelse op. Det individuelle må styr-
kes i den almindelige underv i s n i n g .

Det implicerer nødvendigheden i at knytte an til eleve r-
nes primære læringsmotiv og elevernes selvforståelse, dvs.
e l e vens motiv til at gå i “s k o l e n” og tage en uddannelse,
og udvikling af evne og kapacitet til at lære. Un d e r s ø g e l-
ser af unges motiver til at vælge en erhve rv s u d d a n n e l s e
peger på, at eleve r, der vælger en erhve rvsskole, har va l g t
skole med stort “S” fra. Som konklusion på en sådan
undersøgelse hedder det: 

“ Det, der er den helt centrale drivkraft i elevernes lærings-
i n t e resse, er altså, at indholdet opleves virk e l i g h e d s n æ rt og
b ru g b a rt i forhold til den ve rden, der ligger uden for sko-
len. Det, man skal lære, skal være funktionelt og pege ud
over sig selv. Hvis eleverne ikke er skoleorienterede, er de
o r i e n t e rede mod arbejdslivet. Der er ingen grund til at
mene, at de eleve r, der vælger en erhve rvsuddannelse, ikke
har forudsætninger for at tilegne sig ligeså ava n c e ret en
viden som andre, men det er vigtigt at være opmærk s o m
på, at de har en anden læringsmotiva t i o n”5.

Det bliver en væsentlig opgave at tilrettelægge en under-
visning, som giver plads til de mange forskellige måder at
l æ re på - og tager hensyn til de erhve rvsmæssige kva l i f i k a-
tioner og elevens personlige udvikling. 

På baggrund af udredningen af nogle af de mere teore t i-
ske elementer og aspekter, som indgår i et erhve rv s re l e -
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vant læringsbegre b, satte projektet fokus på følgende
h ove d p ro b l e m s t i l l i n g e r :

• Vi vil prøve en læringsopfattelse, som i sit gru n d p r i n c i p
bygger på, at der kun er én i ve rden, der kan lære eleve n
noget, og det er eleven selv. At læring foru d s æ t t e r, at
man er aktiv og engageret. At læring er en konstru e re n-
de proces, som primært baserer sig på vilje, lyst, intere s-
se og valg. 

• Vi vil undersøge, hvo rdan eleven lærer sig noget? Vi vil
finde ud af, om eleverne er intere s s e rede og motive re d e
for at arbejde på denne måde i erhve rv s u d d a n n e l s e r n e ?

• Når det kun er eleven, der kan lære sig noget, må det
også være elevens ansvar at lære noget. Dette medansva r
f o rudsætter medbestemmelse i forhold til underv i s-
ningsmålene, de fre m g a n g s m å d e r, der anvendes i under-
visningen, planlægning, gennemførelse og evaluering af
u n d e rvisningen. Hvilke muligheder og betingelser har
e l e verne for at tage et medansvar og for at udøve med-
b e s t e m m e l s e ?

• El e vens metakognition, dvs. elevens ove rvejelser om
egen læring, bliver en vigtig forudsætning for eleve n s
evne og kompetence til at lære .

• Der bør ligeledes sættes fokus på de kommunikative
kompetencer som mål og midler og i udviklingen af
e l e vernes evne til selvstændig læring. Hvilken betyd n i n g
har de kommunikative (sproglige) kompetencer? Hvo r-
dan udvikles de i underv i s n i n g e n ?

• H vad bliver lære rens rolle? Hvilke kompetencer og kva-
lifikationer skal lære ren være i besiddelse af?

De data, der blev indsamlet i forbindelse med gennemfø-
relsen af de fire udviklingsarbejder, er blevet bearbejdet og
a n a l y s e ret ud fra disse problemstillinger med henblik på
at udpege nogle centrale eva l u e r i n g s t e m a e r, som re s u l t a-
terne ud fra disse problemstillinger kunne opsummere s
i n d e n f o r. Resultaterne opsamles i følgende kapitler:

6 . El e ve rnes baggrund, motivation og erfaring med læring og
u n d e rv i s n i n g

7 . Eksempler på hvad projektets resultater betyder for under-
visningen på erh ve rvs s k o l e rn e

8 . El e ve rnes forskelligheder og reaktioner på underv i s n i n g e n
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9 . Fo randring af undervisningen og konsekve n s e rne for 
l æ re rens rolle og opgave r

1 0 .H vad har udviklingsarbejderne tilført eleve rn e .

Som det fre m g å r, er det altså ikke alle aspekter i at lære at
tage et ansvar for læringen, der bearbejdes i dette pro j e k t .

H ve rt kapitel indledes med en generel indføring i temaets
h ovedaspekter og pro b l e m s t i l l i n g e r. Erfaringerne fra ud-
viklingsarbejderne opsamles gruppevis i de efterf ø l g e n d e
k a p i t l e r. Det er de kva l i t a t i ve dimensioner og ikke de
k va n t i t a t i ve, der er lagt vægt på i bearbejdelsen af det ind-
samlede dokumentationsmateriale (lærernes rapport e r,
i n t e rv i ew, spørgeskemaer mv.). Hve rt kapitel afsluttes
med en konklusion. I et afsluttende kapitel opsamles nøg-
l e b e g reberne i et erhve rv s u d d a n n e l s e s re l e vant læringsbe-
g re b.
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E l e ve rnes baggru n d ,
m o t i vation og erfa ring med
l æ ring og undervisning

De eleve r, der har deltaget i dette projekt, har alle erf a-
ringer fra 9 til 10 års skoleundervisning i folkeskolen,
nogle få fra gymnasiet og HF, og næsten alle har erf a r i n-
ger fra læringssituationer i praktikvirk s o m h e d e r. El e ve r n e
har således mange erfaringer og oplevelser med at lære på
forskellige måder og sammenknytter selve lærings- og
u n d e rvisningssituationen med, om den har personlig re l e-
vans, om det er rart eller spændende, om brugbarhed, om
det er re l e vant for jobbet.

“ Op d r a g e l s e” og normer fra familien kan spille en ro l l e
for evnen til at lære selv og evnen til at tage ansva r. 

Naturlig trang og lyst til at lære grundlægges i de første
l e ve å r. Naturlig læringslyst er en vigtig re s s o u rce at have
med sig igennem hele ens uddannelsestid. Lysten har
b e t ydning for elevens (udvikling af ) selvtillid, gåpåmod,
måden at lære på og indlæringskapaciteten. Det vil sige
den enkeltes evne til at re g u l e re sin egen læring.

Der er i dag langt større forskelle eleverne imellem, end
det f.eks. var tilfældet i 50’erne og 60’erne. Det kommer
til kende i større spredning i de foru d s æ t n i n g e r, eleve r n e
møder frem med i skolen, i evne til at læse. Un d e r s ø g e l s e r
peger på, at der i dag er flere dårlige læsere .

Forskellene kommer imidlertid også til udtryk i større for-
skelle i elevers “p e r s o n l i g h e d e r”, hvilket har at gøre med
de mange personlige udviklingsmuligheder, der er i det
moderne samfund: Færre fælles værdier og normer, de
n ye medier, subkulturerne, institutionsopdragelsen, inter-
nettet mv. En konsekvens af denne udvikling er øgede
forskelle i evnen til at lære og i måden at lære på (fantasi,
k reativitet, reflektion, tænkning mv.) 

Lyst og vilje til læring og opmærksomhed på “m i n” måde
at lære på, er nærmest blevet “g e n o p d a g e t” hos flere af de
e l e ve r, der har deltaget i dette projekt, fordi de kunne fin-
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de plads til netop deres forskelligartede måde at lære på i
det læringsmiljø, der var indrettet i forbindelse med pro-
j e k t e t .

I n te resse og lyst til at lære

En elev siger, at interessen i uddannelsen (f.eks. elektriker
eller murer) er en afgørende drivkraft for ham:

- ”Den største motivation (til at lære) er, at man har inter-
esse for uddannelsen. Har man ikke interessen for uddan-
nelsen, så falder man nemt fra. Men har man lysten og
i n t e ressen, og er der nogen, som smider noget i hove d e t
på dig, så suger du til dig. Der er alt for mange, der ikke
ved, hvad de vil, men bare kører det igennem uden at
tænke på det. Hvis man ikke har interessen, så tror jeg, det
er svært at følge med, for det er jo en smule tørt stof. De t
er jo ikke noget, der er skægt at sidde og læse...Det gru n d-
læggende er, at man har en interesse for uddannelsen”. 

El e ven har iagttaget sine kammerater og påpeger, at de
e l e ve r, som bare tager en elektrikeruddannelse for at få et
l e vebrød, har svært ved at lære det, der skal læres - især
oppe på de højere niveauer i uddannelsen.

En anden elev siger, at det at vælge selv, hvad man vil, er
det vigtigste: 

- “Jeg valgte selv at gå ind på 2. skoleperiode, og i timerne
h ø rte jeg mere efter, end jeg gjorde i folkeskolen. De r
skulle det bare overstås. På 2. skoleperiode lærte jeg meget
m e re, end jeg gjorde i hele folkeskolen - der er lige før alt-
s å ! ”

Og eleven tilføjer, at han har lært, at når han selv beslut-
ter sig for det, han vil, så kan han bare blive ved og ve d
(med at tage til sig som en magnet).

E r fa ri n ger fra pra k t i k v i rk s o m h e d e rne 

El e vernes erfaringer med at lære på deres læresteder - i de
v i rk s o m h e d e r, de er i praktik i mellem skoleopholdene -
spiller en stor rolle. Når vi spurgte eleverne om gode
læringssituationer fra deres hidtidige “læringsliv”, fort a l t e
de fleste elever begejstret om “g o d e” læringsoplevelser fra
d e res praktiktid. En elev siger:
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- “Det var i starten af min praktiktid. Vi var ude på et
k l o s t e r, der skulle bygges om til en kontorbygning. Så
sagde ham svenden, jeg var sammen med de første fire
dage, at jeg skulle arbejde alene om fredagen, fordi han
skulle afspadsere. Han fortalte mig om torsdagen, hva d
jeg skulle lave. Det var fantastisk at gå alene en hel dag.
Det skulle bare være perfekt. Om mandagen gik vi sam-
men rundt for at rette de fejl, jeg havde lavet. Det va r
b a re fedt.” (elevcitat fra lærling på 2. skoleperiode).

Svenden havde udvist tillid til ham. Lærlingen fik et
a n s va r. Han skulle selv løse opgaven. Han var i en virk e l i g
situation, og det var vigtigt, at tingene blev lavet. El e ve n
l æ rte meget af denne situation og ikke kun det rent ind-
holdsmæssige, også omstændighederne, tilliden og ansva-
ret bibragte ham læring. 

Se n e re i læretiden er en god læresituation mere kompleks:

- “Jeg vil helst have, at det skulle være sådan, at jeg en dag
arbejder alene efter nogle tegninger og en anden dag sam-
men med en svend, fordi du kan ikke få alle de der tricks,
hvis du arbejder alene hele tiden” (citat fra sve n d e p r ø ve-
k l a s s e e l e v ) .

Der skal mere komplekse midler og udfordringer til,
efterhånden som lærlingen arbejder sig frem mod afslut-
ningen på sin uddannelse.

E r fa ri n ger fra fo l ke s ko l e n , gymnasiet mv.

El e verne i erhve rvsuddannelserne sammenligner ofte den
u n d e rvisning, de tidligere har gennemlevet i f.eks. folke-
skolen med undervisningen på teknisk skole. El e ve r n e s
o p l e velser af deres tid i folkeskolen er meget forskellige.
En elev siger:

- “Jeg er blevet sådan en skolehader efter at have gået så
mange år i skole. Jeg har helt mistet lysten til at læse”. 

De rfor har han valgt en faglig uddannelse. En anden elev
syntes først, han for alvor lærte noget mod slutningen af
f o l k e s k o l e t i d e n :

- “Jeg syntes det eneste tidspunkt, hvor jeg lærte noget
o rdentligt, det var i 10. klasse. Der havde vi en lære r, som
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ville have, at vi arbejdede meget selvstændigt og tog
a n s var for det, vi lært e” .

Om den manglende mening med undervisningen (“hva d
skal vi med det eller det fag”) siger en elev:

- “Ja, jeg havde nogle fede lære re. Det var bare slave m e t o-
den hele vejen. Undtagen lige matematik. Der arbejdede
vi på en anden måde.......Jeg kunne godt lide slave m e t o-
den, fordi når man er ung, så gider man ikke lave noget,
det gider man i hve rt fald ikke i folkeskolen. Der vil man
h e l l e re have fri. Men det er godt, det ikke er slave m e t o-
den herinde på teknisk skole. Her er der en mening med
d e t” .

For mange elever har lære rens måde at undervise på og
l æ re rens personlighed spillet en stor rolle for, om de er
b l e vet skoletrætte eller positive over for fortsat skolegang.

Te k n o l o g i u d v i k l i n gen som iga n g s æ tte r

El e verne er meget optaget af, hvad teknologien betyd e r
for deres fremtidige jobsituation. El e verne diskuterer det
ofte indby rdes, når de er på skolen, og det er et løbende
samtaleemne ude på arbejdspladserne. 

En sve n d e p r ø veklasseelev oplever udviklingen i sit fag
s å l e d e s :

- “Det vælter ind hele tiden. I dag er du nødt til at sige til
dig selv, om du blot vil være tumpen, der bare går og
b o rer op, eller om du vil ud og sidde med PC’en...”.

Og han fort s æ t t e r :

- “...det bliver vildere og vildere at være elektriker. De
e l e k t r i k e re, der er ude som svende nu, og de, der snart
fylder 40, er snart færdige som elektrikere, fordi der kom-
mer så meget nyt. På en normal lysinstallation kan de
godt være med, men lige så snart de kommer ind og skal
l a ve edb-installationer....så kan de måske godt være med,
men de skal have en mor, der passer på dem, og fort æ l l e r
dem, hvo rdan de skal gøre...det er lidt skræmmende at
tænke på, syntes jeg...”

En konsekvens af den hurtige udvikling i f.eks. elektriker-
faget er oprettelse af nye specialer i industriel installation
og kommunikation. En anden konsekvens er omstru k t u-
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reringer i virksomhederne med særlige dataafdelinger og
kommunikationsafdelinger med tilknytning af ekspert e r,
t e k n i k e re og ingeniøre r. 

En lærling, som arbejder i en mindre virksomhed uden
sådanne afdelinger, siger:

- “Det er som regel yngstesvenden eller lærlingen, der
kommer ud at lave det sidste nye, der kommer frem f. e k s .
lysstyring....der var ingen af de andre i firmaet, der vidste
noget om det ove r h ove d e t” .

Denne voldsomme teknologiske udvikling i faget påvirk e r
e l e vens syn på sin egen uddannelse:

- “Det kan godt være, at vi går ud af skolen om ca. to
uger og siger, vi er udlærte, men det er vi jo egentlig ikke.
Du kan blive ved med at læse videre. Det er også derf o r,
du skal finde en plan for, hvorledes du kan gøre dig klog
og følge med i udviklingen. Du kan ikke rumme det
h e l e” .

Det handler derfor om at lave en læringsstrategi for, hvo r-
ledes han er med på vognen. 

For en anden elev, der er mere ukritisk over for den tek-
nologiske udvikling, drejer det sig om følgende:

- “Der er ting ved den hurtige teknologiske udvikling, jeg
godt kan lide. Det tiltrækker mig, det med at blive uund-
værlig eller nærmere at være den, der sidder på hesten ...
jeg kunne godt tænke mig at leve af (min) know h ow, i
stedet for at jeg lever af mine hænder. . . ”

Den hastige teknologiske udvikling optager lærlingene
meget. Lærlingene (og eleverne) er derfor optaget af
spørgsmål som: Hvo rdan ove r l e ver jeg på arbejdsmark e-
det? Hvo rdan skal uddannelsen være, når den teknologi-
ske udvikling går så stærkt? Hvo rdan vælger jeg min egen
strategi? Det påvirker elevernes syn på arbejdet i skolen.
Det er derfor en vigtig problemstilling at tage op i under-
visningen på skolen.

Holdning til arbejdsfo rmen i skolen 

“At lære er at arbejde” (Steen Larsen). Ko n s e k vensen af
denne tese er, at det organisk er muligt at arbejde med sin
egen læring i skolen. En elev siger:
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- “Jeg kan godt lide, at vi ikke bliver styret af en lære r, der
går og siger, at så skal du skrue den skrue i og så den
s k rue - at han ikke står bag ryggen af én, og retter hele
tiden, at man lærer af sine egne fejl” .

Altså en arbejdssituation, hvor man har frie rammer.
Arbejdsbetingelser som muliggør, at eleven kan tilre t t e-
lægge sit arbejde på den måde, der passer ham. Me n :

- “Altså, man kan jo blive vant til, at der altid står en lære r
og bevogter en. Da jeg gik på TEK 2, troede jeg, at sådan
skulle det gøres. Nu, hvor vi har fået en anden måde at
l æ re på, så synes jeg bedre om det i hve rt fald” .

El e ven fre m h æ ver det værdifulde i en arbejdssituation,
h vor man har mulighed for at styre sig selv og planlægge
sit arbejde selv. Det bliver så også ens eget ansvar at få
g j o rt tingene færdige. Mo t i vet bag ved ønsket om denne
arbejdsform er ønsket om en øgning af effekten i det, der
l æ res, og ønsket om at skabe en udford rende og berigende
arbejdssituation på skolen, som ligner de gode lære s i t u a-
t i o n e r, eleven har erf a ret i praktiktiden i virk s o m h e d e n .
Dette synspunkt deles af flere eleve r.

Mange organiske og stru k t u relle faktorer modvirk e r, at
e l e ven kan arbejde selvstændigt, f.eks. opdelingen i 45
minutters lektioner, opsplitningen i fag m.fl.

O p d ra gelse i fa m i l i e n

Opdragelsen i familien kan have en stor effekt på evnen
til at “tage sig sammen”. En elev siger:

- “Jeg er fra den generation (af unge), hvor jeg er vant til
at få det ind med skeer. Jeg er vant til, at mor giver mig
mad, at jeg får tøj, og at der er fjernsyn og underhold-
ning. Jeg er vant til, at det hele bare klapper og spiller. . . ”

A n d re elever siger det samme om hvilke normer, der har
v æ ret mest fremherskende i de familier, de er opvokset i.
Mange har ikke haft ansvar og pligter i familien. En elev
p å p e g e r, hvo rdan denne “o p d r a g e l s e” i hjemmet har
p å v i rket hans læringsvaner: 

- “Jeg skal virkelig sparke mig selv hårdt bag i, og det sjo-
ve er, at jeg også har det med, når man nærmer sig deadli-
ne, at være den, der sidder om natten for at knokle på for
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at blive færdig - ikke fordi jeg ikke har haft overskud til
det, men simpelthen fordi jeg har skudt det ud hele tiden
...” 

El e ven har i projektet arbejdet med at styrke og træne sin
s e l vdisciplin. Han siger, at det har været godt for ham, og
at det har hjulpet.

Ko n k l u s i o n

In t e ressen, motivationen, lysten og viljen har været vigtige
drivkræfter som baggrund for den selvstyrende læring, og
o m vendt kan manglende lyst, vilje og disciplin helt bloke-
re evnen til at styre sin egen læring. Når denne lyst, vilje
og disciplin har manglet, har eleverne udviklet “ove r l e ve l-
s e s s t r a t e g i e r” som f.eks. eleven, der oplevede lære ren som
k r i g s h e r re og sig selv som slave .

For mange elever er denne defensive “ove r l e ve l s e s s t r a t e g i”
for alvor blevet brudt i forbindelse med oplevelse af “g o d e
l æ re s i t u a t i o n e r” i de virk s o m h e d e r, hvor de gennemføre r
praktikdelen af deres uddannelse. Det har for alvor sat
gang i mange elevers ove rvejelser om, hvo rdan man lære r
godt eller dårligt. Erfaringer med og refleksion over den
voldsomme teknologiudvikling påvirker ligeledes eleve r-
nes arbejde med at udvikle en læringsstrategi for, hvo rd a n
man som person tackler kravene til jobbet, når teknologi-
en udvikler sig så vo l d s o m t .

L æ r i n g s e rfaringer fra familie og fritidsliv spiller ind, når
e l e verne skal synliggøre deres evne til og syn på, hvo rd a n
de lære r. Et familieliv med en meget passiv rolle som
“ b a r n” eller ung fremmer ikke elevernes evne til at tage et
a n s var for egen læring. Lære ren må aldrig være uvidende
om, underv u rd e re eller afvise den livserfaring, det lærings-
motiv og den forståelse, som eleven bringer med sig ind i
klassen. Lære ren bør altid tage udgangspunkt i eleve n s
“her og nu-situation” .
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Eksempler på hvad pro j e k te t s
re s u l t a ter betyder for under-
v i s n i n gen på erh ve r v s s ko l e rn e

Un d e rvisning er anvendelse af forskellige midler og be-
s t r æ b e l s e r, som har det sigte at bibringe eleven kundska-
ber og færd i g h e d e r, viden og kunnen og forståelse og ind-
sigt. Un d e rvisningsaktiviteten er de dispositioner, som
l æ re ren - i et samarbejde med eleverne - løbende må træf-
fe for at opnå den ønskede effekt, at der finder  læring
sted hos eleverne. Det betyd e r, at aktiviteterne, lærings-
miljøet og rammerne må tilstræbes indrettet, så eleve r n e s
betingelser for og evne til at lære er de bedst tænkelige.
Ti l rettelæggelse af rammer mv. må desuden ske under
hensyntagen til, at eleverne er meget forskellige såvel set i
forhold til forudsætninger (læseevne, skriveevne mv.) og
set i forhold til elevernes potentialer (hvad eleven kan yd e
i en given situation). Un d e rvisningen må ligeledes indre t-
tes med udgangspunkt i læringsteoretiske opfattelser af,
h vad der er god læring. 

Om rammerne, omstændighederne og aktiviteterne har
v æ ret gode eller dårlige må derfor afhænge af, om lærings-
effekten hos eleverne har været tilstrækkelig. Læringseffek-
ten er undervisningens formål og mening.

I dette projekt opere res med den læringsopfattelse, at
læring er noget, som eleven selv fuldby rder og tager an-
s var for. Lære rens ansvar bliver derfor at medvirke til, at
en sådan lære p roces finder sted hos eleven gennem op-
muntring, feedback, styring, planlægning, tilre t t e l æ g g e l s e
af aktiviteter, kommunikation og samtale mv.

I dette kapitel konsekvensdrages resultaterne fra de gen-
n e m f ø rte udviklingsarbejder i to underafsnit nemlig:

• Styring af egen læring og konsekvenser for undervisningens 
h a n d l i n g e r.

• De kommunikative (sproglige) kompetencers betyd n i n g .
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S t y ring af egen læring og 
ko n s e k venser for undervisninge n s
t i l re tte l æ g ge l s e
Det er den, der udfører arbejdet, der lærer noget. De t
b e t yd e r, at eleven skal være aktiv i undervisningen og
f o retage de nødvendige selvstændige beslutninger og
h a n d l i n g e r, som har betydning for hans læring. 

Når det er eleverne, der tager ansva ret for deres egen lære-
p roces, så er det dem, der træffer beslutningerne, stiller
spørgsmålene og finder sva rene ud fra de mål og metoder,
der er givne i de pågældende fag eller uddannelser. He r-
ved bliver det elevens læring, handlinger og aktivitet, der
sætter dagsordenen i underv i s n i n g s s i t u a t i o n e n .

Eksempelvis: For at lære, hvo rdan en motor skal samles,
har jeg behov for at vide og kunne det eller det. Og der-
næst finde ud af, hvo rdan jeg så kommer til at vide det og
kunne det.

L æ rernes opgave bliver at etablere de rammer og omstæn-
d i g h e d e r, som læringen skal foregå under, og synliggøre
dem for eleverne samt at gå i dialog med eleverne herom. 

L æ re rens opgave bliver ligeledes at etablere omstændighe-
d e r, der får eleverne til at tænke og lære det, der er fastsat
som mål for undervisningen (faglige mål, læring på et til-
strækkeligt niveau mv.). Rammer og omstændigheder kan
f.eks. være at lære eleverne at arbejde i gru p p e r, at samtale
sagligt og fagligt, at etablere diskussionsfora.

Rammer og omstændigheder er naturligvis ikke statiske,
men vil hele tiden skulle tilpasses til den udvikling, der
finder sted i et undervisningsforløb og den udvikling, ele-
verne gennemløber. 

Eksempelvis: El e verne får øget behov for teoretisk indsigt
i motorens funktion, derfor må lære rteamet evt. etablere
et bibliotek, eller eleverne må hjælpes til at arbejde på et
P C - p rogram om motore r.

Viden om at lære - og lære at lære som en fortsat proces -
b l i ver en vigtig kompetence hos eleven. Ud over fokus på
det indhold, der skal læres, skal eleven også forholde sig
til måden, han/hun lærer på. Denne metalæring (meta-
kognition) udvikles løbende. Hvo rdan lærte jeg egentlig
dette? Hvo rdan løste jeg/vi problemet? Hvilke metoder
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a n vendte vi? Hvad skabte en god læringssituation for
mig/os? Denne proces er vigtig og kræver tid og øvelse. 

Eksempelvis: “Jeg lærte at forstå motorens funktion ved at
sammenligne flere motort y p e r”. Eller “jeg lærte det ve d
først at kaste mig ud i det praktiske, og først derefter ove r
t e o r i b ø g e r n e” .

Viden om og indsigt i uddannelsens mange mål

Det er vigtigt, at eleverne er bekendte med hvilke mål, de
skal nå på det pågældende skoleophold - både i gru n d f a g ,
områdefag og specialefag. Målene er givne i uddannelses-
b e k e n d t g ø re l s e r, i gru n d f a g s b e k e n d t g ø relse og i EUD-
l oven. Målene er et fælles sigtepunkt for såvel elever som
l æ re re .

Arbejdet med indsigt i målene er derfor ikke noget, der
kan overstås kort i indledningen af et underv i s n i n g s f o r-
l ø b, men noget deltagerne løbende må arbejde med. El e-
vernes forståelse af målene fremmes bedst, når de anskues
i en større helhed.

Målene bør derfor være en naturlig del af et helhedsorien-
t e ret tema/emne eller indgå i et “t v æ rf a g” f.eks. med ove r-
skrifter som: “Ko n t rol og reparation af bilmotor”, “El m o-
t o rens betydning i en automatiseret pro d u k t i o n s p ro c e s” ,
“ Drift af ungdomskantine” eller “Smeden og automa-
t i o n s p ro c e s s e n”. 

Om d rejningspunktet i et helhedsorienteret forløb kan
v æ re et case, en problemformulering, fremstillingen af et
p rodukt f.eks. en elmotor, der kan styre et udsugningsan-
læg eller drift af en rigtig virksomhed, f.eks. drift af en
“r i g t i g” ungdomskantine. De enkelte grupper planlægger,
h vorledes man vil arbejde sig frem mod målet: At løse
p roblemet, at fremstille et produkt, at få etableret en kan-
tine. Gruppen og den enkelte arbejder løbende med en
afklaring og evaluering af, om de faglige mål, der indgår i
helheden, nås.

Denne fase stiller store krav til elevernes ansva r s b e v i d s t-
hed, da de selv har et medansvar for, om målene nås, og
om de får lært det, de skal lære. Ligeledes stilles krav til
e l e vernes evalueringsevne. Fasen stiller store krav til lære r-
ne: Er rammerne omkring læringen optimale (re s s o u rc e r,
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b i b l i o t e k s f a c i l i t e t e r, materialer mv.), fungerer gru p p e r n e ,
h vo rdan klarer de svage sig osv. 

Det kan blive nødvendigt at hjælpe grupperne med oplys-
ninger om, hvorledes en gruppe kan arbejde effektivt, om
h vo rdan det er godt at planlægge mv. Afgørende for effek-
ten af elevernes læringsarbejde er, at de er i besiddelse af
den nødvendige viden om hensigten med læringsforløbet.

Om en effekt af det at arbejde målbevidst siger en elev:

- “Jeg synes, at det der med mål er en god ting, fordi om
morgenen, når man tager på arbejde, så skal man sige til
sig selv, at der er et mål, vi lige skal nå i dag. Det er helt
s i k k e rt, at det er en meget god måde at gøre det på”.

En begyndende indsigt i de fagspecifikke mål kan f. e k s .
forløbe således:

- “Efter et kort oplæg om målet med motormodulet: “At
kunne lave eftersyn på motordele for slidtage, samt udmå-
le motoren i forhold til specifikationerne”, fik eleve r n e
selv lov til at formulere og beskrive, hvorledes de ville gå
f rem i forbindelse med udtagning og eftersyn af motor.
He refter gik eleverne i værkstedet. Her stødte alle gru p p e r
ind i pro b l e m e r, de ikke havde taget højde for i dere s
b e s k r i velser (teorien), hvilket rykkede deres bevidsthed
om, hvad der er nødvendigt at vide” (citat fra lære r n e s
e va l u e r i n g s r a p p o rt ) .

Indsigten i målene finder sted samtidig med opgave n :
“ H vo rdan når I så frem til målet?” Denne samtidighed
m o t i ve rer eleverne til dybere indsigt i, hvad målet er og
hensigten hermed.

Disse indledende øvelser mundede ud i, at en lære r g ru p p e
udviklede følgende huskeseddel:

• du skal vide, hvad målene er!
• du skal vide hvor meget tid, du har til rådighed på det 

enkelte modul
• noter i dit planlægningsskema, hvornår du har hva d
• du skal vide, hvornår afleveringsfristen er for diverse 

o p g a ver og rapport e r
• du skal være søgende - prøv at løse problemer selv
• når du kommer på teknisk skole, må du både give og 

tage imod (samarbejde).

3 8



Med henblik på at øge elevernes mere dybtgående forstå-
else af målene valgte lærerne at gå en anden vej. De re j s t e
en diskussion ud fra følgende spørgsmål: Hvad mener I,
at en god automekaniker skal kunne for at leve op til
nutidens krav? 

Resultatet af denne debat i grupperne og senere i klassen
re s u l t e rede i et bud på, hvad “f a g l i g h e d” er i autobran-
chen. En automekaniker skal både kunne skrue og tale
med kunderne. Han skal være kvalitetsbevidst. Han skal
løbende kunne lære at lære pga. af den teknologiske
udvikling. Han skal beherske personlige kva l i f i k a t i o n e r
som samarbejdsevne, fleksibilitet, kreativitet o.lign. Fa g-
ligheden er mere end blot det tekniske. 

På denne måde kom lære re og elever bagved de mange
k o n k rete faglige mål. Uddannelsens blødere mål blev syn-
l i g g j o rt. En elev siger:

- “Fremtidens faglærte (smede) skal kunne forandre sig
ligeså hurtigt, som tingene sker. Han skal være åben for
f o r a n d r i n g e r, være åben for at lære, fordi det går så hur-
tigt nu! Fra den ene dag til den anden, så ændrer tingene
sig rimeligt hurtigt. Man skal være åben for hele tiden at
l æ re og hele tiden gå på kursus for at lære de nye ting -
ellers mister man sit arbejde” .

A ftaler om ansva r s fo rdeling mellem eleve rne og
l æ re rn e

Arbejdet med at udvikle målforståelse og synlighed i hen-
sigten bag ved læringen skal kombineres med udarbejdel-
se af aftaler om arbejdsfordeling, ansva r s f o rdeling mv.
mellem lære re og eleve r.

Eksempler på aftaler: 

• l a ve aftaler/kontrakt om elevens ansva r / l æ re rens ansva r.
• h vad består elevens arbejde i? Frihedsgrader - og ansvar? 

H vad skal gruppen lave ?
• udarbejde en mere konkret køreplan for det pågældende 

u n d e rv i s n i n g s f o r l ø b.
• aftale om hvorledes arbejdsform og indhold løbende 

j u s t e res. Graden af medbestemmelse på indhold og 
form. Etablering af demokratiske fora.
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• hjælp og udvikling af viden om det at tage ansvar for 
egen læring. Løbende dialog om “læringsarbejdets 
mange aspekter og va n s k e l i g h e d e r”. Etablering af dive r -
se hjælpeværktøjer for elevernes deltagelse i egen læring. 

Om det centrale aspekt i problemstillingen ve d r. ansva r s-
f o rdeling siger en lære r g ru p p e :

- “Lære r a n s va ret har bl.a. handlet om, at etablere rimelige
faglige og pædagogiske rammer for eleverne. Det har så
v æ ret elevernes ansvar at udnytte de muligheder, rammer-
ne gav”. (lære re va l u e r i n g ) .

Aftalen med eleverne blev gennemført kort tid efter cykel-
løbet Tour de France. Det inspire rede lærerne til at udvik-
le en bjergmodel kaldet “Tour de 3. skoleperiode” :

Modellen præsenteredes den første dag i et nyt underv i s-
ningsforløb eller projekt. Lære r g ruppen skrive r :

- “Ideen i modellen er at synliggøre vo res underv i s n i n g s-
form i forhold til den traditionelle, hvor lære ren vælger
sværhedsgraden af den fastlagte rute på turen, og hvo r
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nogle elever ikke kan følge med, mens andre kører i for-
vejen eller er nødt til at stoppe op for at vente på resten af
klassen. Vi lagde op til eleverne, at de havde et mål, og
h vo rdan, de nåede målet, var op til dem selv (inden for
de givne rammer).....” (lære re va l u e r i n g ) .

L æ re r g ruppen fort s æ t t e r :

- “De vælger selv ture n / ruten i samråd med lære ren. De t
er derfor vigtigt, at de lærer at vælge rute, dvs. at gøre sig
k l a rt, hvad de ved/ikke ved, og hvad de skal vide/kunne
for at nå målet. Med andre ord skal de lære at fore t a g e
metatænkning (lære re va l u e r i n g ) .

Om bjergmodellen siger en elev:

- “...det var svært at komme i gang (med projektet) og få
overblikket, for vi fik jo bare sådan et bjerg, altså, hvo r
der er et mål, og det skal vi nå. Det er O.K, så går man i
krig. Så får man bare nogle tegninger...sådan en konsol, vi
skal lave. Resten skulle vi selv finde på, og så står man
b a re der” .

Denne forpligtigelse til eleverne om selv at beslutte, hvil-
ken rute de vil vælge for at nå målet, blev suppleret med
en aftale med eleverne om medbestemmelse og “frihed til
at...”. El e verne havde f.eks. medbestemmelse på:

• g ru p p e d a n n e l s e n
• k o n s t ruktion af produktet og den faglige sværhedsgrad,

g ruppen va l g t e
• p roblemstillinger og pro b l e m f o r m u l e r i n g e n
• løsningsmodeller og metoder i relation til det problem, 

e l e verne havde opstillet
• omfanget og graden af teoriunderv i s n i n g
• hele gennemførelsen af projektet og herunder finplan-

l æ g n i n g e n
• f redagsmøderne 
• e va l u e r i n g e n
• t i l rettelæggelse af opryd n i n g s o p g a ve r.

De fleste elever er holdningsmæssigt og følelsesmæssigt
positivt stemt over for medbestemmelse.

Der kan naturligvis være langt fra en holdningsmæssig og
følelsesmæssig accept af dette at have frihed og til reelt at
evne at tage et ansvar og arbejde selvstændigt med sin 
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egen læring. Men uden en positiv motivation ville opga-
ven være umulig.

En af lærernes opgaver bliver at medvirke til at fre m m e
e l e vens ansvar og selvstændighed i lære p rocessen. En
l æ re r g ruppe udviklede en model for en “individuel hand-
l e p l a n”. Modellen kunne anvendes af eleverne selvstæn-
digt og indgå som skriftlig dokumentation i lære r - e l e v -
samtalerne. 

Det vil jeg lære !

( Eksempel på en “handleplan” udfyldt af en smedelærling.
Spalte nr. 2, 4 og 5 udfyldes af eleve n )

4 2

N r. 1
Det skal jeg
k u n n e / v i d e

N r. 2
H vad skal
jeg lære ?

N r. 3
Sådan kan

man lære det

N r. 4
Sådan vil jeg

l æ re det

N r. 5
H vad fik 
jeg lært ?

Ga s s ve j s n i n g :
• Si k k e r h e d
•Ud s t y r / i n d s t i l l i n g e r
•Teknik (frasve j s )

og BW- PA (rør)

•Lidt mere praktisk
ø ve l s e

• Teknik 

•Læse fagbøger mv.
•Se videofilm
•Løse opgave r / ø ve
• L æ rer fort æ l l e r
•L æ rer viser

•L æ rer fort æ l l e r
• Ø ve i praksis
•L æ rer viser

• At frasvejse med
g a s

M AG . s ve j s n i n g :
• Si k k e r h e d
•Ud s t y r / i n d s t i l l i n g e r
•Teknik ved FW- P B

og BW- PA (kar. D )

• Jeg skal lære mere
om udstyr og 
p r a k t i s e re

•Læse fagbøger mv.
•Se videofilm
•Løse opgave r / ø ve
•L æ rer fort æ l l e r
•L æ rer viser

• Se videofilm
•Løse opgaver i 

p r a k s i s
• L æ rer fort . / v i s e r

• At svejse med
M AG. v/fuge og
k a n t e r

El e k t ro d e s ve j s n i n g :
• Si k k e r h e d
•Vælge elektro d e
•Ud s t y r / i n d s t i l l i n g e r
•Teknik ved FW- P B

og BW- PA (kar. D )

• Jeg skal blive bedre 
til at vælge elektro -
der og udstyr

•Læse fagbøger mv.
•Se videofilm
•Løse opgave r / ø ve
• L æ rer fort æ l l e r
•L æ rer viser

•Se videofilm
•Løse opgave r
•L æ rer fort . / v i s e r

•At svejse med el-
s vejsning v/fuge og
k a n t e r

Mo n t a g e / d e m o n t . :
• Samle konstru k t .

• Især demontage
er vigtig for mig

• L æ rer viser/fort .
• Læse og øve

• Ø ve •L a vet en ro b o t

A f k o rt / t i d a n . :
• Flammeskæring i

lige, skrå facon
• Klipning iht. DS

326 serie B

• Jeg vil pro r i t e re at
få lært klipning

•Læse fagbøger mv.
•Løse opgave r / ø ve
•L æ rer fort æ l l e r
•L æ rer viser

• L æ rer viser og 
f o rt æ l l e r

•Løse opgave r / ø ve
• Løse opgave r

•L a vet en ro b o t
og dåse
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Et formål med samtalen mellem lærer og elev var at sætte
fokus på elevens stærke og svage sider ve d r ø rende selv-
stændig evne til at lære. Samtalen skulle også medvirke til,
at eleven kunne sætte nye mål i sit arbejde med at lære at
l æ re. 

I lærernes udvikling af evnen til at hjælpe eleverne med at
øge deres bevidsthed om, hvo rdan de lærer at lære, stillede
l æ rerne følgende spørgsmål til sig selv: 

• h vad er nødvendigt for at eleverne kan arbejde selvstæn-
d i g t ?

• kan de hjælpe hinanden? (Gruppernes sammensætning.
Fu n g e rer det godt nok. Hvad sker der i gru p p e r n e ? )

• er de åbne for de andres ideer? (Lytter de til hinanden?)
• kan de overskue de tidsmæssige grænser?
• kan klassen blive enige om at ville have fyldt på?
• h vad betyder det for den enkelte elev, at han/hun hele

tiden skal tage stilling til nye situationer ?
• er man klar til nye metoder, eller vil nogle stadig have

hældt på?
• forstår man betydningen af at kende egne og andre s

b e g r æ n s n i n g e r ?

Spørgsmålene måtte lærerne hele tiden forholde sig til og
d i s k u t e re i gruppen. Spørgsmålene nødve n d i g g j o rd e
d y b e regående refleksion i lære r g ru p p e n .

Aftalen mellem lære re og elever afklaredes igennem argu-
mentation og diskussion på klasseplan i starten af under-
visningsforløbet. Under gennemførelsen af underv i s n i n g s-
forløbet tilpassedes aftalen løbende. De aftaler, der etable-
redes, var forskellige. 

En elevgruppe havde fundet det vigtigt at udarbejde et
v æ rd i g rundlag for læringsarbejdet, som indeholder følgende
punkter: 

• at tage udgangspunkt i hinandens forskelligheder/alder
• at acceptere f.eks. en dårlig dag/tolerance
• at hjælpe hinanden, når man kan 
• at overholde aftaler
• hygge og socialt samvær, når det er muligt
• at arbejdet må ske i et varmt og trygt socialt samvær

med andre elever - og lærerne 
• at eleven ikke står alene med sit ansvar for læringen. 
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Erfaringerne fra udviklingsarbejderne tyder på, at det kan
v æ re vigtigt at aftale sociale værdier for arbejdet imellem
l æ re re og elever og imellem eleverne indby rdes. Det er
dog vigtigt ikke at gøre det sociale til noget i sig selv bety-
dende, men gøre det til noget, som hænger sammen med
s e l ve læringsarbejdet.

F y s i s ke og orga n i s a to ri s ke rammer omkri n g
selvstændig læri n g

De invo l ve rede lære re har arbejdet med at udvikle og
a f p r ø ve fysiske og organisatoriske rammer, som fre m m e r
e l e vens selvstændige læring. Rammerne blev udviklet med
udgangspunkt i projektets læringsopfattelse.

Følgende fysiske og organisatoriske rammer blev bl.a.
a f p r ø vet :

• integration af teori og praktik, der betød fri adgang for
e l e ver til teori og praktik efter behov

• studiemæssige betingelser som anvendelse af PC’ere ,
b i b l i o t e k s f a c i l i t e t e r, studierum m.m.

• a n vendelse af nye og alternative underv i s n i n g s m a t e r i a l e r
som f.eks. instruktionsvideo, specielt udviklede opgave-
sæt, cases og tekstbehandlingsprogrammer på PC’ere n .

Organisering af de fysiske rum omkring projektet blev til-
rettelagt, så eleverne kunne udfolde alsidig aktivitet: 

- “Under hele forløbet havde vi et fast lokale, hvor kun
forsøgsklassen opholdt sig. Klasseværelset var basen. De t
gav frie hænder til indretning, bordopstilling, ophæng,
b rug af flytbare opslagstavler, indretning af minibibliotek
i skabet og opstilling af computer....” (lære re va l u e r i n g ) .

Men der var også plads til mere kre a t i ve aktiviteter som
f.eks. skiltefabrikation og plakatfremstilling, hvor materia-
lerne kunne ligge frit fremme i alle timerne. En d v i d e re
var der taget højde for indretning af de til projektet speci-
elt udviklede faglige opgave r :

- “Vi havde en særlig opgavehylde, hvor eleverne selv tog
d e res opgave r. Der var sat en særlig opslagstavle op med
elevnavne, ugenumre og opgavetitler med deadlines
p å f ø rt. El e verne skulle selv afkrydse, når opgaverne va r
u d f ø rt” (lære re va l u e r i n g ) .
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Det blev et klasselokale indrettet som auditorium, ar-
bejdssted, lærested, kommunikationssted, laboratorium,
bibliotek og dialogrum. I starten af projektet gennemfør-
tes et lille introduktionsforløb i anvendelse af faciliteterne.
I auditorieafdelingen gives oplæg og eva l u e res og i labora-
torieafdelingen arbejdes og tænkes der.

Det er især vigtigt at knytte teoretiske og praktiske facili-
teter så tæt til hinanden som muligt. På Fre d e r i k s b e r g
Tekniske Skoles El-afdeling er alle værkstederne indre t t e t
som multiværk s t e d e r, dvs. praktikværkstedet, teorilokalet
og computerfaciliteter er sammenbygget til ét lokale (tid-
l i g e re to klasselokaler). El e verne kan frit bevæge sig fra
teori til praktik eller omvendt. Lokalet er opdelt i audito-
rium og laboratorium.

Der er mange vanskeligheder med at indrette optimale
fysiske rammer omkring projektet “A n s var for egen
l æ r i n g”. En lære r g ruppe skrive r :

For at leve op til det ansva r, denne udvikling pålægger
l æ rerne, har vi stillet krav om:

• et institutionsbibliotek af en vis standard... et pædago-
gisk serv i c e c e n t e r

• etablering af studierum (til gru p p e r n e )
• at teori- og værkstedsfaciliteterne integre res 
• at få nutidige datamaskiner ud i teori- og værk s t e d s l o k a-

lerne. Computeren skal være en naturlig del af eleve n s
h ve rdag... ikke nogle fine maskiner i specielle faglokaler.
( l æ re re va l u e r i n g ) .

I forbindelse med projektet lykkedes det at få placeret en
gammel PC’er på værkstedet og fire nye re modeller i teo-
rilokalet. Desuden var der fri adgang for eleverne til at
bevæge sig fra teorilokalet til værkstedet. De øvrige for-
hold lykkedes det ikke at etablere. 

Det bliver et væsentligt aspekt at udvikle holdningsmæs-
sig fleksibilitet blandt skolens pædagogiske (og adminis-
t r a t i ve) personale. Mange lære re, som ikke deltog i pro-
jektet, sagde bl.a.:

• at eleverne flyder alle steder
• at det er et problem, at eleverne bevæger sig frit alle

ve g n e
• at det roder for meget.
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De fysiske og organisatoriske rammer skal ændres, hvis et
nyt læringsbegreb skal udfolde sig på erhve rv s s k o l e r n e .
Holdningsmæssig fleksibilitet blandt pædagogisk og
administrativt personale (og ledelse) skal også ændres, så
s e l v s t u d e rende eleve r, der bevæger sig frit mellem studie-
rum, værksteder og klasselokale ikke opfattes som “ro d”
eller forstyrrelse, men re s p e k t e res, fordi de er i gang med
at tage et ansvar for deres egen læring.

G ruppearbejde som element i elevens 
s e l v s t æ n d i ge læri n g

En elev samler sine erfaringer op efter at have prøvet at
s t y re sin egen læring. Om gruppearbejdets betyd n i n g
siger han:

- “Altså, jeg syntes, man lærer mere af at diskutere det i
g ruppen, end at der står en lære r, der bare skal igennem
sit program. F.eks. havde jeg en lærer på 2. skoleperiode,
han var for så vidt ligeglad med, om vi fik fat i det. De t
var op til os, om vi ville følge med, ellers var det bare
ærgerligt. Der er meget bedre mulighed her i gruppen for
at få fat på det. Du kan gentage noget, du ikke forstår” .

Og eleven uddyber, hvad han mener med at “g e n t a g e
n o g e t” :

- “Di s k u t e re, vi diskuterer det gerne. En af de primære
o p g a ver for os er, at vi selv skal løse problemerne ved bl.a.
diskussion, og det syntes jeg, vi lærer meget af” .

Forskellige holdninger lærer eleven meget af:

- “...jeg lærer meget af, at vi har forskellige holdninger til
det, vi arbejder med. Og så ender det som regel altid
med, at vi finder det rigtige. Jeg kan huske det, når det
f o regår på den måde” .

Han kan ikke huske tingene, når de foregår som enve j s-
kommunikation fra lærer til elev. Han uddyber den lære-
p roces, der finder sted i gruppen :

- “Man bliver mere selvstændig, sammenlignet med da jeg
gik på tek 2. Der var der hele tiden en lære r, der holdt øje
med, hvad vi lavede, og lavede vi et eller andet fork e rt, fik
vi at vide, at vi var nogle store kvaj. Nu er det de andre i
g ruppen, det drejer sig om, altså vi lærer meget af hinan-
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den. Man lærer mere af hinanden end af en lære r, der står
og siger, at vi er nogle kva j ” .

Igennem det tætte samarbejde i en læringsgruppe ove r
mange uger er der opstået en stor åbenhed om, hvo rd a n
man lærer forskelligt, og hvo rdan man kan lære af hinan-
d e n .

Det er godt at kunne lære af hinanden i gruppen, påpeger
en anden elev:

- “Gruppearbejde er en god idé. Det er meget godt, at vi
er i en gruppe, så vi kan diskutere tingene, og så lærer vi
af hinanden. Vi har hve rt sit syn på tingene. Det er der-
f o r, man lærer meget af det ....”

Diskussionerne og forskellighederne i synet på, hvo rd a n
et problem kan løses og anskues, har været essentielt i dis-
se elevers lære p ro c e s :

- “Jeg kan bedst lide gruppearbejde som underv i s n i n g s-
form. Det med at sidde i en gruppe og diskutere tingene
(er godt) og at hjælpe hinanden med at sætte sig ind i det
s t o f, vi skal lære om” .

At lære gennem diskussioner:

- “Vi har haft nogle vilde diskussioner. Selv om småting
og kan det virkeligt være rigtigt. Men så tænker man, det
kan jo være rigtigt, og på den måde finder man frem til et
re s u l t a t” .

Gruppearbejdet som læringsforum har muliggjort, at
e l e verne har “fået lov til” at lære på netop den måde, han
eller hun lærer bedst på. El e ven, der lærer bedst ved “a t
h ø re”, siger:

- “...gruppearbejde! Det er utroligt vigtigt, fordi der er
delte meninger om tingene. Jeg lærer lige så meget af at
h ø re på Torsten, som jeg gør ved at sidde og læse det.
Han får det ind med én ske, og jeg får det ind med en
anden - altså på to forskellige måder, og når man så blan-
der det sammen, så sker der noget. Nogle gange finder vi
l ø s n i n g e r, eller også så finder vi ud af, at der kan være
m e re end en løsning på pro b l e m e t” .

Og :

- “Vi lærer på forskellige måder”. (elevc i t a t ) .
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En tredje elev siger:

- “Jeg vil også sige, at gruppearbejde er det, jeg har lært
mest af, mens jeg har været herude .. igen det med, at vi
d i s k u t e rer tingene igennem, det synes jeg, vi lærer meget
a f. Det, at vi har forskellige holdninger, lærer vi meget af.
Vi kommer omkring mange flere ting på den måde. Vi
har hver vo res mening om det eller det, og om hvo rd a n
det skal være. Vi lærer utroligt meget mere af det, end du
normalt ville gøre. Hvis du arbejdede alene, så ville du
b a re finde det i en bog og sige “Nå sådan!” og så skrive
det ned uden at tænke videre over det. Man kommer
meget mere omkring det gennem gru p p e a r b e j d e t . . . ”

Konflikter har gruppen øvet sig på at tackle:

- “Når der er en, der begynder at danse for meget folke-
dans og er lidt udisciplineret, så råber vi ad ham, sætter
ham på plads. “Nogle gange kan jeg godt blive så hidsig
på dig”. Det kan vi sagtens sige til hinanden - og så arbej-
de seriøst bagefter” .

Det er derfor ikke ligegyldigt, hvo rdan gruppen sammen-
s æ t t e s :

- “Jeg vil sige, jeg synes, vi har været en af de heldige
g ru p p e r. Vi har selv valgt vo res gruppe. Vi kender hinan-
den fra sidste skoleperiode. De andre har da også va l g t
d e res gruppe, så ...” (elevc i t a t ) .

Der er imidlertid også andre forhold, der gør sig gælden-
de for, om en gruppe fungerer godt:

- “Der ligger det problem i de andre gru p p e r, som va r
langt bag ud i forhold til os andre ... at de ikke ford e l e r
arbejdet ordentligt imellem sig. Så er der en, der arbejder
på bilen, så er der en, der sidder og læser avis hele tiden,
og så er der en, der bare sidder og kigger. Jeg synes, det er
rigtigt dårligt, at lære ren ikke griber ind og får styr på den
g ruppe...” (elevc i t a t ) .

Det frivillige valg af hvem, man vil være i gruppe med, er
det vigtigste kriterium for, hvo rdan grupperne bør sam-
mensættes, men lære ren må ofte hjælpe grupperne med at
l æ re dem at arbejde sammen og at lave en arbejdsdeling,
så det ikke altid er den samme elev, der laver det hele .

El e vernes syn på det værdifulde i gruppearbejder er ikke
e n s :
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- “Jeg kan ikke lide at arbejde i gruppe. Det kan jeg ikke.
Gerne lidt mindre projekt og så arbejde selvstændigt” .

El e ven synes, han risikerer at lære for lidt:

- Jo man får da noget ud af det, men altså når man arbej-
der selvstændigt, så kan man kun takke sig selv for fejlen,
ikke? ...”

Et aspekt i tilrettelæggelsen af selvstændige lære p ro c e s s e r
er derfor også vidtgående muligheder for, at den enkelte
kan lære at lære at tage ansvar for sin egen læring. Gru p-
pearbejdet må ses som et middel hertil og ikke som dikta-
torisk arbejdsform, hvor der ikke er plads til den enkelte.
Gruppearbejdet må derfor organiseres så rummeligt, at det
g i ver plads til individualiteten.

Fl e re elever henter begrundelsen for det nødvendige i at
arbejde i grupper med deres erfaringer fra praktikvirk s o m-
h e d e r n e :

- “Jeg har det fint med gruppearbejde. Jeg er vant til at
arbejde i gru p p e r, når jeg arbejder med F-16 flyene. Når
en helikopter starter og lander, så er det gru p p e a r b e j d e .
Jeg arbejder hele tiden sammen med nogle svende ...”

A n d re elever oplever ikke samme behov for at lære gru p-
pearbejdet i deres praktikvirk s o m h e d e r. El e verne kobler
ligeledes til “gode lære s i t u a t i o n e r” fra deres praktikvirk-
somheder og disse “gode lære s i t u a t i o n e r” har ofte bestået
i, at den enkelte har fået en selvstændig opgave, han skul-
le løse.

Klasseundervisnings betydning for læri n g

Fl e re elever har haft problemer med den teori, de skulle
arbejde med i gru p p e a r b e j d e t :

- “...vi har haft en lille smule pro b l e m e r, når vi har skullet
l a ve teori... vi har haft problemer med at koncentre re os
og få lavet noget. Men når vi laver motor, så hjælper vi
hinanden alle fire, der har vi ikke haft problemer (elevc i-
t a t ) .

Det kan derfor være godt at koble gruppearbejdet sam-
men med klasseundervisning. Klasseundervisningen er
f o rum til at give teoretiske input. Anvendelse af klasseun-
d e rvisningsformen er god, fordi nogle elever kan lære af
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denne undervisningsform - som et supplement til gru p p e-
arbejdet - og det individuelle lærearbejde. En elev siger:

- “Jeg syntes, vi manglede noget teori i starten. Der skulle
måske være en lille smule af det, som omhandlede de
ting, vi skal arbejde med, hvor vi lige fik input i klasselo-
kalet ....” 

Og uddyber:

- “Lærerne kunne godt bruge klasselokalet på den måde,
at de kalder os ind og siger til os, at der er lige 10 ting, I
skal være opmærksomme på. De kunne fork l a re os lidt
om tingene og så sige til os, at vi skal bruge en halv time
på hver ting og fortælle os, hvor vi kan læse om det” .

Mange elever er trætte af den traditionelle måde at bedri-
ve klasseundervisning på. Især af den ensformige måde,
den praktiseres på og den sløvhed, den medføre r :

- “Det er dårligt med otte timers klasseundervisning, så
h e l l e re halvt af hve rt i stedet for (halv teori og halv prak-
t i k ) ” .

L æ re re og elever har derfor diskuteret de gode og dårlige
e rf a r i n g e r, de havde med klasseundervisning i forbindelse
med projektets start. En lære r g ruppe konkluderer bl.a. på
b a g g rund af denne drøftelse, at klasseunderv i s n i n g e n
hæmmer elevernes muligheder for at tage ansvar for
læringen. 

De fleste elever mente, at klasseundervisning er kedelig og
u e n g a g e rende og ligefrem hæmmende for deres aktivitet
og lyst til at lære. De rfor besluttedes det - som udgangs-
punkt - at minimere omfanget af klasseundervisning og
f remme selva k t i ve rende undervisnings- og arbejdsformer.
L æ rerne skrive r :

- “Vi har forsøgt at minimere omfanget af traditionel
k l a s s e u n d e rvisning, hvilket eleverne har været positive
ove rf o r. Vi tror stadigvæk, at målet skal være ingen klas-
s e u n d e rvisning. Det er kun spørgsmålet om, at vi blive r
gode nok til at give oplæg, og at skolen besidder tilstræk-
keligt med underv i s n i n g s m a t e r i a l e r, som gør eleverne i
stand til at arbejde selvstændigt” .

Udviklingsarbejderne viser, at nogle elever stadig har bru g
for klasseunderv i s n i n g .
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Ko n k l u s i o n

I forhold til den måde, undervisningen planlægges, gen-
n e m f ø res og eva l u e res på, ønsker elever at få vidtgående
m e d b e s t e m m e l s e .

El e verne vil være aktive og have frihed og ansva r, så de
kan lære på deres egen ofte “s k æ ve” måde. De vil have
mulighed for at vælge fra og til set i forhold til hvilke
m å d e r, det er re l e vant for dem at lære på.

Friheden vil eleverne have, så de kan bevæge sig frit fra at
beskæftige sig med teori og med praktik og frihed, så de
kan lære at lære på deres egen måde.

A n s var for egen læring implicere r, at den lærende tager et
reelt medansvar for udvælgelsen af lærestoffet, valg af
arbejdsmåde, og i det hele taget for alle de forhold, der
p å v i rker læringen. Denne medansvarlighed foru d s æ t t e r
viden om hensigten med læringen og målet og indsigt i
hvilke kriterier, der kan opstilles. Hvad der er godt og
dårligt i forhold til målet.

Gruppearbejdet kan blive et vigtigt element i eleve r n e s
selvstændige styring af egen lære p roces, når gru p p e a r b e j-
det kombineres med store frihedsgrader og medbestem-
melse til eleverne, som det forudsættes ved ansvar for
egen læring.

Der skal arbejdes med at udvikle elevernes faglige engage-
ment på nye og spændende måder og på en måde, så det
faglige og personlige går op i en højere helhed. Det at
l æ re at blive selvstændigt tænkende vil i fremtiden blive
en “f a g l i g” kvalifikation i næsten alle fag. Der er derf o r
også et sammenfald imellem det at lære at lære og det at
k va l i f i c e re sig til fremtidens arbejdsmark e d .
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De ko m m u n i ka t i ve (spro g l i ge) 
ko m p e tencers betyd n i n g
Den kommunikative (sproglige) kompetence, der er ble-
vet arbejdet med i dette projekt, omfatter både mundtli-
ge, skriftlige og billedmæssige udtryk. 

Der er tale om udtryksmæssig kompetence og ikke blot
om at kunne tale eller skrive mere eller mindre korre k t
eller “tale for sin sag”. Kommunikativ (sproglig) kompe-
tence drejer sig om at kunne udtrykke sine opleve l s e r,
i a g t t a g e l s e r, erf a r i n g e r, vurd e r i n g e r, opfattelser, begru n d e l-
ser og hensigter i samtalen og samværet med andre. Me n
det drejer sig også om gennem aktiv deltagelse i samtaler
og diskussioner med andre at kunne opfatte og forstå
a n d res opleve l s e r.

Disse kompetencer udvikles, når det mundtlige eller
skriftlige kombineres med tænkning, erfaringer og hand-
l i n g e r, og når der knyttes an til den sammenhæng, eleve n s
læring indgår i (f.eks. erhve rvslivsperspektiv eller person-
ligt liv). På denne måde kommer det til at betyde noget
for en selv. Det styrker den personlige selvtillid og give r
perspektiv på den faglige indsigt.

Udviklingen af de kommunikative færdigheder må med
a n d re ord erkendes som et nødvendigt hjælpemiddel for
den enkelte i forbedringen af dennes læringsarbejde.
Drivkraften bag ved elevens lyst kunne være spørgsmål
som: Hvo rdan får jeg fortalt de andre, hvad jeg mener?
H vo rdan bliver vi i gruppen bedre til at lytte til hinanden
- til at udnytte vo res fælles re s s o u rcer? Hvo rdan undgår
jeg misforståelser, når jeg læser en instruktion? Kan jeg
g ø re noget for at lette mit skriftlige arbejde, f.eks. tekstbe-
handling - stave k o n t ro l ?

De kommunikative kompetencer bliver derfor vigtige
både som mål og middel. Et mål, fordi det bliver væsent-
ligt i elevens egen selvudvikling og selvforståelse. Et va r i e-
ret sprog og va r i e rede udtryksformer giver eleven større
muligheder for at udvikle sig selvstændigt og alsidigt. Et
middel i kommunikationen med lære re og eleve r. 

Det er derfor væsentligt, at undervisningen tilre t t e l æ g g e s
på en sådan måde, at den giver eleverne mulighed for at
udvikle de intellektuelle, sproglige og de kre a t i ve kommu-
n i k a t i ve kva l i f i k a t i o n e r. Det vil også være re l e vant at kun-
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ne gøre erfaringer med andre former for udtryk f.eks. det
musiske, det følelsesmæssigt-sanselige, det rumlige og det
praktiske. 

L æ re rens indsigt i kommunikative teknikker og i, hvo r-
dan de kan udvikles hos eleverne, er ligeledes af allerstør-
ste betydning. F.eks. kan eleverne have glæde af forskellige
former for samtaleteknik og styrkelse af det skriftlige
u d t ryk gennem skrive p rocespædagogik. Det drejer sig
også om lære rens indsigt i de enkelte fags substans, meto-
der og indhold.

Det er væsentligt at arbejde med indretning og etablering
af lokaler og rum, hvor eleverne kan diskutere, samtale og
arbejde i ro med tingene.

Fo r s kelle i eleve rnes evne til at lytte , s k ri ve og
l æ s e

El e verne arbejdede igennem projektet med en forståelse af
de svagheder og styrk e r, de havde. En elev siger:

- “Jeg vil godt indrømme, jeg har et problem med at læse.
Jeg kan sagtens læse, men jeg kan simpelthen ikke kon-
c e n t re re mig om at læse. Jeg læser både for langsomt, og
jeg har svært ved at forstå det. Jeg har aldrig læst bøger, så
jeg har svært ved at sætte mig ind i noget via læsning. I
larm kan jeg slet ikke koncentre re mig. Det bliver lidt let-
t e re, hvis man sidder derhjemme - det hele skyldes nok,
at jeg læser for lidt”. (elevc i t a t ) .

El e ven fre m h æ ver sin svaghed for snart efter at fre m h æ ve
sin styrk e :

- “Jeg er bedre til at høre og lytte, end jeg er til at læse”
( e l e vc i t a t ) .

En anden elev kan ikke lide at skrive :

- “Jeg kan ikke lide at skrive. Jeg har ikke noget imod det,
jeg har bare svært ved det. Jeg vil hellere snakke, end jeg
vil skrive. Når jeg først kommer i gang med at skrive, så
ryger det ud af mig”. (elevc i t a t ) .
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Rammer omkring samtalern e , læsning og det
s k ri ft l i ge arbejde

Mange elever synes, det er svært at finde ro til at læse på
skolen, og de har meget svært ved at koncentre re sig om
læsningen, hvis der er alt for meget larm omkring dem.
En elev siger:

- “Nu ved jeg ikke, hvo rdan andre har det med, at folk
sidder og larmer. Men jeg ved i hve rt fald, at når jeg sid-
der i et lokale, og folk larmer, så kan jeg simpelthen ikke
k o n c e n t re re mig. Det har jeg aldrig kunnet i den tid, jeg
har gået i skole - jeg får ikke skre vet et ord, hvis der er
larm og uro” .

El e verne opsøgte da også spontant steder på skolen, hvo r
de kunne finde en smule ro. F.eks. flyttede eleverne dere s
g ruppearbejde og deres tænke- og skrivearbejde ned i kæl-
d re, ud i skure på skolens område eller op på lofter.

Udvikling af skri ft l i ge færd i g h e d e r

Det har været lærerigt for eleverne, at computeren var til
disposition under projektets gennemføre l s e :

- “Det er nemmere at gå ind og rette fejl og rette i teg-
ninger og rette i målene. Rettearbejdet bliver lettere end
med kvajeblæk...en stor ford e l”. (elevc i t a t ) .

Men lysten til at skrive har det været så som så med. De t-
te på trods af, at der i projektet var meget skrive a r b e j d e
( d a g b ø g e r, rapport e r, stile, evalueringer mv.). 

En elev siger: 

- “...det har mest været den samme, der skre v. Måske va r
der to andre, der også skrev i gruppen...og det var dem,
der var gode til det i forve j e n” .

Som årsag til det manglende engagement i skrivningen
g i ver nogle eleve r, at de har haft for lidt indflydelse på
det, der skulle skrives om. Erfaringerne viser, at der, hvo r
der har været computer til rådighed som skrive re d s k a b, er
der blevet skre vet mest.
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I n s t ruktionsvideo som ko m m u n i ka t i o n s re d s ka b

Som led i at afprøve alternative kommunikative medier
blev der opstillet en videomaskine i et lokale samt lejet en
hel række instruktions- og informationsfilm, som havd e
med projektets faglige emner at gøre. Ideen er, at den
enkelte elev sætter sig ind og arbejder med videoen, når
han har behov for det. En elev siger:

- “Jeg synes, det er en meget god måde at sidde for sig
selv og se sådan en svejsefilm. Stoppe og spole tilbage.
Man kan lære noget af det. Jeg fik også genopfrisket
m e g e t” .

Det samme siger flere af de eleve r, der anvendte den. El e-
verne kritiserer imidlertid, hvis filmene er for gamle. De t ,
at eleverne kunne sidde alene og fordybe sig, synes de, at
de har lært noget af.

Udvikling af abstra k t i o n s e v n e

Det blev afprøvet at stille åbne eller lukkede spørgsmål.
Den åbne måde at stille spørgsmål på sigter mod at kom-
me bagved det konkrete stof og mod at fremme den mere
abstrakte og perspektive rende forståelse. Den lukkede
måde sigter mod at kontro l l e re, om eleven har besva re t
spørgsmålene korrekt. Den åbne spørgeform fremmer i
h ø j e re grad evnen til mundtlig fre m s t i l l i n g .

L æ re ren udvalgte en opgave, som han efterf ø l g e n d e
b e s k rev i tekst- og prosaform - i modsætning til den
meget bastante og fagspecifikke måde at lave opgaver på
som f.eks. hvor meget, hvor mange osv. Lære ren oplæste
h e refter hovedindholdet i teksterne, hvilket ikke er nor-
malt. Formeltegningerne og de meget konkrete spørgsmål
erstattede lære ren med tekst. Han formulerede ledende og
åbne spørgsmål f.eks. “Ud red de elektriske forhold i den
b rugsgenstand, der indgår i jeres pro j e k t”. El e verne skulle
h e refter re f l e k t e re over teksten og prøve at komme bag
ved tekstens konkrete indhold og anskue den mere
abstrakt og perspektive re n d e .

L æ re ren skriver i sin eva l u e r i n g :

- “Det viste sig, at flere elever havde problemer med at
forstå og tolke teksterne, når jeg bevægede mig væk fra
det traditionelt fagspecifikke mønster. El e verne kunne
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g e n e relt ikke lide åbne tekster. . . Denne måde at arbejde på
udløste en del diskussion, idet eleverne ville have lukkede
spørgsmål i form af enten/eller og ja/nej. Jeg måtte forsva-
re opgaverne med deres måde at forholde sig til virk e l i g-
heden på, hvilket de godt kunne se men ikke acceptere”
( l æ re re va l u e r i n g ) .

Bestemt ikke nogen god oplevelse for lære re n .

L æ re ren arbejdede imidlertid videre med den pro b l e m s t i l-
ling at udvikle elevernes mere abstrakte og perspektive re n-
de forståelse af det faglige stof. Dette skete f.eks. ved, at
l æ re ren fremlagde flere metoder end normalt på, hvo r l e-
des et elektrisk system kunne afprøves for herefter at få
e l e vernes bud her på.

L æ re ren konkluderer dog:

- “Det var overraskende at konstatere, at så mange eleve r
h a vde besvær med at fort o l k e / a b s t r a h e re ud fra en
tekst...og at så mange elever havde problemer med at tol-
ke og omformulere”. (lære re va l u e r i n g ) .

Klassediskussionen 

Diskussioner og dialog på klasseplan har især været udvik-
lende for eleverne, når de var forbundet med høj aktivitet
fra elevside, og når debatterne var styret af eleverne selv.

K l a s s e rummet har f.eks. været brugt til fremlæggelse af
p rojektidéer og projektforslag og som et forum, hvor de
forskellige elevgrupper kunne fremlægge resultater fra
d e res projekter og få feedback fra de andre gru p p e r. 

En lære r g ruppe skriver om erfaringerne hermed:

- “Det gik udmærket. Vi fik mange sunde diskussioner -
og enkelte fik nogle meget kontante beskeder af de andre
i gru p p e n” (lære re va l u e r i n g )

Den åbne diskussion i klassen fungerer bedst, når eleve r n e
selv styrer samtalen og er intere s s e rede i det emne, der
d i s k u t e res. El e verne fandt det lærerigt at få respons fra de
øvrige grupper og lære r n e .

En anden klasse blev delt, fordi diskussionsemnet ikke
i n t e re s s e rede alle:
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- “...vi havde en diskussion (i klassen). Ha l vdelen af ele-
verne syntes, den diskussion var totalt sindssyg...Den ene
h a l vdel sad bare og grinede og syntes, det var sindssygt,
mens den anden halvdel var meget engagerede og
opstemte (elevc i t a t ) .

Den ene halvdel - der var engagerede - forlod klassen for
at føre diskussionen til ende.

Klassen er ligeledes blevet brugt som base for eva l u e r i n g
a f, hvo rdan projektet forløb. Først har hver elev udfyldt
en skriftlig evaluering. En opsamling af resultaterne herf r a
er så efterfølgende blevet behandlet på klasseplan. 

L æ rerne har ligeledes brugt klassemøderne til at kommen-
t e re, hvo rdan de vurd e rede situationen og komme med
forslag til, hvad de syntes, der skulle ændres på. 

En konsekvens heraf har været, at der er blevet behandlet
emner som gode studie- og læringsvaner og input om,
h vo rdan man kommunikerer med hinanden. Klasseru m-
met er også blevet brugt som et fagligt forum med kort e
t e o retiske oplæg fra lære ren og efterfølgende debat og
a f k l a r i n g .

Konklusion på ko m m u n i ka t i ve (spro g l i ge) 
ko m p e te n c e r

Det er vanskeligt for mange af eleverne at arbejde med
den skriftlige udtryksform. El e verne foretrækker det
mundtlige sprog som det primære kommunikationsre d-
s k a b. Pigerne er dog ikke så fremmede ove rfor det skriftli-
ge sprog, som drengene er. Erfaringerne peger på, at an-
vendelse af computeren som skrive redskab fremmer ele-
vernes lyst til at skrive .

Der er store forskelle i elevernes anvendelse af kommuni-
k a t i ve (sproglige) re d s k a b e r. El e verne har stor forståelse
for hinandens forskelligheder og prøver at anskue dem
som en re s s o u rce i den kollektive lære p roces. Det peger
på, at det er væsentligt at støtte og fremme gru p p e a r b e j-
det som arbejdsform.

A l t e r n a t i ve kommunikative udtryk, som f.eks. video og
b i l l e d e r, spiller en positiv rolle for mange af eleverne. De
er i stand til at lære igennem instruktionsvideo og via bil-
l e d e r. Det skal skolerne være opmærksomme på.
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Samtidig peger erfaringerne på, at det er nødvendigt at
arbejde mere systematisk med at udvikle elevernes kom-
m u n i k a t i ve evner, hvis de skal blive gode til selvstyre t
læring og selvstændig tænkning.

Her peger erfaringerne på, at udviklingen af den kommu-
n i k a t i ve (sproglige) kompetence må knyttes til den sam-
menhæng, elevens læring indgår i (erhve rv s l i v, personligt
l i v, kulturelt liv). Det spiller f.eks. en stor rolle i eleve r n e s
m o t i ve r, at kravene til den faglærte håndværker (samt
i n g e n i ø rer og teknikere) ændres hele tiden på grund af
den teknologiske udvikling og ændringer i pro d u k t i o n s-
p rocessen. Der stilles derfor stadigt stigende og ændre d e
krav til de kundskaber, kvalifikationer og den viden, som
f remtidens håndværk e re skal være i besiddelse af. Hva d ,
der er re l e vant at få indsigt i og hvo rf o r, ændres hele
t i d e n .

Kommunikation i en undervisningsmæssig sammenhæng
må naturligvis centre re sig om elevens læring. El e ve n
tager del i kommunikationen for at lære noget. Lære r n e
tager del i kommunikationen med henblik på at underv i-
se eleven. Kommunikationen vil altid være centre ret om
det, der skal læres f.eks. det faglige eller tværfaglige stof og
om, hvad man ønsker at få indsigt i og hvo rf o r.
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S a m m e n fa t n i n g :
U n d e r v i s n i n g , a n s var og læri n g
H vad kan vi opnå ved ihærdige bestræbelser på at iværk-
sætte målrettede og præcise undervisningsaktiviteter og
handlinger? Eller kan vi opnå samme effekt ved at skabe
plads og rummelighed til alle eleverne i læringsmiljøet, så
e l e verne selv - og i dialog, samarbejde og kommunikation
med andre elever og lærerne - fuldby rder og tager ansva re t
for egen læring? 

Sva ret på spørgsmålene må afhænge af, om hensigten med
i v æ rksættelse af handlinger er at udvikle forståelse hos ele-
verne, eller om det er at udvikle specifikke håndværk s m æ s-
sige færd i g h e d e r. Forståelse kan umuligt “bankes ind i ho-
ve d e t” på eleven, men må komme fra eleven selv. Ek s a k t e
f æ rdigheder (EDB-viden, regne- og læsefærdigheder mv. )
vil i højere grad kunne udvikles gennem målrettede hand-
linger og aktiviteter og traditionel tankpasserpædagogik.

Afprøvning og udvikling af elevens potentialer kræve r, at
der er tilstrækkeligt med udfordringer i læringsmiljøet. Et
u d f o rd rende miljø, dialog, samarbejde og kommunika-
tion skaber motivation og giver gåpåmod og lyst hos ele-
verne til at prøve nye grænser og tage udfordringer op.

Under alle omstændigheder er det vigtigt at vide, hvo rd a n
u n d e rvisningen modtages og bearbejdes hos den elev, der
skal modtage budskaberne, informationerne mv. Det er
e l e ven, der skal omsætte det lærte til handlinger, hva d
enten det drejer sig om motoriske håndværksmæssige fær-
digheder eller forståelse og indsigt. En sådan indsigt kan
tjene til at give os et realistisk billede af, hvad vi kan opnå
gennem undervisningen, og hvad vi ikke kan opnå. 

F.eks. skal gruppearbejdet dreje sig om “n o g e t” og være me-
ningsfyldt for eleverne. Det skal indgå i en sammenhæng,
som er tydelig og klar for eleverne. Der skal være mål med
samarbejdet i gruppen, f.eks “at det er for, at vi kan lære
n o g e t”, eller “der er vigtigt i vo res uddannelse” mv.

I dette projekt er vi kommet et lille skridt i retningen af
en mere bevidst va r i e ret og effektiv anvendelse af under-
v i s n i n g s a k t i v i t e t e r, arbejdsformer og gru p p e p rocesser og
til en større forståelse af, at de kommunikative kompeten-
cer og samarbejdet spiller en stor rolle, hvis eleve r n e s
a n s var for egen læring skal udvikles.
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E l e ve rnes ansva r, fo r s ke l l i g -
heder og reaktioner på 
u n d e r v i s n i n ge n

El e vernes forskelligheder viser sig i måden at lære på og i
opfattelsen af, hvad der er et problem og i hvo rdan, et
p roblem løses, samt i de sproglige udtry k s f o r m e r, eleve r n e
a n ve n d e r. Nogle elever skriver helst ikke, men fore t r æ k k e r
det mundtlige sprog i alle situationer. 

Rummeligheden i læringsmiljøet har derfor betydning for,
om den enkelte kan være aktiv i læringssituationen og
dermed udvikle sin læringskapacitet igennem deltagelse i
uddannelse og undervisning og igennem samspillet med
o m g i velserne (samfundet, familieliv, praktiktiden i virk-
somheder). Hvis læringsmiljøet alene vægter det skriftlige,
abstrakte, teoretiske og den sproglige beherskelse, kan det
formindske mulighederne for de eleve r, hvis læringslyst og
kapacitet er knyttet til praktisk-musiske aktiviteter. Sk o l e-
systemet i almindelighed prioriterer i for ringe grad de
praktisk-musiske udtry k s f o r m e r, derfor mister mange ele-
ver lysten og formindsker evnen til selvstændig læring.

El e verne anvender derfor forskellige tilgange og vinkler,
når de skal tilegne sig viden.

A n s va ret og friheden til at lære 

A n s var og frihed. Er det siamesiske tvillinger eller ufor-
enelige størrelser? Hvo rdan hænger ansvar og frihed sam-
men? Er eleverne i stand til at forvalte friheden og ansva-
re t ?

Rammerne omkring elevens selvstændige læring i dette
p rojekt har været meget frie. Frihed til at vælge arbejds-
rytme, at styre tiden selv, at planlægge, at tolke mål, at
vælge produkt, at være medbestemmende på form og ind-
h o l d .

Følgende udtalelse er dækkende for næsten alle de eleve r,
der er blevet interv i ewe t :
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- “Frihed - jeg synes, det er fedt med frihed” .

El l e r :

- “Jeg kan godt lide det med selv at tage ansva r” .

De fleste elever taler med begejstring om den frihed, de
har fået tildelt. Frie rammer og mange muligheder for at
l æ re. En frihed, der giver mulighed for at afprøve sig selv.
Frihed forbinder eleverne med mulighed for læring:

- “Arbejde selvstændigt. Det vil jeg sige, det lærer jeg af.
Og så laver jeg mange fejl (på skolen), og det lærer jeg
også meget af. Ham, der laver mange fejl, han lærer også
meget. Så kan jeg også godt lide at snakke om tingene,
inden jeg går i gang med en opgave”. (elevc i t a t ) .

Hove d p a rten af de eleve r, der blev interv i ewet, synes de
l æ rer mest, når de arbejder selvstændigt med tingene in-
dividuelt eller i gruppe uden en lærers stadige indblan-
ding og styring.

Frihed giver mulighed for at tilrettelægge sin egen
a r b e j d s ry t m e :

- “... fordi det er jo netop det, at nogen gange er du ikke
m o t i ve ret for det ene (f.eks. teori). Så er du motive ret for
noget andet. F.eks. hvis jeg er træt af at regne en dag, så
går jeg bare over og skruer på standen. Mens jeg står i
standen, siger jeg pludselig: Der var den sgu! Så springer
jeg tilbage, og så går jeg i gang med at regne, eller hva d
det nu er. Det, synes jeg, er rigtigt godt, i stedet for at
man får at vide, “Så nu har vi fra kl. 12.00 til kl. 13.00.
Så kører vi stand (praktik) og bagefter kører vi re g n i n g
(teori)...” (elev i sve n d e p r ø ve k l a s s e ) .

K ø rer han fast i teorien, kan han komme videre med det
p r a k t i s k e :

- “...der er ikke noget med, at du behøver at arbejde vide-
re i teoribøgerne. Jeg kan bedre prøve at finde ud af det
ved at gå over og bruge hænderne. Det er på den måde,
jeg kommer til at tænke...” (elevc i t a t ) .

A n s var og frihed handler også om at blive værdsat som
l æ rende og nysgerrig:

- “Ja, jeg synes, det er rart. Man bliver betragtet som vo k-
sen. Ikke som en eller anden snottet skoleelev, der skal 
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h a ve lært et eller andet. Altså du får dit eget ansva r. . . ”
( e l e vc i t a t ) .

Ang. elevernes holdninger til frihed og ansvar mener
m a n g e :

• at man skal passe på ikke at misbruge friheden og
a n s va re t

• at man skal turde tage ansva r, og lære ren skal vise tillid
til os

• at det er rart med frihed
• “at så kan vi ikke gå og brokke os til lære ren hele tiden”
• at nu er det op til os selv at nå målet
• at det er rart at få “lov til” selv at søge oplysninger mv.
• at det er udviklende at have ansva r
• at man bliver bedre til at lære selv.

En lære r g ruppe siger:

- “For eleverne er begreberne frihed og ansvar nødve n d i-
ge, hvis de skal ero b re læringssituationen og skaffe sig den
plads og det rum, der er nødvendig for, at netop “jeg”
kan lære på min egen måde. Fl e re udtry k k e r, at de har
genopdaget en naturlig lyst og vilje til at lære. En lyst, der
har “m a n g l e t” hos dem. Denne genopdagede lyst har
re s u l t e ret i, at flere elever udviklede sig næsten eksplosivt
igennem projektets forløb”. (lære re va l u e r i n g ) .

A n s var drejer sig ikke om at “g i ve” eleverne et ansvar for
at høre efter i timerne, at skrive lære rens noter ned, at løse
o p g a ve dit og opgave dat med lære ren i centrum som
den, der stru k t u re rer og styrer hele underv i s n i n g s p ro c e s-
sen. Det ansva r s b e g re b, der opere res med i dette pro j e k t ,
i n d b e f a t t e r, at eleven er (med)ansvarlig for sin egen læring
udfra den forudsætning, at det kun er eleven, der kan
l æ re sig noget. Men lære ren bliver ikke ove rf l ø d i g g j o rt af
den grund. Lære rens opgave bliver i øget grad at rette sin
o p m æ rksomhed mod, om eleverne lærer sig noget og om
at tilrettelægge optimale omstændigheder, så eleve r n e
l æ rer sig noget. Lære rens ansvar for, om underv i s n i n g e n
lykkes, bliver derfor ikke mindre. Anvendelse af et sådant
a n s va r s b e g reb forudsætter ikke alene ansvarlighed hos ele-
verne, men også bevidsthed om egen læringskapacitet
( m e t a k o g n i t i o n ) .
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Udvikling af læringsevne og metako g n i t i o n
gennem eva l u e ri n g

Metakognitionen dvs. bevidstheden om, hvo rdan jeg
l æ re r, tilegner eleven sig igennem sin aktive deltagelse i
forskellige læresituationer og ved at tænke over: Hvo rd a n
nåede jeg/vi hertil? Og ved at :

• vide, når du ved noget og kan noget
• vide, hvad de ved og kan
• vide, hvad du behøver at vide for at...
• vide, hvad de ikke kan og ve d
• vide, hvad formålet er med aktivt at ændre den viden og

kunnen, jeg er i besiddelse af.

Metakognition indbefatter derfor også viden om svage og
s t æ rke sider, ved måden at arbejde med sin egen læring på
og om den læringsstil, som er karakteristisk netop for
mig. He runder forståelse for betydningen af at beherske
forskellige former for kommunikation (skriftlighed, evne
til dialog og gensidig mundtlig kommunikation i gru p p e n
og i klassen), som kan fremme det selvstændige læringsar-
b e j d e .

En lære r g ruppe arbejdede bevidst med metalæring:

- “I relation til dette projekt udarbejdede vi plancher, som
trak hovedlinierne op for, hvad vi i lære r g ruppen forstår
ved metalæring. Dernæst udarbejdede vi et slogan:
“ H vo rdan lærer jeg bedst!”, Hvad skal jeg “v i d e” for at
l æ re? Dette slogan oplevede eleverne som et gennemgåen-
de tema under hele forsøget!”

Disse slogans blev også anvendt som eva l u e r i n g s t e m a e r,
set i forhold til elevens indsats og udvikling og set i for-
hold til gruppens/klassens indsats og udvikling.

Den enkelte lærer førte individuelle samtaler med hve r
enkelt elev om udviklingen af evne til metalæring.

Evaluering anvendtes altså som et middel til udvikling af
selvstændighed, kreativitet og tro på sig selv og et hjælpe-
v æ rktøj til udviklingen af elevens indlæringsevne.

En elev siger:

- “...også det der med, at man får at vide, “Det er du sgu
god til”, når man laver en prøve eller et eller andet, at få
at vide, at man er god, så er det ligesom om, det kommer
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af sig selv, så bliver man ved med at hænge i. Jeg er god til
det der. Så kan jeg fortsætte, så skal jeg også være god til
det - så kører man i samme dur. . ”

Og en anden elev siger om betydningen af at få ro s :

- “Der er det der ord s p rog, et klap på skulderen er bedre
end ti.... Det er helt klart, det udvikler din personlighed,
når du får at vide, at “Det eller det har du gjort godt”, så
er det ligesom om, man får enorm selvtillid. Hvis du hele
tiden bare får dine fejl pointeret, så går man ned på et
t i d s p u n k t . . . ”

Gennem anvendelse af elevdagbog udvikles elevens egen-
v u rdering. I de dagbøger, eleverne førte løbende, kunne
følgende udsagn ses: “Dette har jeg aldrig tænkt på før” ,
“At lære på denne her måde har givet mig et stort udby t-
t e”, “Jeg har aldrig vidst, at diskussion var så vigtigt” .

En lære r g ruppe udviklede en model for en individuel
handleplan, som kunne medvirke til at gøre eleve r n e
bevidste om deres evne til at lære og måde at lære på, og
som derfor kunne fremme indlæringskapaciteten. 

Ved at udfylde handleplanen (se side 42) løbende kunne
e l e verne måle deres egne fremskridt eller blive bevidste
om områder, de burde sætte ind på for at blive bedre .
L æ rerne afholdt læringssamtaler med eleverne om handle-
planerne for bl.a. at øge deres forståelse for valg af
læringsstrategier og for at bevidstgøre eleverne om, hvo r-
dan de lære r. Lære r g ruppen skriver om resultatet af sam-
t a l e r n e :

- “Vi afholdt elevsamtaler, hvor vi brugte ca. en halv time
på hver enkelt elev til at drøfte deres sva g e / s t æ rke sider,
d e res holdning/forståelse for det at lære at lære og arbejds-
formen. Det var en snak med dem om den individuelle
handlingsplan, de havde udfyldt, og om deres oplevelse af
hele projektet....” (lære re va l u e r i n g ) .

Se l ve ideen med handleplanen faldt ikke i alle eleve r n e s
smag. Det forudsætter evne til at arbejde med mål samt
selvforståelse og realitetssans hos eleve r n e .

På mødet mellem elev og lærer fremlagde lærerne dere s
ove rvejelser og iagttagelser over den enkeltes evne til at
l æ re og læringsklimaet i klassen f.eks. samspillet mellem
den enkelte og gruppen, klimaet i klassen, iagttagelser 
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ve d r ø rende den enkeltes aktivitetsniveau mv. Lære r n e
opsamlede erfaringerne således:

- “Alle elever gav ved samtalens afslutning udtryk for, at
det var godt at tale med klasselære ren alene. De følte især,
at de blev afklaret omkring deres stærke og svage sider”. 

Møderne mundede også ud i, at der blev lavet aftaler om,
h vorledes den enkelte kunne sætte sig nye mål i udvik-
lingen af sin evne til selvstændig læring:

- “...der opstår hurtigt et behov for at få mere styr på
d e res egen læringsevne og deres egen situation. De rfor må
vi være mere parate”. (lære re va l u e r i n g ) .

El e verne og lærerne aftalte derfor at gennemføre opfølg-
ningssamtaler to til tre uger efter, at de første samtaler va r
g e n n e m f ø rt .

Gruppearbejdet viste sig ligeledes at kunne fungere som et
f o rum, hvor evnerne til at lære kunne udvikles og eva l u e-
re s .

En elev er blevet bevidst om, at han skal udvikle sin selv-
d i s c i p l i n :

- “Se l vdisciplinen arbejder jeg med hver eneste dag. Je g
sætter mig mål hver eneste dag og er glad for mig selv, når
jeg når dem, og jeg skal nok nå dem en eller anden dag...”

Læringsarbejdet er ligeledes blevet drøftet løbende på
klasseplan. I forskellige fora som “klassens time”, “f re d a g s-
m ø d e r”, “m a n d a g - m o r g e n m ø d e r”, “m o r g e n - s a m l i n g e r” og
“d i a l o g m ø d e r”. 

I disse fora er der blevet rejst mere ove ro rdnede og princi-
pielle diskussioner og erf a r i n g s u d vekslinger ve d r ø re n d e
udviklingen af evne til at lære, om lærernes indsats skulle
v æ re bedre, om forbedringer af de fysiske forhold, om
vanskelighederne i at arbejde i gru p p e r, det sociale klima i
klassen mv. Et tilbagevendende spørgsmål har være t :
H vad kan vi gøre for at fremme processen? En lære r g ru p-
pe skriver om betydningen heraf:

- “Dialogen i klassen er en vigtig del af processen. Ma n
bør udover fredagsmøderne bruge f.eks. et kva rter hve r
morgen til kort at drøfte den foregående dag - hvad fik vi
l æ rt og hvo rd a n ? ” ( l æ re rc i t a t ) .
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Fl e re elever har fundet det svært at udvikle metalæringsev-
n e :

- “Det har hjulpet mig utroligt meget, at vi har arbejdet
m e re selvstændigt, og vi har “lært at lære” på dette skole-
ophold. Det syntes jeg godt, at man kunne have start e t
med på tidligere skoleophold. Det har været lidt svært at
indstille sig på, at man pludselig selv skulle være så selv-
stændig, men det har hjulpet mig til at tænke i helt nye
b a n e r. Jeg har følt, at det er en god forberedelse til det vir-
kelige liv”. (elevcitat fra sve n d e p r ø ve k l a s s e ) .

Konflikter og problemer opstod, og lærernes opgave va r
d e rfor også at analysere eva l u e r i n g s p rocessen i gru p p e r n e
og på klassen og evt. ændre på metoderne:

- “Hvis vi havde vidst, hvad vi ved i dag, ville vi have fra-
rådet, at eleverne kørte med blandede dagsordener med
sociale og faglige emner imellem hinanden. At det sociale
tages op på de ugentlige eva l u e r i n g s m ø d e r...I længden vil
det give et bedre undervisningsmiljø at fastholde faglighe-
den lidt hård e re som en del af rammerne”. (lære re va l u e-
r i n g ) .

Evaluering af læringsevne og læringsresultater er en cirk u-
lær bevægelse, der aldrig slutter. El e vens evne til at vurd e-
re sig selv vil ikke kunne udvikles uden feedback fra lære-
ren og uden feedback i den selvstyrende gruppe. Men ele-
verne må også selv yde det arbejde, der er forbundet med
at re f l e k t e re ove r, hvo rdan evnen til at lære udvikles, og
h vo rdan nye mål opstilles. Op v u rdering og ros spiller en
vigtig rolle for udvikling af selvtillid og selvværd. 

El e vernes evaluering af såvel selve undervisningen, de fag-
lige mål og det sociale klima som af eget læringsarbejde
s t y rker deres indlæringskapacitet og hensigter med selve
e valueringen. He rved styrkes elevernes evne til selvstyre t
l æ r i n g .

Manglende evne og lyst til selvstændig læri n g

Set i bakspejlet har en af hove d o p g a verne været at aflære
e l e verne deres dårlige og “f o rk e rt e” læringsva n e r, skrive r
en lære r g ru p p e :

- “I stedet for at have travlt med at udvikle elevernes gode
l æ r i n g s vaner har vi haft travlt med at bekæmpe meget
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dårlige læringsvaner hos en stor del af eleve r n e” (lære re va-
l u e r i n g ) .

L æ rerne fre m h æ ver endvidere at:

- “Det er vo res erfaring, at det for nogle elever kan være
s v æ rt at få dem til at leve op til ansva ret som medarbejde-
re på egne lære p ro c e s s e r...det er endnu svære re at få ele-
verne til at lære at lære. Især har mange af eleverne svært
ved metatænkningen. Det er helt nyt for dem”. (lære re va-
l u e r i n g )

Nogle af de dårlige læringsva n e r, lærerne har måtte slås
med, er passivitet og dette med at “kopiere det, lære re n
v i l”. En elev siger om “kopieringsmetoden” :

- “..selv den dummeste (elev) kan sætte sig ind i klassen
og følge med og kopiere det, han får at vide fra lære re n ,
og så gå op og fyre det af til eksamen... og nu kører det
s h ow ikke mere, så får du et problem, nogle bliver tabere
. . . ”

El e ven fremkommer med denne mening ud fra en iagtta-
gelse af eleva d f æ rden i klassen:

- “...Nogle har svært ved at håndtere denne lære m å d e .
Men det gælder også, når de bliver færdige. Så går de bare
rundt på byggepladserne og laver det dårlige arbejde, for-
di de magter ikke andet vel ...”

Om den anden dårlige læringsvane, passivitet, siger en
e l e v :

- “Ja, og hvis de ikke læser avis, står de alle centre ret om
min bil lige pludselig. Det kan jeg godt blive irritere t
ove r....hvis nogen i min gruppe går og arbejder, kommer
der lige pludselig to andre og begynder at snakke. Så bry-
der de koncentrationen for nogle af os andre...så kunne
l æ re ren godt lige være der og sige, “kan I ikke lige passe
j e res egen bil”...” 

Manglende samarbejdsevne er også et pro b l e m :

- “....i den anden gruppe, er der en, der arbejder med
bilen hele tiden. Så er der en til, der også er der det meste
af tiden. Så er der en, der læser avis næsten hele tiden og
sidder ned og bare kigger på, og den sidste han er der
s t o rt set aldrig. Jeg synes, det er rigtigt dårligt, at lære re n
ikke griber ind...”
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El e ven tilføjer, at denne gruppe mangler diskussionskul-
t u r. Desuden kan flere i gruppen ikke koncentre re sig og
mangler selvd i s c i p l i n .

E l e ve rnes læring gennem hinandens 
fo r s ke l l i g h e d e r

El e vernes forskelle ve d r ø rende læringsva n e r, motiva t i o n ,
disciplin og tilegnelse af viden kan samtidig være en inspi-
rationskilde i udviklingen af elevernes selvstændige læ-
ringsevne og metakognition.

El e verne har f.eks. brugt observation af hinandens forskel-
ligheder i udviklingen af en forståelse af, hvo rdan et godt
g ruppearbejde fungere r :

- “...vi har været en heldig gruppe. Jeg tror bl.a., det er,
f o rdi vi selv har valgt hinanden. Vi kender hinanden fra
sidste skoleperiode. Vi diskuterer tingene, og vi har fun-
det ud af, at vi lærer meget af hinandens holdninger. . . ”

El e ver har fungeret som “lære re” for hinanden:

- “...nu har vi været så heldige, at vi har René i gru p p e n .
Han er god til at lære fra sig. Ham kan vi altid spørge.
Hvis vi ikke havde ham, vil jeg da nok sige, at så var lære-
ren her for lidt (elevc i t a t ) .

El e verne synes derfor også, at lærerne skulle bruge meget
m e re af deres tid på at analysere og forstå, hvad der fore-
går i “de andre gru p p e r”, og så hjælpe grupperne med at
komme i gang. 

L æ rerne har måske haft lidt for travlt med deres egen
kamp mod dårlige læringsvaner og derfor ikke ofret den
n ø d vendige opmærksomhed på, at eleverne rent faktisk
deltog i en kollektiv lære p roces, som udviklede eleve r n e s
metakognition. 

El e verne har desuden gravet i, hvad en manglende
læringslyst og selvdisciplin kan have sin rod i. En elev har
det svært med disciplinen og siger om sin makker Je n s :

- “...det misunder jeg ham virkelig. Han kan sætte sig ned
og sige, “Så nu laver jeg det!” Bang, så går han i gang,
ikke, hvor jeg sætter mig ned og tager det hele frem. Så
sidder jeg lidt, så skal jeg lige et eller andet. Inderst inde 
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ved jeg godt, det er for at komme udenom og komme i
g a n g . . . ”

Ma k k e ren Jens siger selv om, hvo rfor han kan arbejde så
d i s c i p l i n e ret og ansvarsfuldt med tingene:

- “...det, at jeg kan gå ind og arbejde selvd i s c i p l i n e ret. Je g
mener personligheden spiller meget ind. Det kan da godt
v æ re, der ikke umiddelbart er forskel på mig og Ma rt i n ,
men med hensyn til disciplinen og motivationen så er der
forskel!” 

Det begrunder Jens yd e r l i g e re med sin store sport s i n t e re s-
s e :

- “...min personlighed og selvdisciplin har jeg udviklet
igennem sport. Jeg har dyrket utroligt meget sport på eli-
teplan, så jeg tror det kommer derigennem. Selv om man
går i skole, når man er i 4. eller 5. klasse, så er det ikke
den samme personlighed, du udvikler i skolen, som du
g ø r, hvis du dyrker sport...” 

Men selv om Ma rtin mangler Je n s’s selvdisciplin, så kan
Jens og Ma rtin godt arbejde sammen og tilføre hinanden
noget, når det drejer sig om at lære at lære. Ma rtin er
f.eks. god til EDB, og han er flink til at give en hjælpende
hånd. Jens siger: 

- “Jeg er ikke så god til det, så jeg griber hele tiden fat i
Ma rtin. Han er altid flink til at give en hjælpende hånd” .

El e verne formulerer således også nogle måder, hvorpå dår-
lige læringsvaner og manglende disciplin kan løses.

Modstand mod læri n g

Den dynamik, der kan ligge i at udnytte forskellighederne
i udviklingen af læringsbevidsthed hos den enkelte og kol-
lektivt i en gruppe af eleve r, betyder ikke, at al modstand
mod læring kan fjernes ad denne vej. I dette projekt har
l æ rerne mødt modstand fra enkelte elever og fra gru p p e r
af eleve r. 

Igennem projektet er der blevet iagttaget forskellige for-
mer for modstand imod at arbejde med ansvar for egen
læring. 
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Modstanden har f.eks. drejet sig om manglende lyst til at
arbejde i gru p p e r. Nogle er helt imod gruppearbejde. En
elev siger:

- “Jeg kan ikke lide at arbejde i gruppe, altså, det kan jeg
ikke. Lidt mindre projekt og så arbejde selvstændigt”. 

En elev har iagttaget arbejdet i de andre gru p p e r :

- “Det går godt i vo res gruppe. Men når man ser på de
a n d re gru p p e r, så er der nogle, der tro r, de har fået for
meget frihed. Det er helt sikkert...” (elevc i t a t ) .

Gruppearbejdet som en meget central del af eleve r n e s
arbejdsform møder modstand hos eleve r, som har behov
for selvstændigt at arbejde med tingene. Gru p p e a r b e j d s-
formen giver problemer for de eleve r, som mangler selv-
disciplin. Når grupperne er uhensigtsmæssigt sammensat,
så fungerer de heller ikke. Dette pro d u c e rer modstand
hos en del eleve r. Det skal dog tilføjes, at langt de fleste
e l e ver kan lide at arbejde i gru p p e r :

- “Jeg synes, der er for lidt teori (input) set i forhold til
det, vi bliver kastet ud i og skal lave. Teorien bliver ikke
k o n c e n t re ret nok. Der går spildtid på ting, som vi har
d i s k u t e re t”. (elevc i t a t ) .

El e ven (og flere med ham) ønsker koncentre rede teoriop-
læg som start og som en løbende proces for at effektivise-
re arbejdet i gru p p e r n e .

Også manglende overholdelse af tider, pauser mv. er en
måde at udtrykke sin modstand på:

- “...der er nogle af de andre gru p p e r, der tager det lidt for
afslappet. De kommer daldrende en time efter. De går og
p j a t t e r. Det er for skørt” .

Forskelle i evne til at tage ansvar giver pro b l e m e r :

- “...der er en stor aldersspredning, og netop det der med
at tage ansva r, det er der mange, der ove r h ovedet ikke har
l æ rt endnu og ikke kan finde ud af at styre, og der går
u t roligt meget spildtid med at få ro i klassen, hver gang vi
har en time, især teoritimen ...”(elevc i t a t ) .

Modstanden har ligeledes kunnet re g i s t re res som stress og
f rustrationer hos eleverne over den uvante måde at ud-
danne sig på. Der har således været flere eksempler på, at 
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e l e verne er blevet væk eller er gået hjem, når presset blev
for stort .

Modstanden mod “a n s var for egen læring” fra selv en
m i n d re gruppe af elever kan være et stort problem. I
l æ re r g rupperne er der blevet brugt mange timer på at
drøfte problemet. Nogle af løsningerne har været, at man
( l æ rerne) bør gøre sig mere umage med at sammensætte
holdene ud fra den viden, man har om eleverne. Lære r n e
skal blive bedre til at re g i s t re re, hvad der foregår og ikke
v æ re bange for at gribe ind i gru p p e r, der ikke fungere r.
Det kan være nødvendigt at spille autoritær lærer for at få
tiderne overholdt og tingene lave t .

En elev har forventninger til lære r n e :

- “Lærerne skal bruge deres øjne og kigge på, hvad vi
l a ve r. De behøver ikke at komme hen og snakke med os,
de skal bare kigge. De vil hurtigt kunne se om en gru p p e
kan samarbejde og snakker godt sammen og er glade
( e l e vc i t a t ) .

Fo r s kel på piger og dre n ge

Piger har andre forudsætninger end drenge i kraft af en
anden socialiseringsbaggrund. I forbindelse med pro j e k t e t
har vi derfor rejst det spørgsmål, om der i uddannelser
med stort pigeantal på samme måde vil kunne arbejdes
med ansvar for egen læring. 

Som baggrund for en besva relse af dette spørgsmål blev et
af udviklingsarbejderne gennemført i en klasse med ove r-
tal af piger. Lærerne gennemførte systematiske observa t i o-
ner for at iagttage forskelligheder, og DEL gennemført e
i n t e rv i ew i såvel pigegrupper som i dre n g e g ru p p e r. 

Ud v i k l i n g s g ruppen opstillede følgende hypoteser og
spørgsmål, som de ville undersøge:

• pigerne tager i større grad end drenge ansvar for egen
l æ r i n g ?

• pigerne er mere samarbejdsvillige i gru p p e a r b e j d e t ?
• pigerne er mindre handlekraftige end dre n g e n e ?
• h vo rdan anvender de to køn skriftlighed?
• h vo rdan opsøger/udnytter de to køn vidensbanken?
• h vo rdan anvendes informationerne?
• h vo rdan bruger de to køn EDB ?
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I klassen var der i alt 16 piger og 7 drenge (4 elever under
20 år, 4 over 30 år og den øvrige gruppe i 20’r n e ) .

Ud fra lærernes observationer kan følgende fre m d r a g e s
ve d r ø rende forskelle og skriftlighed:

Pigerne tager oftere noter end drengene. Drengene tager
kun de absolut nødvendigste noter.

Pigerne arbejder mest målrettet med at løse en opgave .
De stopper kun, når der er virkelig store pro b l e m e r.
Drengene giver hurt i g e re op. Drengene kan bedst lide de
meget konkrete opgave r. Det er drengene, som kæmper
mest med at udtrykke sig skriftligt. Pigerne er bedre til at
s k r i ve .

De mere flyvske og kre a t i ve opgaver er pigerne bedst til at
arbejde med, mens drengene foretrækker de konkre t e
o p g a ver og helst ikke vil arbejde med de kre a t i ve fantasi-
o p g a ve r.

O verholdelse af tidsfrister er pigerne bedst til.

En generel iagttagelse består i, at pigerne ikke har så
meget imod at arbejde med opgave efter opgave. Dre n g e-
ne vil hellere arbejde med tingene på en anden måde.

Udfra lærernes observation af lyst og evne til at tage
a n s var for egen læring fremgår det, at pigerne på mange
måder er bedre til at tage et ansvar for egen læring. De er
de mest synlige i gruppesammenhænge. De er gode til at
danne sig et overblik i gruppearbejdet og føle og tage det
a n s va r, der følger med. Tingene bliver gjort færdige af
pigerne. De ældre piger er de bedste.

Modsat mister drengene overblikket i gru p p e a r b e j d e t ,
især når der opstår va n s k e l i g h e d e r. Arbejdsdisciplinen er
d e rfor knap så god hos dre n g e n e .

Pigerne føler sig generelt mest ansvarlige for helheden.
Drengene søger i modsætning hertil “n i c h e r” som f.eks. at
opfylde nogle konkrete faglige mål og at udføre det job,
de har påtaget sig.

Drengene er bedre til at klare “kritik” fra lærerside men
bakker ud ved kritik i gruppen. Pigerne har det svært
med kritik fra lære ren, men har det betydeligt nemmere
med kritik og feedback i gru p p e r n e .
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Frustrationer og stress har pigerne været bedst til at klare
og komme ove r.

Ud fra observationer af samarbejdet i grupperne siger
l æ rerne, at drengene er de hurtigste til at tage en beslut-
ning. Pigerne trækker mange beslutninger i langdrag med
megen snak frem og tilbage. I pigernes diskussioner
opstår der hele tiden nye vinkler, der skal efterprøve s .
Pigerne kan køre uenigheder op i en spids i kraft af, at det
også er dem, der er de mest engagerede. Drengene mang-
ler til gengæld noget dynamik i den henseende. Pi g e r n e
lægger de mest omfattende planer for deres arbejde. De er
g rundige og stiller store krav til sig selv - og andre .
Drengene planlægger også, men i gruppen gør de det ikke
på en så udfarende måde som pigerne.

Som hovedkonklusion på lærernes iagttagelser af forskelle
på piger og drenge siger lærerne, at pigerne er de mest
e n g a g e rede i deres uddannelsesforløb. Det smitter af på
d e res deltagelse i undervisningen. De er derfor meget
bevidste om undervisningens re l e vans og indgår særd e l e s
aktivt i de løbende eva l u e r i n g e r. Pigerne påtager sig
u n d e rtiden et enormt ansvar og afkræver andre det sam-
me direkte eller indire k t e .

Drengene tager det mere, som det kommer. De er ganske
vist engagerede, men de stiller ikke samme spørgsmål til
re l e vansen af det, de lave r. De tier ofte i stedet for at
f re m f ø re deres vurdering af tingene.

Alle var glade for at arbejde i blandede grupper; det havd e
især drengene stort udbytte af. Der skete således en god
udvikling af drengene igennem processen. Ef t e r h å n d e n
blev drengene mindre bange for at vise deres svagheder i
g ru p p e r n e .

I elevernes samlede slutevaluering efter at have samarbej-
det med det modsatte køn hedder det:

- “De fleste mener, at det er godt for den “gode stem-
n i n g” at arbejde i blandede gru p p e r. En enkelt pige påpe-
g e r, at drengene tager for let på planlægningen. To dre n g e
s i g e r, at pigerne er forv i r rende at planlægge sammen
m e d”. (lære r - e va l u e r i n g ) .
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Ko n k l u s i o n

De store forskelligheder eleverne imellem betyd e r, at ele-
verne møder op i skolen med store forskelle i baggrund, i
livsmål og i forudsætninger og lyst til at lære .

Det er i mødet mellem lærer og elev og i mødet med
læringsmiljøet, at disse forhold, forudsætninger og poten-
tialer enten hæmmes eller fremmes hos eleve r n e .

Organiseringen af skolens hve rdag er mange steder styre t
af stive administrative grupperinger ud fra alders-, fag-
eller (udviklings)stadier, hvor en ensartet “s e rv i c e” ydes til
en stadig mere uensartet gruppe af eleve r.

Dialogen mellem lære re og elever om den fælles arbejdssi-
tuation og om den enkeltes mål og særlige måde at lære
på vil re s u l t e re i didaktiske ove rvejelser ove r, hvo r l e d e s
e l e ven gøres til en aktiv deltager i underv i s n i n g s p ro c e s s e n
og i tilegnelsen af stoffet.

Det er vigtigt at være opmærksom på de muligheder, der
ligger i den inspiration, eleverne kan bibringe hinanden i
kraft af de forskelligheder, de besidder. Er h ve rv s s k o l e e l e-
ver er tilsyneladende meget opmærksomme på den kol-
l e k t i ve læring, der kan finde sted i samarbejde med andre
e l e ve r.

L æ rerne bør derfor hjælpe eleverne med at skabe den
mest effektive lærings-situation, så den enkelte elev kan
udvikle sig på sit eget niveau og ud fra egne foru d s æ t-
n i n g e r. Det kræver et godt kendskab til den enkelte elevs
evner og foru d s æ t n i n g e r, hvilket bla. må oparbejdes gen-
nem elev/lære r s a m t a l e r. En h ver elev befinder sig lærings-
mæssigt i en bestemt båndbredde for, hvornår han kan
l æ re og for, hvornår han ikke kan lære til sig. Lære ren bør
kende denne båndbredde hos hver elev.
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Fo ra n d ring af undervisninge n
og ko n s e k ve n s e rne for lære-
rens ansva r, rolle og opgave r

Jævnfør den aftale, der er blevet etableret mellem eleve r
og lære re, så indebærer den, at lære rens opgave er:

• at bringe sin faglighed i dialog med elevernes foru d s æ t-
n i n g e r.

• at være tydelig med sine personlige grænser, krav og til-
bagemeldinger til eleve r n e .

• at fremme elevernes ansvar og selvstændighed i lære p ro-
c e s s e r n e .

• at fremme elevernes bevidsthed om, hvornår og hvo r-
dan de lærer noget og også hvad, der forhindrer dem i
at lære noget.6

L æ re r rollen og de funktioner, lære ren skal kunne va re t a g e ,
vil være forskellige, afhængigt af, om eleven arbejder med
de praktiske opgaver i værkstederne, om eleverne arbejder
i deres gru p p e r, om der foregår egentlig klasseunderv i s-
ning, eller om der føres individuelle elev/lære r s a m t a l e r.

I dette projekt har eleverne frit kunnet bevæge sig fra
v æ rk s t e d e r, teorilokalet og til mindre rum, hvor de kunne
arbejde i grupper eller individuelt.

Den aktivitet, der foregår i de forskellige rum, er, som
påpeget tidligere, meget forskellig (F.eks. udføre en prak-
tisk opgave, diskutere sig til rette om et problem, skrive a r-
bejde, debat og dialog). He rtil knytter der sig derfor også
forskellige kva l i f i k a t i o n e r, som lære ren skal beherske.
F. e k s . :

• l æ re ren i formidlerrollen, som handler om at være i dia-
log om egen faglighed med de interesser og foru d s æ t-
n i n g e r, eleven har.

• l æ re ren som samspilspartner med eleverne. Dels at lære-
ren spiller ud med egne holdninger og synspunkter,
men også at lære ren skaber plads og rummelighed for
e l e vernes refleksion og argumentation.
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• l æ re ren i en slags katalysatorrolle med henblik på at
f remme elevernes lære p ro c e s s e r. At organisere situatio-
n e r, hvor eleverne kan forholde sig vidensskabende og
træne kompetencer som f.eks. håndtere kompleksitet,
scanne omgivelserne og foretage valg. Lære ren sætter i
gang, coacher undervejs og er med til at sætte perspek-
tiv på opsamlingen. 

En vigtig opgave i hele processen bliver at lytte og iagtta-
ge, hvo rdan eleverne arbejder og lære r, uden straks at gri-
be ind, korrigere og rådgive .

Det er vigtigt at pointere, at alle disse mange kræve n d e
o p g a ver ikke skal løses af den enkelte lærer men af gru p-
pen af lære re, f.eks. et lære rteam. 

Når eleverne tager ansva ret for deres egen læring, så udlø-
ser det tid til lærerne, som de kan bruge til at løse de nye
o p g a ve r, der følger med, eller til at eva l u e re og differe n t i e-
re undervisningen. El e verne er opmærksomme på, at
u n d e rvisningsformen udløser mere tid til lærerne, og at
dette ikke må misbruges af lærerne. En elev siger f. e k s :

- “Jeg synes, det virker som om, lærerne sidder og hygger
sig. Der er jo ikke så meget brug for dem under den her
u n d e rvisningsform. De sidder på lære rv æ relset og drikker
kaffe, snakker lidt indby rdes, og selvfølgelig laver de nogle
o p g a ver til os en gang imellem, og så kommer de ned på
v æ rkstedet og kigger til os, hver halve time eller hver 45
minutter og ser, om der er nogle pro b l e m e r, og om der er
noget, vi lige vil spørge om...”(elevc i t a t )

El e ven pointere r, at den ekstra tid, lære ren får, bør han
også bruge til at hjælpe de svage gru p p e r / p e r s o n e r. Til at
d i f f e re n t i e re undervisningen og til bedre og mere dybtgå-
ende eva l u e r i n g .

E l e ve rnes fo r ve n t n i n ger til lære ren som type

Vi har bemærket igennem de interv i ew, vi har fore t a g e t ,
at eleverne opdeler lærerne i typer. f.eks. Ham den sjove . . ,
Ham, den fagligt dygtige .., Ham, hyggeonklen ....Ha m ,
man kunne spørge om alt... Ham, der kunne skabe
respekt om sig ...Lære ren i rollen som en slags træner. En
elev siger f.eks. om en type, han har mødt, og som han
ikke brød sig om, nemlig:
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Den lære rtype, der har bygget hele sin autoritet op på, at
han ved alt. Det giver pro b l e m e r, når eleven så spørger
om noget, han ikke ve d :

- “...så spurgte jeg ham om noget, som jeg tydeligt kunne
m æ rke, at det vidste han ikke. Men han blev bare ve d
med at sige det samme. Jeg spurgte ham fem gange, og
han fyrede bare det samme lort af hver gang...”

L æ re ren ville ikke indrømme, at der var noget, han ikke
vidste, og:

- “Da var det, at han blev tosset på mig. Han blev skide-
s u r, fordi han følte sig krænket og fornærmet ove r, at
nogen kunne komme med noget, han ikke vidste. Ha n
sagde, at jeg saboterede undervisningen, og at jeg skulle
holde min kæft ..” (elevc i t a t ) .

El e ven formulerer sit ønske til en lærer på baggrund her-
a f :

- “...en lærer skal selvfølgelig ikke være bange for at smide
h ovedet foran klassen, fordi det er jo sådan et stort fag,
man har med at gøre. Lære ren kan ligeså godt melde til-
bage og sige, at “det har jeg ikke lige styr på, men jeg skal
undersøge det til næste gang”. 

Og tilføjer:

- “Men det vigtigste er nok, når jeg skal lære på den her
måde, at lære ren har stor psykologisk formåen i at sætte
sig ind i folks personligheder. Det er det rigtige, når det
k ø rer så frit her. Hvis man ikke har en psykologisk for-
nemmelse, så kunne man misforstå nogle ting, fordi folk
arbejder så forskelligt med tingene”. (elevcitat fra sve n d e-
p r ø ve k l a s s e ) .

En meget stiv lærer og en lære r, som kun kan det faglige,
dur ikke:

- “Men den lære r, vi har, han er til gengæld god. Han er
socialt anlagt. En venlig og sød fyr. Men han skal komme
med nogle ledetråde, hvor man gerne vil hen. Hvis han
ikke lige ved noget, er han villig til at undersøge det til
næste time...som oftest siger han, at vi selv skal undersøge
det...og det er jo en del af ideen i det, at vi selv skal lære
at lære ...” (elevcitat fra sve n d e p r ø ve k l a s s e ) .
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En anden ønsker, at lære ren skal være en slags træner. El e-
ven er selv sportsaktiv og siger: 

- “Ja, den frie træner kan man sige. Men der er steder i
u n d e rvisningen, hvor man ikke kan være fri træner, der
skal man være en normal træner. Her siger man: “s å d a n
og sådan skal det gøre s”. Og så er der andre steder, hvo r
man siger, der kan man godt være den frie træner. “Kig
der og kig der og find selv ud af det, læg det hele sammen
og skab dig selv en helhed”. Vo res lærer er nok den frie
træner næsten hele tiden” .

El e ven ønsker lære ren i rollen som såvel fri træner som en
m e re styrende og dirigerende normal træner. Han ser
helst, at en lærer behersker alle disse kva l i f i k a t i o n e r, at
l æ re ren både er den frie demokrat og den mere autoritære
og styrende. 

El e verne er delt i spørgsmålet om hvilken type, de fore-
t r æ k k e r. En elev siger f. e k s . :

- “Jeg havde en lære r, da jeg gik på efterskole. Det va r
b a re sådan noget med, at hvis du larmede, så faldt der
brænde ned. Men det gjorde man bare ikke i hans timer.
Hvis vi snakkede, så var det om emnet” .

L æ re ren kunne måske skabe respekt omkring arbejdet i
kraft af sin personlighed. En anden lære rtype havde også
g j o rt indtryk på en elev i kraft af sin personlighed og en
naturlig evne til at sætte grænser:

- “Vi havde en skidegod lærer på et tidspunkt, da jeg gik i
skole. Han startede med at komme ind i klassen og sige,
at der var kun en stemme i klassen, og det var hans. Ha n
var vild med at fortælle jokes og stod tit og spillede ånds-
s vag bag ved katederet. Når han sagde “lad os arbejde”, så
arbejdede vi” .

L æ re ren som iga n g s æ tter og ka t a l y s a to r

Aftalen mellem elever og lære re blev understreget på den-
ne måde:

- “...på de andre skoleperioder har det været sådan, at vi
har fået hjælp hele tiden. Men i stedet for, at vi skal op til
ham hele tiden, så sagde han, at det var bedre, at vi bru g-
te hinanden i stedet for at bruge ham hele tiden. Ikke for-
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di han ikke ville hjælpe os, men vi skulle lære at bru g e
hinanden. Så lærer vi også at finde sva rene, og så lærer vi
m e re - og det tror jeg også, vi gør...” (elevc i t a t ) .

L æ re ren skal ikke styre og holde øje hele tiden:

- “...det er godt, at lære ren ikke er der hele tiden. Når vi
er en gruppe, så kan vi diskutere tingene her, og så lære r
vi af hinanden”. (elevc i t a t ) .

Men ikke kun mindre styring i forhold til gruppens arbej-
de. Det gælder også i forhold til den enkeltes læringsar-
b e j d e :

- “Jeg kan godt lide, at vi ikke bliver styret af en lære r, der
går og siger: “Så skal du skrue den skrue i”, og at han ikke
står bagved ryggen af en og retter os hele tiden. Jeg lærer af
mine fejl og ikke af at blive rettet hele tiden”. (elevc i t a t ) .

El e ven uddyber dette:

- “Det handler meget om frihed. Det ser man meget på i
vo res alder. At der ikke står en lærer hele tiden. Vi
bestemmer mere eller mindre selv, hvad vi vil lave, og
h vo rdan vi vil løse problemerne. Det lærer vi mere af, når
vi selv skal løse pro b l e m e t” .

En elev udtrykker med disse ord sin holdning til lære r s t y-
r i n g :

- “Jeg er ikke meget for, at folk kommanderer rundt med
mig. Jeg vil hellere forfølge min egen lyst og gøre, hva d
jeg selv vil” .

Det er lære ren som katalysator dvs. lære ren i rollen som
den, der har tilrettelagt gode omstændigheder og rammer
for eleverne, så de kan udvikle sig. Lære ren har tilre t t e l a g t
r a m m e r, og han skal også iagttage, hvad der sker:

- “Lærerne skal bruge deres øjne. Kigge på, hvad vi lave r.
De behøver ikke at komme hen og snakke med os. Me n
de kan hurtigt se, om en gruppe samarbejder og snakker
godt sammen og er glade...” (elevc i t a t ) .

L æ re ren som faglig drillepind og fo rm i d l e r

L æ re rens opgave som faglig formidler består i at tilpasse
sin faglighed i forhold til de ønsker og foru d s æ t n i n g e r,
e l e verne har:
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- “Ja han hedder ikke lærer for sjov skyld, så hvis vi får
nogle pro b l e m e r, så skal vi bruge ham. F.eks. er det jo
ikke alle, der kan slibe et bor...så skulle lære ren give en
elev et bor i hånden og sige, at det har jo ikke lige den
rette vinkel” ..(elevc i t a t ) .

Men formidlingen af den faglige viden må godt ske på en
måde, så eleven selv får ideer:

- “...lige vise ham, hvo rdan man gør, fork l a re ham, hvo r-
dan det skal gøres. Hjælpe eleven med at få en baggru n d
for at forstå det. Så får eleven måske en idé til det, og så
p r ø ver han selv at bygge videre på ideen”. (elevc i t a t ) .

En formidling, som både giver aktuel hjælp, men som
også igangsætter eleven med at tænke selvstændigt.

Denne rolle som faglig drillepind efterspørges af eleve r n e .
En elev siger:

- “...lad os tage noget med kapacitet, der skal cirk u l e re
igennem en eller anden ting. Så skal lære ren ikke fort æ l l e
os, hvor meget det cirk u l e re r. Han kan godt fortælle os,
h vad dens virkning er i motoren, at den f.eks. sørger for
tilbageløb fra olien. Men vi skal selv finde ud af, hvo r
meget olie, der løber tilbage. Det er noget andet end at få
det hele at vide. Det bliver nemmere at arbejde med pro-
blemet, hvis man lige får at vide, hvo rfor den er der. . . ” .

L æ re ren som faglig formidler i rollen som drillepind, der
sætter en proces i gang hos eleverne, frem for lære ren, der
g i ver alle sva re n e .

Denne rolle skal skifte f.eks. ved indlæring af nyt stof:

- “...det holder jeg 200% på, at når man har med nyt stof
at gøre, så er man nødt til at tage en dag og sætte folk ind
i det via input. Vi skal lige have et skud i starten, og så
kan man godt give slip bagefter. Det er jo immervæk ve d
at arbejde med det selv, at du lærer mest ...” (elevc i t a t ) .

Men ikke lange og alt for ove rf o r b e redte oplæg, som give r
alle sva rene, og som overlader alt for lidt til eleve r n e :

- “...han skal lige gå ind og sige, at der findes tre slags ter-
m o s t a t e r, og så vise os dem og kort fortælle, hvo rdan de
e r. Men han skal kun fortælle en tiendedel af det, der er at
f o rtælle. Så kan vi selv finde resten af stoffet”. (elevcitat) 

Og lære ren kan hjælpe på vej med gode spørgsmål:
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- “...og så stille os et spørgsmål om noget, vi ikke har hørt
før for at få os sat i gang. Det gør det svære re, det kan jeg
godt lide. Der bliver prikket til en. Så kan man selv falde
ud over hele emnet...” (elevc i t a t )

Ko n k l u s i o n

Mange af eleverne pointerer vigtigheden af, at lære ren for-
uden den faglige kompetence også har en god psykologisk
sans, er i stand til at finde ud af, hvad der fore g å r, når ele-
verne arbejder selvstændigt og er godt i gang med diskus-
sioner og samtaler. 

Men eleverne ønsker heller ikke, at lære ren helt forlader
den gammeldags lære r rolle, dvs. den, der kan styre pro-
cessen og lave nogle gode oplæg.

L æ re rens personlighed spiller en rolle og her især hans
evne til en naturlig grænsesætning for, hvilke rammer der
e r, for at ansvar for egen læring kan finde sted.

Disse elevønsker til lære r rollen kan det være vanskeligt for
den enkelte lærer at opfylde. Pro j e k t l æ rerne arbejder der-
for også i team i projektet. Med ugentlige møder - og
møder efter behov - for at opsamle erf a r i n g e r. 

I lære rteamet arbejdede man med lære ren som ve j l e d e r,
r å d g i ve r, konsulent, underviser og lære ren i rollen som
den, der fastholder rammerne (direkte og indirekte). Me n
det var ikke pro b l e m l ø s t :

- “Det har været et problem at frigøre os fra det traditio-
nelle lære r a n s var og turde lade eleverne gøre fejl som led i
d e res læring. Det har også været et problem, at eleve r n e
har kunnet bevæge sig så frit over hele uddannelsesområ-
det. De vil ofte spørge sig til råds hos vilkårlige lære re
med fare for fork e rte og ufuldstændige sva r. El e verne har
tilsyneladende den opfattelse, at alle lære re er et omva n-
d rende leksikon” (lære re va l u e r i n g ) .

Den sidste sætning sva rer ikke helt til elevernes ønske. El e-
verne ønsker hellere en lærer som faglig drillepind og en,
der stiller gode spørgsmål, end en, der giver alle sva re n e .
Det peger resultaterne fra de gennemførte interv i ew på.

På den anden side er det naturligvis vigtigt, at lære re n s
faglighed er i orden, men formidlingen af lære rens faglig-
hed må tilpasses elevernes forståelse, ønsker og behov.
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H vad har udviklingsarbejdet
t i l f ø rt eleve rn e ?

I det følgende opsummeres i punktform nogle af de cen-
trale kompetencer, eleverne har indhøstet igennem delta-
gelsen i udviklingsarbejdet. Der gives desuden nogle bud
på de pro b l e m e r, der er opstået, og som der kan være
b e h ov for at arbejde videre med i et fremtidigt perspektiv.
Kompetencerne er tolket og fre m a n a l y s e ret med bag-
g rund i de gennemførte interv i ew, samtaler med elever og
l æ re re, observationer og iagttagelser og gennem lære r n e s
løbende eva l u e r i n g e r. En gru n d i g e re dokumentation vil
f o rudsætte en mere målrettet forskningsindsats.

1 . På det personlige plan
2 . På det faglige plan 
3 . I forhold til gru p p e a r b e j d e t
4 . I forhold til hele klassens kultur
5 . I forhold til skolen

På det personlige plan:

• b e d re evne til at fordybe sig og være opmærk s o m
• b e d re evne til at sætte sig mål
• øget samarbejdsevne
• øget evne til at va r i e re sin egen læringsrytme, uden at

det går ud over ford y b e l s e n
• øget opmærksomhed på, hvo rdan jeg lære r
• b e d re evne til at disciplinere sig selv
• personalisering af erkendelse og læring, dvs. den enkelte

l æ rer sig at erkende og at lære ud fra egen personlig
i n vo l ve r i n g

• udvikler elevernes selvvurderingsevne og evne til eva l u e-
r i n g .

Pro b l e m :

• enkelte elever nægter at tage et ansva r
• nogle elever vil ikke lære på denne måde. De vil kun på

den gammeldags facon
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• de såkaldt “s va g e” elever har det svært og skal hjælpes
m e g e t .

• nogle elever vil ikke samarbejde.

På det faglige plan:

• “at være faglig” i bre d e re forstand end blot set i forhold
til et fag (evne til at ræsonnere, vurd e re, kritisere, pro-
cesforståelse, helhedsforståelse, sammenligningsevne
m . f l . )

• øget viden og indsigt i, hvo rdan “m a n” erkender og til-
egner sig viden

• udvikling af kompetencer som forestillingsevne, fantasi,
følsomhed, sansebevidsthed

• de enkelte elever udviklede sig fagligt og nive a u m æ s s i g t
f o r s k e l l i g t .

Pro b l e m :

• e l e vernes vaner og læringsmønstre fra tidligere skolegang
• e l e vernes meget forskellige forudsætninger i læsning,

regning osv.

I forhold til gru p p e a r b e j d e t :

• øget evne til at lære i gru p p e r
• g ruppearbejdet opvurd e res som et kollektivt lærings-

f o ru m
• e l e verne har lært at lære af hinanden
• accept og forståelse for, at “v i” lærer forskelligt, og at

den ene læringsstil kan være ligeså god som den anden.

Pro b l e m :

• nogle elever vil ikke gru p p e a r b e j d e
• det individuelle og personlige arbejde bliver nedpriorite-

re t
• nogle elever “t ro r” kun på disciplin og autoritet.

I forhold til hele klassens kultur:

• en stor interesse for, hvo rdan undervisningen tilre t t e l æ g-
ges og gennemføre s
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• o p m æ rksomhed på hvad det er, man ønsker, lære re n
skal gøre, og hvo rdan han skal være

• udvikle de kommunikative kompetencer, dvs. bedre
evne til samtale, dialog.

Pro b l e m :

• vigtigt, at lære re og elever synliggør deres roller over for
hinanden, når eleverne tager ansvar for egen læring (for-
ve n t n i n g e r, opgave r, arbejdsdeling mv. )

• n ø d vendigt at udvikle hele klassens kultur, dvs. opbru d
fra traditionel opfattelse af klasseru m s u n d e rv i s n i n g .

I forhold til skolen:

• øget glæde ved at gå i skole
• skolen er et sted, hvor “jeg” kan udvikle mig personligt.

Pro b l e m :

• de mange barrierer i skolens struktur (skema, organisa-
tion, fysisk miljø mv. )

• en gruppe af elever ønskede klasseundervisningen helt
a f s k a f f e t

• en gruppe af elever ønsker fortsat klasseunderv i s n i n g .
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H v i l ke ko m p e tencer er det
n ø d vendigt at udvikle som
e l e v ?

For at være medarbejder på egne lære p rocesser eller tage
et medansvar for sin egen læring kræves, at eleven udvikler
en række kompetencer. Der er en lang tradition i uddan-
n e l s e s s e k t o ren for at definere lære rens kompetencer ve d r.
beherskelse af rollen som “p rofessionel lære r”. Det er sjæl-
dent, vi forsøger at definere de kompetencer, eleverne skal
v æ re i besiddelse af for at udøve erhve rvet som “p ro f e s i o-
nel elev”. Kompetencerne beskrives med udgangspunkt i
e rfaringerne fra dette projekt samt erfaringer fra pro j e k t e t
“ El e verne som medarbejdere på egne lære p ro c e s s e r” .

Nedenstående kompetencer drejer sig om at blive en god
“s e l v s t æ n d i g” “e r h ve rv s u d ø ve r” set i forhold til uddannel-
sessystemet og set i forhold til at kunne deltage i egen
læring og i underv i s n i n g e n :

1 . Mo t i vation, lyst og vilje til at lære og uddanne sig
2 . Evne til at se det bru g b a re og virkelige bag ved pensum
3 . G ø re sig ove rvejelser over egen læring (metalæring) og

selvstændigt vælge fra og til i forhold til hvilke måder,
de bedst lærer på

4 . Indsigt i de fælles og individuelle mål med læringen 
og underv i s n i n g e n

5 . El e ven kan kommunikere via sprogets mange udtryk 
og formidle resultater fra sit arbejde med at lære

6 . Evne til at deltage i (lærings)grupper og i en kollektiv 
l æ re p roces (med andre elever og lære r n e )

7 . Evne til at arbejde bredt med forskellige erk e n d e l s e s -
former (praktiske, teoretiske, musiske, videnskabelige)

8 . Evne til at udøve medbestemmelse og tage et medan-
s var for undervisningsmål, indhold, fre m g a n g s m å d e r, 
planlægningen, gennemførelsen og evalueringen af 
u n d e rv i s n i n g e n

9 . Viden om studieteknik, anvendelse af studiefaciliteter, 
bibliotek, informationskilder

10. Evne til at eva l u e re i bred forstand (fælles eva l u e r i n -
g e r, gru p p e e valuering, personlig eva l u e r i n g ) .
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N ø g l e b e g reber i et erh ve r v s-
re l e vant læri n g s b e g reb 

Mange af de erf a r i n g e r, der er indhøstet i det udviklings-
arbejde, der blev gennemført, er opsamlet og sammenfat-
tet i de foregående afsnit. I dette kapitel vil vi derfor give
nogle mere fre m a d rettede handlingsanvisninger på, hvo r-
ledes elevernes ansvar for egen læring kan styrkes. Di s s e
handlingsanvisninger vil centre re sig om de nøglebegre-
b e r, som er væsentlige, når elevernes evne til at tage et
a n s var for deres egen læring skal udvikles.

N ø g l e b e g re b e r :

a) Fælles læri n g s o p f a t t e l s e

I alle projekterne har lære r g rupperne arbejdet med at eta-
b l e re og afklare en “fælles læringsopfattelse”. Det er sket
på seminarer i forbindelse med igangsættelse af udvik-
lingsarbejderne. Det kan anbefales at:

• l æ rerne omsætter deres læringsopfattelse i teser eller på
skrift med henblik på videreformidling til eleve r n e

9 0
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• e l e verne informeres om den læringsopfattelse, lære r n e
arbejder efter

• læringsopfattelsen tilpasses ud fra de erf a r i n g e r, der ind-
høstes med ansvar for egen læring

• e l e verne udvikler en forståelse af, hvad “god læring” er.

b) Et a b l e ring af “læri n g s g ru p p e r”

Det har vist sig igennem udviklingsarbejderne, at gru p-
perne løbende definerer sig som “læringsgru p p e r” :

• e t a b l e rer åbenhed om, at gruppens medlemmer lære r
forskelligt, og at den ene måde at lære på kan være lige-
så god som den anden

• l æ rer at lære af hinandens måde at lære på
• drøfter forskellige fordele/bagdele ved den ene eller den

anden måde at lære på
• drøfter hvilke forhold der er optimale i en gruppe, for

at den kan være en læringsgru p p e
• udvikler metoder til, hvorledes de kan fremme en gru p-

pes læringsevne 
• en god læringsgruppe er karakteriseret ved: Intensitet i

arbejdet, evne til fordybelse, variation af arbejdsformer-
ne, tryghed, overskridende tænkning m.fl. Hvo rd a n
sammensættes en gruppe, som opfylder disse funktio-
ner? Hvo rdan etableres arbejdsdeling? Hvo rdan plan-
lægger gruppen sit arbejde?

c) Udvikling af “kollektiv læri n g”

Det har vist sig, at eleverne er meget opmærksomme på
den “kollektive læring”, der finder sted via samarbejdet
med andre elever i grupperne mv. Den kollektive læring
kan fremmes ved at:

• arbejde åbent med begrebet i alle centrale læringssitua-
t i o n e r

• skabe “kollektive” situationer, hvor eleverne systematisk
g i ves mulighed for at lære af hinanden. F.eks. fre m l æ g-
gelse af resultater i klasserummet, gensidig læring fra
g ruppe til gruppe, gennem evaluering og feedback af
hinandens arbejde m.fl.

• s y n l i g g ø re, at gensidig støtte og hjælp er legitimt og vig-
t i g t !

9 1



• sammensætte grupperne, så den kollektive læring fre m-
m e s .

d) Plads til individualiteten

Erfaringerne peger på, at det er vigtigt, at der skabes plads
til det individuelle og til den personlige tilgang til læring.
De fleste elever sætter stor pris på at arbejde individuelt
med stoffet og med deres evner til at lære. 

Det kan derfor anbefales at:

• alle “o p g a ve r” ikke er fælles gru p p e o p g a ve r
• der stilles krav om selvstændige og individuelle præsta-

t i o n e r
• e l e verne lærer at fordele arbejdet i grupperne, så de

enkelte elever får tildelt et ansvar for delopgave r. Alt
b e h ø ver ikke at foregå kollektivt

• l æ rerne sætter fokus på den enkelte elevs evne til læring,
arbejde med stoffet, erkendelsesevne mv.

• den enkelte kan sætte individuelle mål og arbejde ud fra
eget nive a u .

e) Se l v s t y ret læri n g

Evnen til s e l vs t y ret læring s t y rkes, når eleverne kan:

• v æ re aktive
• g i ves frihed og ansva r
• vælge fra og til i forhold til hvilke måder, de ønsker at

l æ re på
• se de fælles og individuelle mål med læringsarbejdet og

u n d e rvisningens/uddannelsens hensigt
• tænke selvstændigt
• l æ re på sin egen skæve måde
• fornemme at det faglige og personlige går op i en større

h e l h e d
• få tid til refleksion over evnen til at lære selvstændigt
• knytte an til læringsmotiv og egen selvforståelse
• l a ve aftaler om “m e d a n s va r”, “f r i h e d s g r a d” mv. med

l æ rerne. 

f) Læring gennem forskelligheder

El e vernes forskelle ve d r ø rende læringsva n e r, læringsstil,
m o t i vation, disciplin og evne til tilegnelse af viden er en
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inspirationskilde i udviklingen af elevens selvstændige
læringsevne og metalæringsevne. For at fremme disse
muligheder anbefales det at:

• e l e verne diskuterer og drøfter de forskellige måder at
l æ re på og de kompetencer, der knytter sig hert i l

• e l e verne drøfter baggrunden for, hvo rfor vi lærer for-
s k e l l i g t

• e l e verne gør erfaringer med forskellige læringsmåder
g e n n e m l e a rning by doing.

g) Modstand mod læri n g

Igennem projektet er iagttaget forskellige former for mod-
stand imod at arbejde med ansvar for egen læring. 

Formindskelse af modstanden kan bl.a. ske ved at:
• l æ rerne gør sig stor umage med at sammensætte hold og

g ru p p e r
• l æ rerne bliver bedre til at re g i s t re re, hvad der foregår i

en gruppe eller i klassen og ikke er bange for at gribe
ind i arbejdet

• l æ rerne yder massiv tid og hjælp til de “s va g e” elever -
uden at slække på de mål, der skal nås i uddannelsen

• e r h ve rve indsigt i årsagerne til modstand.

h) Me t a l æ ri n g s e v n e

Metalæring udvikles gradvist hos eleverne gennem under-
v i s n i n g s p rocessen. Det anbefales bl.a. at:

• e l e ven løbende bliver bevidst om egne svagheder og
s t y rker og sætter sig individuelle mål for hvilke sider,
han vil udvikle bl.a. via værktøjet individuelle handle-
p l a n e r

• de enkelte lære r g rupper fører individuelle samtaler med
h ver elev om evne til metalæring

• e l e ven roses for de fremskridt, der sker
• e valuering i bred forstand styrkes hos elever og hos

l æ rerne (via logbøger, mundtlige eva l u e r i n g e r, gru p p e e-
va l u e r i n g e r, selve valueringer m.fl.)

• læring, læringsvaner og studieteknik drøftes på klasse-
p l a n

• l æ rerne massivt støtter eleverne med f.eks.: St u d i e t e k-
nikker og studiemetoder, bevidst udvikling af abstrak-
tionsevne, udvikling af begre b s f o r s t å e l s e .
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i) V æ rdsættelse af den lærendes nysgerrighed, 
opdagelsesevne og erk e n d e l s e s e v n e

A n s var for egen læring handler i højeste grad om at blive
v æ rdsat som lærende og nysgerrig. Det betyder bl.a. at:

• det værdsættes, at eleven udviser større spørgelyst
• e l e ven eksperimenterer mere end normalt med “s t o f f e t”
• e l e ven eksperimenterer med forskellige tilgange til det at

l æ re f.eks. ved at veksle mellem en teoretisk og en prak-
tisk tilgang

• l æ rerne systematisk træner eleverne i systematisk anve n-
delse af forskellige erkendelsesformer: Op d a g e l s e s m æ s s i g
e rkendelse, sansemæssig erkendelse, pro b l e m l ø s n i n g s-
m e t o d e r, vurderingsevne, saglig kritik, ræsonnement,
iagttagelsesevne, bearbejdelse af fakta mv.

• “o p g a ve r n e” skal være udford rende indholdsmæssigt og
a p p e l l e re til elevernes selvstændighed - og virk e l i g h e d s-
n æ re og bru g b a re .

j) “Sk o l e r a m m e r”

De fysiske og organisatoriske rammer skal ændres, hvis et
nyt læringsbegreb skal udfoldes på erhve rvsskolerne gen-
n e m :

• etablering eller indretning af studieru m
• t æ t t e re samspil mellem værkstederne og klasselokalerne
• datamaskiner i teori- og værk s t e d e r n e
• holdningsmæssig fleksibilitet blandt pædagogisk, adminis-

trativt og ledelsesmæssig personale, så eleverne frit kan
bevæge sig rundt på skolen.

k) Lære rens opgaver og ansva r

En ændring af lære r rollen er en af de mest afgørende fak-
t o rer for, om selvstyret læring og ansvar for egen læring
vinder fodfæste i erhve rvsuddannelserne. 

L æ re rens primære opgave blive r :

• at tilrettelægge optimale omstændigheder, så alle vil
kunne lære

• at arbejde med at skaffe tid og frihed til eleverne, så de
kan lære at tage et ansvar og styre deres egen læring

• at være faglig sparringspart n e r, drillepind, rammesætter,
t r æ n e r
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• at samarbejde med eleverne om tilrettelæggelse af fagligt
indhold og opgave r, som er virk e l i g h e d s n æ re og bru g b a-
re

• at give massiv støtte til “s va g e” eleve r
• at etablere “a r b e j d s d e l i n g” mellem elever og lære re ve d

aftaler og kontrakter
• at formulere målene med undervisningen, så eleve r n e

kan arbejde “m å l re t t e t”
• at iagttage og eva l u e re undervisningen - og lære p ro c e s-

s e r n e .

l) El e vens opgaver og ansva r

På baggrund af de erf a r i n g e r, der er udviklet i “El e ve r n e
som medarbejdere på egne lære p ro c e s s e r” og “I lære for at
l æ re!”, bliver elevens opgave og ansva r :

• at arbejde aktivt på at udnytte mulighederne for person-
lig og faglig læring

• at være aktivt eksperimenterende, re f l e k t e rende og spør-
g e n d e

• at indgå i faglig dialog med lære re og medstudere n d e
• at tage medansvar for undervisningens tilre t t e l æ g g e l s e ,

g e n n e m f ø relse og eva l u e r i n g
• at indgå i et samarbejde med lære re og medstudere n d e

om udvikling af opgaver og fagligt indhold i underv i s-
n i n g e n .
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H vad kan/bør gøre s ?

Afslutningsvis gives et samlet overblik ove r, hvorledes der
på alle niveauer i uddannelsessystemet bør arbejdes for at
e t a b l e re rammerne og omstændigheder for, at nye lærings-
former og en ny pædagogik kan få fodfæste. Disse ram-
m e r, omstændigheder, handlinger mv. må fremmes i dia-
log og samarbejde mellem alle interessenter i og omkring
e r h ve rvsuddannelserne: Lære re, ledere, embedsmænd, ele-
ver og bru g e re fra interesseorganisationerne, psykologer
med indsigt i den nyeste læringsteori, eksperter i under-
visningsplanlægning, pædagogik og evaluering, politikere .

Sigtet med dialogen er at udvikle en mere effektiv og tids-
re l e vant pædagogisk organisationsstru k t u r, som kan føre i
retning af mere effektive erhve rv s u d d a n n e l s e r. I kort stik-
o rdsform kunne nogle af elementerne dreje sig om følgen-
de forhold:

Gi ve eleve rne muligheder, så de kan:

• e k s p e r i m e n t e re
• a f p r ø ve egen læring
• u d ø ve vidtgående og reel medbestemmelse
• opdage stærke og svage sider.

L æ re rne skal lære :

• at samarbejde i team
• l æ r i n g s t e o r i / k o g n i t i o n s t e o r i
• at tilrettelægge optimale omstændigheder for eleve r n e s

u d v i k l i n g
• at iagttage og re g i s t re re
• at eva l u e re
• at lære og udford re eleverne til at arbejde sammen om

l æ r i n g e n .
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Skolens miljø og struktur indrettes således, at der er:

• fleksibel stru k t u r
• fleksible skemaer, lokaler
• lærings- og studiemiljøer
• k valificering af skolens servicefunktioner og administra-

t i o n .

Ledelsen kan:

• bakke aktivt op om udviklingsorienterede lære re
• indgå aktivt i udviklingspro j e k t e r n e
• f o r m u l e re mål og strategier
• deltage i evaluering af undervisningens kva l i t e t
• tage initiativ til udarbejdelse af underv i s n i n g s p l a n e r,

som sætter rammer op for god undervisning og læring.

Det centrale niveau kan medvirke ved at:

• f o r m u l e re rammer for “a n s var for egen læring”
• f o r m u l e re rammer for lederne
• formål og mål skrives i et sprog, så eleverne kan forstå

d e m
• bidrage med re s s o u rcer til efteru d d a n n e l s e
• yde konsulentbistand
• igangsætte og støtte forskning
• hjælpe lokale bru g e r re p r æ s e n t a n t e r, så de kan indgå

m e re aktivt i kvalitetsudvikling og eva l u e r i n g .
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