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UDDANNELSE - MED ELLER UDEN OPDRAGELSE

Cristian Lima

Indledning

»Mit arbejde bestér i at lave efteruddannelse for pedagoger - jeg opdrager
dem ikke«.

Vi forbinder ikke padagogisk intervention over for »voksne« med ordet
»opdrage«. Det selv om der i konkret praksis forsgges opdraget pa sével
forzldre som pedagoger. Derimod accepteres det umiddelbart at »uddan-
nelse«; det kan sagtens vere noget, der har med voksne at ggre.

Artiklen skal i det fglgende beskftige sig med uddannelse af voksne
mennesker; hvad det er for et praksisfelt’, og hvilke grundbetingelser der
er for det?

Uddannelsesomradet er et felt med steerke politiske interesser; der kaempes
om sével de resurcer, der er indenfor omridet, men ogsd om indflydelse
pé indholdet. For sa vidt at tidens lgsen p& mange problemer er uddannelse
er dette ikke s markeligt. Det er min pastand at voksenuddannelse til
trods for (eller maske pa grund af) denne interesse endnu ikke er blevet
forstdet som et szrligt praksisfelt, som har sin egen genstand og mél og
derfor m& udvikle sin egen teori og metoder.

Nar overskriften velges er det pa grund af de store vanskeligheder, der
er med at bruge et uddannelsesbegreb, der er knyttet til barndom og ung-
dom, ndr virksomheden retter sig mod voksne mennesker. Som det skal
ses begrundes voksnes uddannelse oftest pd samme méde som anden ud-
dannelse, og dermed importeres de padagogiske tankefigurer, der reprodu-
cerer opdragelsens med-varen i uddannelse.

Denne uddannelsesforstielse skal problematiseres mere praecist i artiklen.
Problemet ved bestemmelse af dette praksisfelt har bergringsflader til
almene padagogiske problemstillinger, f.eks. paternalismen i uddannelse,
men grundlaggende @ndrer problemstillingerne karakter i forbindelse med
voksenuddannelse. De er hverken etiske eller metodiske problemer men
problemer for selve praksisformen.

Problemerne viser sig i praksis; hvordan laver man efteruddannelse, der
1) har betydning for den enkeltes praksis, i form af udvidelse af den enkeltes
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handlekompetence i sin konkret jobsammenhang og 2) udvider den sam-
fundsmassige integration.

Det er gnsket her at foretage en analyse af voksen uddannelsens grund-
lzggende mulighedsbetingelser. Og altsa ikke en analyse og diskussion af
f. eks. god/dérlig didaktik eller metodik i konkret efteruddannelse af f.eks.
pedagoger.

Det er hensigten at formulere en begrebsramme, der indeholder det
seerlige moment, der aktualiseres ved uddannelsesvirksomhed for i forvejen
uddannede.

Artiklen falder i fire dele:

- En socialpsykologisk analyse af praksisfeltet uddannelse.

- En padagogisk begrebsligggrelse af uddannelsens karakter.

- En kritik af den padagogiske uddannelsestenkning - set i relation til
voksen-uddannelse.

- Et forsgg pa at opstille mere relevante kategorier og diskutere praksisfor-
merne ud fra disse.

1. Hvorfor »uddannelse«?

I diskussionen af voksen-uddannelse vil jeg taget et socialpsykologisk ud-
gangspunkt, der definerer uddannelsespraksis som et samfundsmassig,
historisk etableret og institutionaliseret praksisfelt. Uddannelsens betydning
og funktion ses som betinget af de sarlige udviklingsbetingelser denne
praksis og dens institutioner har haft.

Den szrlige praksis vi benavner »uddannelse« opstar med udviklingen
af den kapitalistiske produktionsmade’. Med en serlig gejstlig forlgber,
en konstituering knyttet til manufaktur og industrialiseringens begyndende
krav, og med en almen uddannelse noget senere, har denne praksis udviklet
sig til en selvfglgelig del af det samfundsmaessige liv.

Opdragelse og indl@ring er derimod af langt zldre dato. Mennesket
har leert og er blevet opdraget l&nge for vi begyndte at skabe en selvstaendig
organisationsform for uddannelse.

Den ideologiske og praktiske interesse for uddannelse og efteruddannelse
siden den begyndende industrialisering, skyldes to samfundsmessige pro-
blemer:

- Kuvalifikationsproblemet, og
- den sociale integrations problem.

Kuvalifikationsproblemet er det problem, der opstar ved arbejdsprocessernes
og samfundslivets tiltagende kompleksitet. Der opstér en lang raekke krav
til ferdigheder, som ikke kan tilegnes gennem uformelle og kontekstbundne
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opdragelses eller indleringsformer (imitation, deltagelse). Kvalifikations-
»gabet« bliver i Igbet af samfunds udviklingen, tendentielt stgrre, hvorfor
problemet konstant aktualiseres som behov for yderligere »uddannelse«.

Den sociale integrations problem, er det problem som opstir med oplgs-
ningen af de ejendoms- og slegts-sammenhange, som kendetegnede det
ferindustrielle samfund. Disse sikrede langt hen ad vejen den sociale inte-
gration og gjorde det muligt at »holde sammen« pa samfundet. Under
kapitalismen stilles den enkelte frit i kraft af at vaere en individuel berer
af sin arbejdskraft. Ydermere sker opsplitningen af det feudale livsrum®.
Densociale integrations problem betegner den samfundsmassige »falden-
fra-hinanden« (entropi), som industrialiseringen medfgrer.

I min forstaelse opstar »uddannelsen«, som et samfundsmeessigt f2nomen,
ien udvikling, hvor uddannelse er tet vavet sammen med disse problemer.

Det pudsige er, at uddannelse producerer sével viden og kompetencer,
som giver stgrre handlemuligheder, og en social integration (Figur 1). Den
sociale integration sikres i starten gennem disciplinering af barnet/den unge,
senere i en snildere form, hvor subjektets realisering af egne mél indenfor
de givne rammer, sikrer sammenhang og integration.

Kvalifikations- individualitet
gabet Kompe- Handlemulig-
\ - heder
el Viden

Uddan-
nelse ' l
Discipline-
~ o
P
Integrati ur ~
rations- strukturer
pr:'?bglemet Integration

Figur 1 Uddannelsens dynamik

Integrationen sikres altsd ikke ved en kontekst-bundet tilegnelse af den
eksisterende kultur, men gennem organisering af den enkeltes livi uddannel-
sesinstitutionen. Integrationen bliver til et samfundsmassig opgave, der
institutionaliseres og hvis udgvelse hurtigt professionaliseres.

Fra uddannelsesinstitutionernes begyndelse kan kvalificeringen (forstiet
som formidling af den samfundsmaessigt opbyggede viden) ikke adskilles
fra andre mél, f. eks. opdragelse, her sn@vert forstiet som formidling af
interpersonelle relationer/disciplinering. Men det vil vaere lige sa forkert
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at ggre uddannelsens opdragende funktion absolut, eller at forstd kvali-
ficeringen og opdragelsen som begrebspar pd samme teoretiske niveau.

I den historiske overgang fra feudal til kapitalistisk produktion, bestar
opdragelsen til dels af disciplinering, og den méade livet organiseredes pa
i skolen bidrog til opdragelsen af barnet. P4 den anden side ma denne dis-
ciplinering ses som en méde at skabe kvalificering; disciplineringen var en
metode, der skulle ggre den unge/barnet i stand til at indgd i den nye
kapitalistiske livsform.

Foucault* fremhaver netop at disciplineringen gennem dens serlige
metoder’, producerer subjektet. »At producere subjektet« vil i denne for-
bindelse sige, at den muligggr lgsrivelsen fra de feudale slaegts- og ejen-
domsbaserede handlemuligheder. Dette er uddannelsens fgrste paradoks;
De personlige handlemuligheder produceres ved stzerk fremmedstyring;
elevens mgde med uddannelsesinstitutionens krav formidlet gennem person-
lige krav fra lereren.

Men dette var naturligvis ikke den eneste kvalificering uddannelsessy-
stemet bidrog med. De tekniske kvalifikationer har varet centrale og ind-
holdet, beskrevet i curriculum, vaeret det baerende i uddannelsessystemets
selvforstaelse.

Uddannelse producerer tendentielt nogle modsatninger; modsatningen
mellem individualitet og integration, samt mellem krav og ferdigheder.
Samtidigt er Uddannelsen produceret af disse problemer og modsatninger.
Men det er vigtigt ikke at se disse modsatninger som antagonistiske men
derimod som historiske og/eller klassespecifikke. | Uddannelsens politiske
og reale historie ser jeg netop Uddannelse som en regulator af det samfunds-
massige liv; en integrator, der s&tter standarder, samtidigt med at den
friseetter og giver handlemuligheder®. Forholdet mellem disse poler afspejles
i den made uddannelsesinstitutionen forstas og forstar sig selv p4. Regulerin-
gen foregdr pd sdvel individuelt (kompetence), socialt (regulering af sociale
relationer) som samfundsmassigt niveau. Med reguleringen forsgges lig-
ningen med sammenhangen mellem ngdvendig kvalificering og ngdvendig
integration lgst.

Sammenfattende mé tre forhold fremhaves:

Uddannelse er:

- er en mide at udgve magt, og sikre samfundets eksistens pa.

- producerer viden og kompetencer, som giver ggede handlemuligheder,
ndr personen skal indgd i den samfundsmaessige produktion.

- en konstituerende/producerende faktor i det industrielle samfund. Ud-
dannelse kan ikke kun ses som et »svar« pd den sociale integrations
problem. Den er med til at s®tte problemet i verdenen.

Forstaelsen af uddannelsens historiske udviklingsbetingelser giver dog ikke
indblik i eller forklarer den konkrete udformning uddannelsesinstitutionerne



Uddannelse - med eller uden opdragelse 447

og uddannelsesplanlaegningen har faet. Her er det ngdvendigt at kigge
nzrmere pd den made praksisfeltet »uddannelse« er blevet begrebet pa
inden for pedagogisk teori.

2. Kvalifikation eller dannelse?

I det fglgende vil jeg resumere to vaesentlige tilgange til »uddannelsespro-
blemetc; det drejer sig om kvalifikationskravstilgangen og den dannelses-
teoretiske tilgang i paedagogisk teori, som her skal ridses op.

Kuvalifikationskrav som determinant i uddannelsesovervejelser:

Nar jeg vil beskzftige mig med kvalifikationskravstilgangen, sa er det fordi
denne made at opfatte uddannelsens knyttethed til samfundsliv og arbejde,
er alt dominerende i dag. Kort sagt gér den ud pé at udviklingen af pro-
duktionsforholdene og samfundslivet generelt determinerer, hvilket indhold
uddannelsens skal have. Man kan direkte analysere produktionsprocesserne
og aflase, hvilke kvalifikationer, der er ngdvendige for at kunne indga i,
og varetage produktionen.

Denne bestemmelse kan foretages bade, hvad angdr de operationelle,
tekniske faerdigheder (l&se, skrive, regne, betjene mikroprocessorer m.v),
savel som de sociale processer, (samarbejde, fleksibilitet, m.v.), der ngdven-
digvis ma tilegnes for at indgé i produktions- og samfundslivet. Disse kan
bestemmes empirisk, ved at g& ud og kigge pa eksisterende arbejdsprocesser,
og er derfor i denne forstielse, objektive kriterier. Denne made at tenke
over sammenh&ngen mellem makro- og mikro-niveau p4, er strengt funktio-
nalistisk.

Tankefiguren findes sdvel i det teknokratiske administrative planlegnings-
arbejde, som i en kritisk variant, hvor denne type tenkning bruges som
grundlag for kritik og, hvad jeg vil kalde, »modificering«. Denne tilgang
accepterer grundantagelsen men kritiserer magthavernes brug af undervis-
ningssystemet: »Uddannelse er, under de nuvarende betingelser, magtha-
vernes redskab. Vi skal derimod laere bgrnene/de studerende /kursisterne
...«. Det er resultatet af uddannelsen og i denne forstéelse dermed ogsa
indholdet, man forholder sig kritisk til. Programmet kan dermed reduceres
til »Det alternative curriculum«.

Kvalifikationskravsanalysen som tankefigur, postulerer jeg, er den absolut
mest udbredte i vores t&nkning om uddannelse.

Vi kan f. eks. se det;

- i betnkningen om padagoguddannelsen, hvor indholdet udledes af
@ndringerne i strukturen (arbejdsmarkedet, det padagogiske virksom-
hedsfelt)’.

- iden nye sundhedsuddannelse, som er blevet til pd baggrund af en kvalifi-
kationskravsanalyse.
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Begge eksempler er karakteriseret ved samarbejde mellem undervisnings-
ministeriet og med kritiske miljger (fagbevaegelse og interesseorganisatio-
ner), og er eksempler pd den konsensus, der er om kvalifikationskravs-
analysen som analyseredskab og planlagningsredskab.

Dannelse som forstdelse af uddannelsesprocessen:

Dannelsesteorierne er en af klassiske padagogiske teorier, som udspringer
af bestrebelserne pé at forstd denne nye samfundsmassige institution -
uddannelse. »Dannelse« bliver forste gang defineret i denne sammenhang
omkring &r 1800, i Tyskland®. Udgangspunktet var den tyske nyhumanistiske
strgmning i den filosofiske teenkning.

Ideen om Dannelse som uddannelsens mél skal ses pd baggrunden af
opbruddet fra relativt simple til mere komplekse produktionsformer. I dette
felt kritiserer nyhumanisterne utilitarismen (»nyttelerenc), forstéet som
de bestrabelser der gik pd at uddannelsen bare skulle tilvejebringe det
minimum, der var ngdvendigt for at kunne klare sit »reducerede« arbejde.
Utilitarismen systematiseres f. eks. i lerlinge uddannelsen.

I reaktion mod dette haevdede nyhumanisterne, at »dannelse« métte vere
det man tilstreebte. Dannelse skal forstds som resultatet af en uddannelses-
proces, der bibringer eleverne noget »i sig selv verdifuldt« undervejs. Pro-
blemet for dannelsestzenkerne var at finde ud af og begrunde, hvad dette
»i sig selv, vaerdifulde« skulle vere. Altsa at bestemme, det indhold i ud-
dannelsen, der gjorde den til en »dannelsesproces«.

I betragtning af de fremherskende romantiske strgmninger, var det ikke
s& maerkeligt at indhold og begrundelsen, blev hentet fra den antikke ver-
den; Hellas. Den graeske idéverden, det »klassiske«, blev det indhold, som
skulle formidles i uddannelsen. Herfra er der ikke langt til den opfattelse
vi i daglig tale har af dannelse; da dannelsestzenkningen ikke, som den var
taenkt, slog igennem som maél for en almen uddannelse, blev den i stedet
ideel mélforestilling for borgerskabets uddannelse: dannelse blevreduceret
til »almen dannelse« og borgerlig »dannethed«.

Hermed blev resultatet langt fra nyhumanisternes intentioner; bag ved
dannelsestanken 14 anelsen af, at sdvel den personlige og den samfunds-
massige udvikling (produktivkrafterne) blev styrket gennem denne »udvidel-
se« af den personlige tilegnelses felt - en udvidelse, som man pegede pa
var uforenelig med en uddannelse snavert knyttet til praksis: Kun ved at
fierne sig fra praksis, kan man udvikle den sarlige dannelse, som netop
bliver en kompetence i at reflektere over sig selv og sin placering og be-
tydning, som individ (en metakompetence), som Humboldt m.fl. s& ganske
rigtigt s& en spirende ngdvendighed af.

Denne kerne i dannelsesideen, har vaeret udgangspunktet i moderne
kritisk (ud)dannelsesteori. Klafkis begreb »kategoriel dannelse« afspejler
dette’. Dannelses indholdet bliver af Klafki brugt som overbegreb for alle
padagogiske mélforestillinger. Malforestillinger som knytter sig til ideen
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om stgtte til individets personlighedsmassige udvikling, som mal for peda-
gogikken.

En anden viderefgrelse af dannelsesteenkningen kan findes hos den engelske
filosof Peters™, der opstiller fire, sdkaldt ngdvendige kriterier for at kunne
henfgrer en virksomhed som »uddannelse«.

1. Det der overfgres, ma vaere i sig selv vaerdifuldt.

2. Dender har fiet en »uddannelse«, ma have erhvervet nogle kvaliteter,
der udbygger personens mulighed for ar forstd virkeligheden og handle
i den.

3. Den paedagogiske proces ma vaere moralsk forsvarlig.

4. Den, der deltager, mé vaere medvidende om, hvad der foregér.

Disse kriterier opstiller rammen for, hvad uddannelse er, men lader stadig
dannelsesideens problem om bestemmelse af indholdet ulgst. Peters’ bud
er at uddannelsesprocessen bestar af »indvielse i erkendelsesformer«. Ud-
dannelsesprocessen ses som et mgde, hvorunder den lerende indvies i de
erkendelsesformer, der muligggr den ovenfor kravede individualisering
og udvidelse af handlemuligheder.

Ved »erkendelsesformerne« forstds de sarlige kategorier og relationelle
lovmassigheder, der tilhgrer de livsomrader, »der er vigtige« for den leren-
de. Det lgser dog ikke umiddelbart dannelsesteoriens problem med at be-
grunde indholdsvalget i undervisningen. Denne diskussion skal dog ikke
uddybes her.

Nér jeg finder det vigtigt at ridse dannelseideen op har det to arsager:

- For det fgrste er det nerliggende at finde alternativet til den objekti-
verende uddannelsestenkning i den (kritiske) dannelsesteori. Den siger
det for os umiddelbart rigtige; at uddannelse skal vere andet end blot
tilpasning til arbejdsmarkedets krav.

- for det andet kan denne tilgang tilneermes megen af den efteruddannel-
sespraksis, der har vaeret tradition for i Danmark. F. eks. tager traditionen
med Folkeoplysning som hjgrnesten i uddannelse af voksne et andet
udgangspunkt end arbejdsmarkedets kvalifikationskrav.

Dannelsestaenkningen har veret alternativet for de uddannelsestankere
og praktikere, som ikke har overgivet sig til kvalifikationskravsanalysen''.

Det er dog for mig at se store problemer, som dannelsesideen har til
felles med kvalifikationskravstankningen. Dette skal uddybes i fglgende
afsnit.
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3. Efteruddannelse - strukturproblemet og paternalismeproblemet

De to padagogiske tankefigurer kan ses som begribelser af barndommens
og ungdommens to hovedproblemer i det industrielle samfund; kvalificering
og personlighedsudvikling (individualisering). I den peedagogiske teoridan-
nelse ggres disse mal absolutte og den indre forbindelse mellem kvalificering
og personlighedsudvikling tabes i analyserne. De ses endog i visse »kritiske
teorier« som modsatninger'!

Hvad sker der nér denne tankning overfgres til det voksenpadagogiske
omréde? De to anskuelsesformer stiller os over for dilemmaer: De fore-
kommer pé fremtraedelsesplanet dbenlyst rigtige! Selvfglgelig skal voksenud-
dannelse sikre at folk kan lgse deres arbejdsmassige opgaver. Selvfgigelig
er uddannelse af voksne andet end en snavert rettet indleringsproces.

I det fglgende vil jeg forfglge spgrgsmalet set med Efteruddannelse som
genstand. Denne analyse kan naturligvis ikke umiddelbart overfgres pé al
voksenuddannelse. Der er brug for analyser af hvert enkelt praksisfelt. Men
hvordan formuleres motivet for overhovedet at lave efteruddannelse, der
er rette mod voksne?

Nar der begrundes et sarligt behov for efteruddannelse formuleres det pa

mindst fplgende to mader:

- Dasamfundet og produktionsmidlerne konstant udvikler sig er det ngd-
vendigt med efteruddannelse. Iszr i tider med hurtige forandringer og
radikal omstilling bliver der et pres pé efteruddannelse.

- Efteruddannelse er en systematisering af den livslange dannelsesproces,
som det moderne menneske dedicerer sig til.

De to efter uddannelsessynspunkter skinner igennem i argumenterne og

danner sdledes baggrund for, hvad der konkret skal forega i voksen ud-

dannelserne. Derved aktualiseres to problemer:

1) strukturalismeproblemet/tilpasning - at analyser af strukturen siger
os noget om, hvad god efteruddannelse er.

2) Den paternalistiske problem - at indholdet er fremmedbestemt!

Disse er s at sige konstituerende elementer i den indledende definering
af Uddannelse: Uddannelse er skabt af @ndringer i produktionsforholdene,
som uddannelse ogsa er producent af. Paternalismen er i Skolen en ngdven-
dighed for at producerer handlemuligheder. At disse elementer giver scerlige
problemer i voksenuddannelsesperspektiv, skal der i det fglgende argumen-
teres for.
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Vdr. strukturalismeproblemet:
Nar vi ser pd begrundelserne for indhold og form af efteruddannelse, kan
der skelnes mellem at have kvalifikationskravene eller dannelsesovervejelser
som det pedagogiske udgangspunkt. Men der er faktisk vigtige ligheder:
Begge tilgange, kvalifikationskravsanalysen sdvel som dannelsesteorien,
tager i virkeligheden udgangspunkt i @ndringer i produktionsforholdene
eller &ndringer i den samfundsmassige struktur/organisering (Figur 2).
(I) - kvalifikationskravssynspunktet - er pragmatisk, hvorimod (II) - dannel-
sessynspunktet - er utopisk.

Strukturelle forandringer
U] / \ (n
Medfgrer
Omstilling Aktualisering af
Leering af nedvendige dannelsesprocessen
teerdigheder
Indholds-
diskussion l l
P! Dupseen
ol S nadvendighed, Jvf.
kvalifikationer, og form | f.eks. kritikken af
Iorold til erhvervsuddannelser-
procesfasrdigheder” ne (note 11)
Potentielle mal-
forestliinger l l
Samarbejdsevner Bearbejdning af erfaringer |
Fleksibliitet modseetning til andres
Selvstaendighed (kassiske) dannelses-ideal
Figur 2

Hvis (I) er udgangspunkt for at lave efteruddannelse, bliver praksis altid
en tilpasning til en i forvejen foregéet og af andre produceret forandring.
Den enkeltes handlemuligheder er begranset til varetagelse af i forvejen
definerede opgaver. At der kan vare tale om udviklingsopgaver @ndrer
ikke ved dens karakter af tilpasning og reaktion pé produktionsforholdenes
udvikling.

Nér det pé den baggrund er acceptabelt for de kritiske miljger, fagfor-
eninger m.m. at benytte sig af denne synsvinkel, er det udelukkende fordi
kvalifikationskravsanalysen af den postindustrielle produktion peger p
at det er kvalifikationer som samarbejdsevne, fleksibilitet og selvstaendighed,
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der bliver fremtidens ngdvendige kvalifikationer; og det er jo nogle kvali-
fikationer vi alle ser positivt pa.

Hvis (IT) er udgangspunktet ses behovet for efteruddannelse ligeledes
bestemt af den udvikling der foregr pé afstand af den enkelte. Udviklingen
aktualiserer dannelsesbehovet. Der tages altsd ligeledes her et struktura-
listisk udgangspunkt.

Naér dannelsesprocessen aktualiseres er det;

- enten fordi at »dannelse« ses som ngdvendig for at sikre den (borgerlige)
individualitet som samfundets ideelt baseres p4,

- eller fordi »dannelse« ses som modstandspotentiale i mod »kapitalens
subsumtion«.

I'borgerlig efteruddannelsestenkning ses efteruddannelse som »péfyldning«
af dannelse i fritiden, som modvagt til serialisering, mediernes magt og
indflydelse m.m. Indholdet kan f. eks. vere psykologi, »kultur« m.m. Ind-
satsen eller tilbudet skal sikre individualiteten i det moderne samfund og
altsd bibringe en moderne dannelse.

Indholdet som efteruddannelsen skal dreje omkring, har f. eks. i faglige
sammenhange ofte veret bestemt, som varende en bearbejdelse af lgn-
modtagererfaringerne, med malforestillinger om at opbygge en type mod-
kultur. Efteruddannelsen ses som formidler af en alternativ dannelse™. Dan-
nelsessynsvinklen pé efteruddannelse forbliver en reaktion pé forandringer
i produktionsprocessen; selv hvor den vil veere emancipatorisk, vil den vaere
det som svar pa »kapitalismens nye og listige metoder«.

Vdr. pateralismeproblemet:

Ogsé »paternalismeproblemet« mé vurderes i lyset af uddannelsens aktgrer.
Paternalisme optrader i forhold til barnets og den unges »overgang« fra
barndommen til deltagelse i den samfundsmassige produktion. Begrundel-
sen kan kun ske ud fra det forhold, at uddannelsesindholdet og formen,
i sidste ende, fgrer til integration, dvs. til individualitet og samfundsmaessige
handlemuligheder.

Begrundelsen for indhold og form i efteruddannelse af voksne kan derfor
ikke foretages alment/abstrakt som for barnet og den unge, men ma tage
udgangspunkt i den voksnes konkrete behov for at udvide sine handlemulig-
heder.

Efter skitseringen af disse problemomrader skal den socialpsykologiske
analyse tages frem igen. Problemet skal her diskuteres med virksomhed-
steoriens begreber. Uddannelsesproblemet tematiserer relationen mellem
individ og samfund og det er bl. a. virksomhedsteoriens @rinde at lgse det
problem i psykologien. Den dynamiske forstdelse af denne relation og
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udviklingsforstaelsen skal her forsgges brugt til en yderligere afklaring af
problemet.

Ungdommens behov for kvalificering og personlighedsudvikling er ikke
motivationen for eller rsagen til voksenuddannelse. Den voksnes livssitua-
tion og opgaver er af fundamental anden art end den unges, og de praksis-
former, som de voksnes uddannelsesaktiviteter er, har andre mal.

Mens opgaven for den unge netop er tilegnelse af kulturen, gelder dette
i begrenset grad for den voksne. Ungdommen defineres sd at sige ved
denne opgave (og mange af os oplevede at vaere unge til vi som 30-3rige
blev kandidater), hvorigennem mulighederne for mestring af eget liv ud-
vikles.

Derimod kan »voksenhed« defineres ved, at personens virksomhed er
samfundsmaessigt integreret opgaver - det Engelsted™ kalder almennyttig
virksomhed. P4 den baggrund m4 efteruddannelse forst&s som en praksis-
form, der forbinder sig med den voksnes samfundsmessige opgaver. Be-
grebsparet tilegnelse og frembringelse spiller en stor rolle i virksomhed-
steoriens forstdelse af forholdet mellem individ og samfund.

At tilegnelse og frembringelse er
halvdele af personens udveksling Frembringelse

med det samfundsmassige, illus- /\
trerer Karpatschof® i sin grund-

lzggende model af virksomhedens Virksomhed

to dimensioner (Figur 3). I Leon-
tjevs forstand er tilegnelsen den

dominerende virksomhed i barn-

dom og ungdom, mens frembrin- Tilegnelse

gelse er det i voksenlivet.

Dette er nok en for skematisk
udlegning af sdvel Karpatschof Figur 3
som Leontjev: Personligheden ses
netop som et produkt af tilegnelse og frembringelse - spgrgsmalet er hvor-
dan?

Endvidere er der en uklarhed i forhold til at diskutere niveauet for
tilegnelse og frembringelse; Spgrgsmélet er om det er det personlighedens
niveau eller er det samfundsmassige niveau vi befinder os pa ndr vi an-
vender disse begreber? Dette skal jeg diskutere afslutningsvist.

Det er her vigtigt at sl fast, at det ikke er tilegnelsen af samfundsmaessig-
heden, der er den voksnes hovedopgave. Det er snarere »produktion,
»afh@ndelse«, »samfundsmassig frembringelse«. Og dette kan pé den anden
side kreve personlig udvikling - men den ngdvendige tilegnelse har et andet
perspektiv en barnets. Tilegnelsen er for barnet (den unge) en forudsatning
for at indgd i samfundsmaessigheden. Tilegnelsen har for den voksne de
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konkrete problemer i sin samfundsmessige virksomhed som perspektiv
og kan ikke adskilles fra de samfundmassige opgaver, der skal Igses.

Hvad sd med den teknologiske udvikling vil nogen sé sige. Skal den ikke
bare tilegnes? Man kan argumentere for at den tekniske udvikling stiller
krav om udvikling af arbejdsformerne og den enkeltes kvalifikationer. Men
selv i dette »worst case« ma vi skelne mellem, det der henholdsvis er:
Teknikken - Teknologien - og det som Karpatschof kaldte Nomos'®, siden
oversat til Organisationskulturen.

Teknikken skal selvfglgelige vaere kendt. Men ved teknisk fornyelse er
Teknologien og Organisationskulturen ikke kulturprodukter, der skal til-
egnes, men handlinger og praksisformer, der skal produceres for at f skidtet
til at fungere'”. Man kan méske tale om en erkendelse af teknikken (gen-
standen), men det er ikke en erkendelse der sker udelukkende pa baggrund
af tilegnelse, men netop pé baggrund af en frembringelse og tilegnelse,
med konkrete arbejdsmassige problemer som motiv.

Det er disse opgaver den voksne Igser i sit arbejdsliv. Og efteruddannelses
skal netop ses i dette perspektiv®®.

4, Den daglige aktivitet som udgangspunkt for efteruddannelse

En bestemmelse af efteruddannelse ud fra et strukturalistisk og funktiona-
listisk udgangspunkt kan ikke fange det serlige ved praksisfeltet efterud-
dannelse.

Et opger med dette syn mé tage sit udgangspunkt i en overvejelse over
netop de oven for beskrevne forhold: struktur, system og personens mulig-
heder for at handle. Virksomhedsteorien har bibragt nogle kategorier
forstaelse af at, der er forskel pd uddannelse og efteruddannelse.

Der er dog ikke anvist konkret alternativ til en funktionalistisk opgavebe-
stemmelse for efteruddannelse. Her har jeg, udover i virksomhedsteorien,
sggt efter svar i den videnskab om menneskelige handlinger, som formuleres
indenfor personligheds- og socialpsykologien.

Anthony Giddens har som sit eksplicitte mél at reformulere sociologien
i et opggr med strukturalismen. I sin rekonstruktion tager han de menne-
skelige handlinger som grundl@ggende enhed. For s vidt at uddannelse-
steorier forholder sig eksplicit til interventioner, der medfgrer @ndringer
i personens handlinger, synes Giddens et brugbart udgangspunkt®.

Giddens argumenterer for at struktur og system faktisk skabes af, hvad
han kalder, dag-til-dag aktiviteter! Giddens forsgger at overvinde person -
samfund dualismen ved at indfgrer begrebet strukturation. Struktur er for
Giddens ikke noget, der ligger uden for personen men er indlejret i hand-
linger og rutiner, som principielt kan ggres bevidste af de handlende perso-
ner (af Giddens kaldet »agent«). P4 den méde er handlinger grundkategori,
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idet de s og sige udger strukturens synlige side og kontinuerligt konstituerer
systemet (samfundet) i tid og rum.

Der findes altsé ikke strukturer og systemer, der »bestemmer« eller fore-
skriver indholdet af de aktiviteter menneskene foretager sig. Tvaertimod!
Systemer eksisterer altsé kun pa baggrund af handlinger. Samfundet deter-
minerer altsd ikke handlingerne; handlingerne er forudsatningen for sy-
stemopbygning og vedligeholdelse.

Derfor er det ikke de strukturelle forandringer eller systemernes udvikling,
der ngdvendigggr vores ®ndrede praksis og dermed at vi indlaerer nye kvali-
fikationer. Det er derimod vores praksis, der udvikles og gennem en frem-
bringelsesproces skaber nye strukturer og dermed muligggr systemudvikling.

Reproducerede relationer mellem aktsr og kollektiv

I System . Systemudvikiing

I

Ovorvlégnlnql reproduktion <==mp  Nye relationer/ feit for regulering

| Dag-idag aiavieter 1 Feit for oversirideise

Intentionelle
Styret af motiver
Reflekteret overvagning af handlinger

Figur 4

Figur 4 viser en model over mulige sammenhange mellem aktivitet/hand-
linger og struktur og system®.

Den antydede »overvagning af virksomheden« er knyttet til begribelsen,
og styringen af de aktiviteter vores liv bestar af. Giddens model har jeg
udvidet med, hvad jeg mener er det mulige felt for efteruddannelse; det
har jeg her kaldt »feltet for overskridelse«. Feltet for overskridelse er det
omréde, hvor den menneskelige virksomhed udvikles til historisk nye former,
sével i et samfunds- som biografisk perspektiv*'. Hvor Karpatschofs model
(figur 3), i hvert fald i det grafiske udtryk, beskriver vedligeholdelsen af
kulturen, indfgres her et felt for udvikling af kulturen. I dag-til-dag aktivite-
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terne aktualiseres dette oftest ikke. Giddens peger is@r pd det reproduktive
og vedligeholdende i dag-til-dag aktiviteterne.

Aktualiseres feltet for overskridelse i lerings- og undervisningssammen-
hange? Det er ikke en ngdvendighed, men en mulighed. Der er faktisk
forskel pé det at tilegne sig og rutinisere de kulturelt forekomne aktivitets-
former (og dermed uddanne sig (dannelse + kvalificering)), og pa reel
overskridelse.

Engestrom? karakteriserer det, han kalder »learning within school-going«
og »learning within work activity«, ved at der ikke sker nogen overskridelse.
Disse aktiviteter befinder sig i venstre side af figur 4 og i bunden af figur
3. Der er tale om en individuel tilegnelse af aktivitetsmatricer, der vedlige-
holder systemet. For Engestrom er dette ikke aktiviteter, der muligggr
egentlig lzring: For denne type »leringsvirksomhed« reserverer han termen
»learning activity«.

Et af Engestroms kriterier for denne type l®ring er, at aktiviteterne far
en samfundsmassig forankring. Overskridelse er for ham kun mulig i det
samfundsmaessige rum, dvs. i samfundsmeessigt integreret virksomhed.

Det som Engestrom har gje for er netop problemet i at forstd udviklingen
af samfund og system ud fra en funktionalistisk opfattelse. Og at den enkel-
tes udvikling eller overskridelse ikke er enheden i den samfundsmessige
udvikling. Selvom det er forvirrende at Engestrém bruger termen »Learning«
(der som oftest referer til den enkelte og dennes mulige udvikling) peger
Engestrom altsa ogsé pé at der er et ganske szrligt felt, et overskridende
felt, hvor samfundsmaessig innovation er mulig.

Dette felt forbliver dog for Engestrom, som jeg l&ser det, strukturbestemt
- som samfundsmaessige modsatninger, der konstituerer feltet for over-
skridelse. Ved hjlp af figur 4 kan overskridelsen derimod forstds som mulig
séfremt leringsaktiviteterne medfgrer systemudvikling, dvs. at den faktisk
®ndrer pé de relationer, der reproduceres.

Hvordan kan praksisfeltet efteruddannelses sarlige muligheder forstés?

Efteruddannelse skal snarere forstds som en aktivitet, der potentielt
aktualiserer feltet for overskridelse. Hermed menes altsd ikke udelukkende
en personlig overskridelse for den enkelte deltager (den er naturligvis
ngdvendig), men en overskridelse der kan integreres samfundsmaessigt,
dvs. knytter an til deltagernes opgaver i arbejdslivet.

Denne aktualisering ma som minimum:

- Stille kategorier til rddighed for deltagerne, til at kunne begribe de nye
relationer der vil opsta.

- Skabe bevidsthed om overvagningens, sanktioneringens og de strukturved-
ligeholdende dag-til-dag aktiviteters karakter, hvis ikke de nye aktivi-
tetsformer umiddelbart skal sanktioneres.



Uddannelse - med eller uden opdragelse 457

I denne forstdelse kan efteruddannelse, potentielt, kan vaere et serdeles
slagkraftig instrument til at skabe struktur- og systemandringer. Dette fglger
af de muligheder, der kan vare i faktisk at skabe overskridelse i uddannel-
sesforlgbet, en overskridelse som skal »forankres« i f. eks. institutionerne.
Denne forankring forstér jeg da ogs4, som i fgrste omgang bestiende af
&ndrede handlemgnstre.

Dermed bliver interessen i efteruddannelsen primart knyttet til, hvad
der rent faktisk forgdr i efteruddannelsesaktiviteterne; til den didaktiske
dimension - hvordan overskridelsen i deltagernes samfundsmassige praksis
sikres. Til den indholdsmassige dimension - stilles der kategorier til radig-
hed som muligggr deltagernes refleksion og erkendelse af deres samfunds-
massige praksis.

Hvordan dette ggres, og om der kan udvikles nye uddannelsesteknologier
er en opgave som den padagogiske psykologi, socialpsykologien og pazdago-
gikken vil forsgge at give svar pd. Mens der arbejdes pa det, vokser erken-
delsen af, at efteruddannelsen bevager sig i spendingsfelt mellem nutid
og fremtid. Kontrollen over dette spendingsfelt vil sandsynligvis vere et
omréde for konflikt mellem arbejdsmarkedets parter i det h&b at de nye
aktivitetsmatricer kan bestemmes udefra og systemudviklingen dermed lader

sig styre®.

Afsluttede bemeaerkninger

Den her fremlagte skitse til forstdelse af efteruddannelse som en sarlig
virksomhedsform, peger p& den som en praksisfelt, der afgrenser sig fra
anden uddannelsesvirksomhed ved at opdragelsesdimensionen, i form af
strukturbegrundelse og paternalisme i den form de optrader i den grund-
leggende uddannelse, er fraverende. Denne afgransning muligger et
potentiale i praksisfeltet for udvikling af nye handlemuligheder for delta-
gerne.

Denne serlige vaegtning i artiklen skyldes miske en bias p& grund af
min tilknytning til et specielt omrade; efteruddannelse af opdragere og de
serlige muligheder, der ligger i dette. Det er dog snarere en kvantitativ
forskel. Overskridelsens didaktik spiller med og imod de konkret betingelser
de enkelte faggrupper har for udvidelse af netop deres handlemuligheder.
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Begrebet praksisfelt vil i artiklen blive brugt for at betegne et specifikt afgraenset
omride i den menneskelige arbejdsdeling, som har sin genstand, sine metoder
m.m.

Uddannelsens historie er konkret mere modsaetningsfuld og ikke s entydig. Den
har primart vaeret klassespecifik; Paedagogisk teori forholder sig primaert til
kvalificeringsaspektet hos det fremstormende borgerskab, hvorimod grundskolen
(folkeskolen) har haft andre specifikke begrundelser. Jeg vil i det fglgende frem-
haeve visse socialpsykologiske fallestraek.

Den konkrete historie kan studeres andetsteds.

Transformationen af det feudale samfund, og dynamikken i denne er behandlet
pé forskellig vis. Her skal der fokuseres p& de produktive eller konstituerende
aspekter ved denne dynamik se f.eks. Asplund, J.: Tid, Rum, Individ och Kollektiv.
1983. Stockholm.

Foucault, M.: Seksualitetens historie. Rhodos, 1978.

Foucaults »vidensarkzologi« handler p4 et niveau netop om de konkret metoder,
dette projekt har benyttet sig af.

Hans institutionsanalysers genstand har veret struktureringen af saerlige livsom-
rdde, deres normative virkning gennem erhvervelse af viden og de produktive
(produktion af det subjektive) resultater; Nér f. eks. Giddens, 1984, derfor kritiserer
Foucault for at almenggre meget afgransede samfundsmaessige institutioner til
generelle funktionsmdder, forholder han sig kun til et lag i forfatterskabet og ikke
til den af Foucault afdakkede relation mellem magt/viden og subjektets dannelse.
En af reguleringens synlige sider er differentieringen i uddannelsessystemet.

En fzlles pedagoguddannelse. Betankning nr. 1213, 1990.

H. Giesecke: Indfgring i padagogik. NNF, 1985.

Klafki, W.: Kategoriel dannelse og kritisk-konstruktiv paedagogik. NNF, 1983.
R.S. Peters: Uddannelsens filosofi. NNF, 1980.

Se f.eks. temanumret » Voksenuddannelse, voksenpaedagogik«, Unge Pedagoger,
3, 1991.

Her taenkes iseer pd grundopfattelserne i »den kritiske teori om subjektet«. Kvalifi-
ceringen opfattes som en kraenkelse af (det i forvejen eksisterende) subjektets
muligheder for udfoldelse. Ziehe & Stubenrauch, 1983, giver tydelige eksempler.
I kapitlet »At laere og at bevare« skrives: »Udtrykket »bevare«, som vi anvender
i kapiteloverskriften, sa@ttes i forbindelse med de beskyttelsesinteresser hos sub-
jektet, som tangeres af eller endog trues af indlaeringskonceptioner« (Ziehe og
Stubenrauch, Ny ungdom og us®dvanlige lereprocesser. 1983, Politisk Revy).
Se {. eks. Illeris, Modkvalificeringens Paedagogik, 1981, Unge Padagoger og Hen-
ning Salling Olsen, Voksenuddannelse og Erfaring, 1985, Unge P=dagoger.
Engelsted, N.: Personlighedens almene grundlag. Bind 2. Arhus Universitetsforlag,
1989.

Karpatschof, B.: Psykologien og Kulturen. I Kultur og Psykologi (red. Berliner
& Karpatschof), Kgbenhavns Universitet, 1989.

Karpatschof, B.: Leontjews virksomhedsbegreb - og menneskets virksomhed. I
Psyke og Logos, 1, 1981.

Der er flere aktuelle eksempler. F. eks. Ernst & Young’s undersggelse af brugen
af EDB pé danske virksomheder. Konklusion; de enorme investeringer i EDB
har ikke fort til gget produktivitet. EDB bruges i hovedparten af danske virksom-
heder til at I¢se opgaverne pd samme méde som for indfgrelsen af den nye teknik.

‘»Computeren er en smart skrivemaskine«. Sifremt den tekniske innovation skal

fa gennemslag skal hele organiseringen og arbejdsformer i virksomheden zndres.
Det betyder ikke, at der ikke kan veere behov for at re-organisere sin samfunds-
massige tilknytning. Voksne kan have brug for en uddannelse. Eller gennem
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videreuddannelse forbinde sig med det samfundsmaessige p4, for den enkelte, nye
mader.

Men problememe med disse uddannelse er grundlaggende af metodisk art.
En narmere diskussion af Giddens projekt og hans teori om strukturation, ligger
udenfor artiklens rammer og @rinde. Jeg vil udelukkende overtage Giddens pointe
om forholdet mellem agent/handlinger, struktur og system og perspektivere den
i forhold til efteruddannelse.(A. Giddens: The constitution of society. Polity Pres,
1984.)

Modellen er inspireret af Giddens, 1984.

I Vygotskys begreb »zone of proximal development« ligger der ligeledes ansatser
til en dynamisk forstdelse af tilegnelsen. Spgrgsmélet er hvorvidt denne ligeledes
er begranset til den individuelle udvikling eller begrebet hos Vygotsky er teenkt
som relaterende til samfundsmaessig praksis. Nar Cole poetisk beskriver Zonen
som barnets dialog med sin egen fremtid, tyder set p4 at de moderne fortolkere
af Vygotsky ikke har gje for den side, der er barnets dialog med den samfunds-
massige fremtid.

Vygotsky, L. S.: Mind in Society. 1978. Havard U.P Griffin & Cole: Current
activity for the future: The Zo-ped. I (red.) Rogoff & Wertsch: Childrens Learning
in the »Zone of proximal development«, 1984, Jossey-Bass.

Engestrom, Y.: Learning by expanding. Orienta-Konsultit Oy, 1987.
Dette sker allerede i stort omfang. Der satses mere og mere pd holdningsbearbej-
dende efteruddannelse og handlingsorienterede kurser.





