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Artiklen diskuterer, med udgangspunkt i nogle af VUC’s forseg med at virksomhedsrette deres
fagpakker, hvorledes man kan beskrive samspillet mellem arbejde og uddannelse. Iszer disku-
teres forskellige mader, hvorpa arbejdslivet kan vise sig i undervisningen. Der peges pa for-
skellige muligheder, blandt andet at arbejdslivet viser sig som eksempler i undervisningen, og
at undervisningen bliver til handling i arbejdslivet. Artiklen redeger ogsa for, hvordan disse
samspilsprocesser spiller sammen med forskellige opfattelser af livslang laering, uddannelse og
organisationsudvikling, og der argumenteres for, at dette samspil primaert sker pa bekostning
af det uddannelsesmaessige til fordel for en mere organisatorisk tilgang.

Mange steder arbejdes der i praktiske
uddannelses- og virksomhedsmaessige
kontekster for tiden med at f4 uddannelses-
systemet og arbejdsmarkedet til at spille sam-
men pa forskellige mader, og man forsgger
intenst at forstd og foresla sidanne samspil-
sprocesser i bade det politiske system, i en
reekke forskningsmiljger og i uddannelses-
systemet. Den uddannelsespraksis jeg, som
en del af en forskergruppe pd fem personer,
har undersogt, er et eksempel pd en sddan
konstruktion. Det drejer sig om voksenud-
dannelsescentrenes (VUC) arbejde med at
virksomhedsrette den almene undervisning
med udgangspunkt i deres bekendtgerel-
sesbestemte fagpakke, altsd skole- og hf-fag
samt fagene Samarbejde og kommunikation og
Formidling. Organisatorisk er forskergruppen
knyttet til den gruppe undervisningsprojek-
ter og eksperimenter, der finder sted i regi af
EU-socialfondsprojektet KomUd, der stér for
KOMpetenceudvikling i UDkantsomrader’.
I og med at disse projekter er stottet gkono-
misk af Den Europeiske Socialfond?, har de

primeaert et beskaftigelsespolitisk syn pa ud-
dannelse. Der er mange interesser og formal
i denne proces, faglige, regionale, institutio-
nelle, som jeg ikke vil diskutere her. Forma-
let er mere overordnet at forstd karakteren af
samspilsprocesserne mellem arbejde og uddan-
nelse, ndr de almene uddannelser gdr i byen og
virksomhedsretter deres arbejde. Vi taler altsa
ikke om almindelige arbejdsmarkedsrettede
kurser, som enhver kan udbyde. Vi taler om
kurser med udgangspunkt i en bekendtge-
relsesbestemt fagraekke, som man forsgger
at tone, tilrette eller forarbejde, sa disse kur-
ser kan begd sig i en eller anden form for
interaktion med arbejdslivet.

Med begrebet samspilsprocesser taenker
jeg pa tre delprocesser: For det forste den del
at processen der har at gore med bevaegel-
sen fra virksomhed til undervisning. Hvor-
dan udvalges og rekrutteres medarbejdere
til kurserne, og hvad er de organisatoriske
betingelser, som kursisterne rives ud af. For
det andet karakteren af inddragelsen af kur-
sistens arbejdserfaringer i selve kurset og for
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det tredje kursistens tilbagevenden til pro-
duktionen og anvendelse af den ny viden
— implementering kunne man kalde det.

Det er dog primeert punkt 2, der er af in-
teresse i denne artikel, altsd sporgsmadl om
karakteren af arbejdserfaringernes inddragelse i
undervisningen. Ikke at de andre aspekter er
uinteressante, tveertimod. Det valgte aspekt
er pa den anden side ogsé interessant, fordi
analysen heraf far konsekvenser for mulig-
hederne for at tilretteleegge og gennemfore
voksenuddannelse bdde hos VUC og i an-
dre regi.

Det empiriske grundlag er omfattende.
Ud af en population pa over 100 smé og
store uddannelsesprojekter i tre jyske amter,
har forskergruppen samlet set iagttaget un-
dervisning og interviewet relevante aktorer
pa nasten halvdelen af projekterne. Denne
artikels forfatter har selv gennemfort under-
sagelser af 12 projekter, og en rakke andre
projekter er iagttaget og undersogt af andre
i forskergruppen. Selvom den metodiske
systematik ikke har kunnet gennemfores
helt, er der lagt veegt pa, at konklusionerne
bygger pd en rakke kvalitative interviews,
nogle gange pa forskellige tidspunkter i for-
lgbet og oftest pa forskellige niveauer, dvs.
bade med Kursister, virksomhedsfolk, lee-
rere og undervisningsplanleggere. Derud-
over ligger der et omfattende arbejde med
at folge og iagttage undervisningsprocesser
i de enkelte kursers forskellige faser Vi har
pa denne made virkelig kunnet arbejde med
monstre og forskelle mellem de mange pro-
jekter i bestraebelserne pé at indlase det for
denne artikel videnskabelige formédl, nem-
lig at forsté karakteren af den del af samspil-
let, der angar, hvordan arbejdet spiller ind i
undervisningen.

I det folgende belyses dette arbejde i fire
skridt. Ferst via en indplacering af projek-
terne i nogle af de mest fremtraedende be-
stemmelser af livslang laering. Her vil jeg
argumentere for, at der i KomUd-projekter-

ne er indskrevet en ambivalens mellem en
civilsamfunds- og en markedsorienteret
tilgang til livslang leering. Dernaest via en
refleksion over forholdet mellem organisa-
tions- og uddannelsesteori, hvor vi vil ar-
gumentere for, at en raekke teoretiske og
praktiske tendenser alle traeekker disse sam-
spilsdiskussioner i bestemte retninger. Ef-
terfolgende vil jeg, med udgangspunkt i
disse bestemmelser, prove at tegne feltet for
de empiriske spergsmal, man kan stille til
VUC’s arbejde. Undervejs vil jeg redegore
for nogle af de forelgbige resultater, som vi
har fundet frem til vedrerende inddragelse
af arbejdserfaringer i de pageldende kurser.
Endelig rejses nogle diskussioner af mere
kritisk og analytisk karakter i forhold til for-
skellige opfattelser af organisationsudvik-
ling og uddannelse.

Livslang leering og
virksomhedsrettet undervisning

Voksenuddannelserne er for alvor kommet
pa dagsordenen som en selvstendiggjort
aktivitet i forbindelse med opfattelsen af
uddannelse og laering som livslange aktivi-
teter. At sige at leering er livslang, er imidler-
tid ikke at sige noget sarlig preecist. Begreber
som livslang leering og livslang uddannelse
har forskellige betydninger, alt efter hvilken
teoretisk og politisk kontekst vi befinder os
i. Grundlaeggende kan man skelne mellem
to tilgange (Tight 1996, 34-40; Hoyrup &
Pedersen 2003; Korsgaard 1999, 163-166;
Green 2000). For det forste en tilgang, der
leegger veegt pd, at livslang leering er en
vedvarende proces, der fremmer befolknin-
gens evne til at deltage i demokratiets og
civilsamfundets udvikling. Saerlig UNESCO
har siden 1970’erne stdet for denne tilgang,
og det er stadig denne universelle og veerdi-
orienterede tilgang, der praeger UNESCO’s
prioriteringer. Ogsa i Europa har dette per-
spektiv spredt sig, og inden for uddannel-
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sessektoren er dette syn en del af manges
selvforstdelse. Ogsa i en raekke officielle po-
litiske papirer fra badde EU og de nationale
niveauer kan man finde malsetninger som
‘social deltagelse’, ‘okologisk bevidsthed’,
‘uddannelse for alle’, ‘demokratisk udvik-
ling’ og ‘medborgerskab’. Nar man steder
pa sddanne ord, s& befinder vi os inden for
denne forste forstdelse af livslang laring.
Her er begreber som ‘arbejde’ og ‘produk-
tion’ og ‘effektivitet’ ikke i hgjsaedet.

Det er de derimod i den anden tilgang til
livslang laering, som via OECD’s uddannel-
sespolitiske engagement har fiet stigende
indflydelse. OECD blev etableret efter 2. ver-
denskrig for at fremme gkonomisk samhan-
del og udvikling i den vestlige verden og har
ikke civilsamfundet som uddannelsesmaes-
sigt fokus. I stedet er udgangspunktet gkono-
mien, og man interesserer sig for, hvordan
man kan indrette relationen mellem kom-
petenceniveau og produktionsformer pé en
made, der bidrager positivt til beskeeftigelse
og gkonomisk vaekst. I en globaliseret og
hgjdynamisk kapitalistisk ekonomi bliver
disse samspilsprocesser livslange, fordi for-
holdet mellem kompetencer og produktion
hele tiden udseettes for forstyrrelser og om-
stillingskrav. Desuden gor globaliseringens
skeerpede konkurrence mellem EU, USA og
Osten disse samspilsprocesser til en del af
en diskurs, der handler om at sikre vaekst og
indflydelse for Europa i forhold til resten af
verden. Dermed far uddannelsesteenknin-
gen omtrent samme funktion som for USA
under den kolde krig, hvor det sovjetiske
sputnikchok var en medvirkende arsag til
en stor amerikansk satsning pa uddannel-
sessystemet (Walberg & Haertel 1990).

Ser vi pa de overordnede malsaetninger,
er det ikke Kklart, hvor i dette billede Kom-
Ud-projekterne befinder sig. P& den ene side
er projekterne stgttet af den europaiske so-
cialfond, og en af de centrale malsatninger
er her, med udgangspunkt i Lissabonerklee-
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ringen, at “blive den mest konkurrencedygtige
og dynamiske vidensgkonomi i verden”; en for-
mulering der klart understotter den gkono-
misk orienterede diskurs. Pa den anden side
star hele VUC-traditionen med sin veegt pa
almendannelse og personlig udvikling, en
veegtning der umiddelbart lettere lader sig
forene med UNESCO-traditionen. Vi kan
derfor forvente, at KomUd-projekterne er
praeget af en reekke indre spaendinger og en
hgj grad af kompleksitet, hvad angar begre-
bet om livslang leering og praktiseringen
heraf. Denne dobbelthed spillede ogsd en
rolle i de oprindelige ansggninger til social-
fonden: F.eks. hedder det i ansegningen, at

“Undervisningens gennemfgrelse forudscetter
den fagbestemte skoleform med tilstedevoe-
relsesundervisning, store holdstgrrelser, faste
timetal og fastlagt pensum. Der er meget be-
greensede muligheder i voksenuddannelses-
systemets ordincere drift til at eksperimentere
med nye metoder og fleksible tilretteloeggel-
ses — og leeringsformer med udgangspunkt i
behov og eftersporgsel.”

Derudover betones samarbejdet mellem ud-
dannelse og virksomheder i ansggningstek-
sten, f.eks. i

“pd baggrund af gennemfgrte forsgg med lo-
kalt forankrede afviklingsformer vil KomUd
udvikle nye metoder og fleksible tilretteloeg-
gelsesformer, der tilgodeser scerlige vilkdr og
muligheder for kortuddannede ansatte og
virksomheder i udkantsomrdder”.

Citaterne peger pad den samtidige tilstede-
vearelse af almene fag som grundlag for un-
dervisningen og det, der kaldes “udgangs-
punkt i behov og eftersporgsel” og “fleksible
tilretteloeggelsesformer”. Fag og virksomhe-
dens behov pa samme tid. KomUd-projek-
terne kan derfor i et kompetenceudviklings-
og samspilsperspektiv anskues som en
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kompetenceudviklende relation mellem
arbejde og uddannelse med udgangspunkt
i almene fag, en samtidighed af dannelses-
orienterede og gkonomisk orienterede til-
gange til livslang leering.

Forskydning af arbejds- og
uddannelsesforstaelser

Det neeste spergsmal er, hvordan vi skal
forstd forholdet mellem leering og arbejde.
For lanceringen af ideen om livslang lee-
ring, var uddannelse fortrinsvist noget,
man modtog i de unge &r. Nar man forst
var pa arbejdsmarkedet, var der ikke mere
brug for undervisning udover simpel opleae-
ring. Uddannelse var altsa en selvstendig
steere knyttet til en serlig livsepoke, som
var adskilt fra arbejdslivet og fra samfun-
dets produktionsprocesser. P4 uddannel-
sessiden havde man sd et meget lerer- og
indholdsorienteret syn pa undervisningen.
Det centrale indhold blev importeret fra
universiteterne (i bred forstand) i formid-
let form, og elevernes udbytte af undervis-
ningen kunne testes via mere eller mindre
standardiserede evalueringsformer, som
alene knyttede sig til fagets (og ikke arbej-
dets) standarder. Hvis denne undervisning
overhovedet var erhvervsrettet, sa var det i
form af det den amerikanske filosof Donald
Schon (1983) har kaldt for en teknisk ratio-
nalitet, dvs. som ren og skeer anvendelse og
treening i afgreensede og identificerbare si-
tuationer. Industri- og organisationsteorien
var pa denne tid i store treek adskilt fra ud-
dannelsesdiskussionerne. Industriforsknin-
gen var i stedet praget af organisationsra-
tionaler med udgangspunkt i folk som Max
Weber, Henry Ford, Frederick W. Taylor og
Herbert Simon. Feelles for disse tilgange er en
forstdelse af organisationer og virksomheder
som rationelle strukturer, hvor produktion,
koordinering og beslutninger kan udtaen-
kes i pa forhand angivne skemaer og funk-

tioner, der beskriver relationerne mellem de
hgjeste og de laveste niveauer i de organisa-
toriske funktionelle hierarkier.

Min pointe er her, at til trods for at disse
sfeerer, altsd produktion og uddannelse, var
adskilt, sa lignede de hinanden i forhold til
den type rationalitet, der var pa spil. Bdde
uddannelses- og produktionssiden var ken-
detegnet ved en ide om, at det var muligt at
strukturere henholdsvis leering og arbejde i
hierarkiske strukturer pa forhand, altsd for
eleven eller den ansatte entrede skolen el-
ler virksomheden. I nedenstdende tabel har
vi kaldt disse situationer for henholdsvis A
og B.

Tabel 1. Forholdet mellem rationalitet og lcering i
uddannelse/arbejds-samspillet

Teknisk Konstrueret

rationalitet | rationalitet
Uddannelsestradition A C
Organisation/industritradition | B D

Det traditionelle udgangspunkt for at teenke
et forhold mellem uddannelse og arbejde er
altsa praeget af adskillelse, anvendelse og en
lineer teknisk rationalitet.

Men bédde organisationsforskningen og
uddannelsesforskningen har forandret sig
og er blevet langt mere komplekse storrel-
ser. Her har en rakke akteorer taget del i et
skifte i fokus fra teknisk rationalitet til lee-
ring, eller det som i tabellen er kaldt for
konstrueret rationalitet. Inden for organisa-
tionsforskningen laegger man vaegt pa, at
moderne organisationer skal fungere i me-
get mere konfliktuelle og skiftende omgi-
velser, hvilket gor, at alle niveauer i orga-
nisationen ma kunne laere nyt — og vel at
meerke ikke kun nyt om det, man grundlaeg-
gende ved i forvejen, men ogsd noget mere
grundlaeggende nyt, altsd helt reorganisere
organisationens forstdelse af sig selv og
dens omgivelser (Argyris & Schon 1978).
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Dette fokus pa forandringsprocesser gor, at
leeringsbegrebet kommer til at fremstd cen-
tralt i megen moderne organisationsteori.
Denne tradition for analyse af organisati-
onsprocesser er staerkt knyttet til begreber
som leering og konstruktion (deraf begrebet
‘konstrueret rationalitet’) og tilgangen fal-
der derfor ind under celle D i tabel 1.

En lignende bevagelse er sket inden for
den disciplin, vi nu kan kalde for voksenud-
dannelse. Skiftet fra undervisning til leering
er tematiseret mange steder. Hovedsyns-
punktet er, i forskellige varianter, at det er
elevens subjektive arbejde med at konstru-
ere nye forstdelser, der er i centrum frem
for elevens evne til at reproducere allerede
eksisterende viden. De forste tegn pa dette
skifte fra undervisning til leering i Danmark
var introduktionen af projektarbejdsformen
omkring 1975 (Illeris 1981). Denne teori
byggede netop péd en konstruktivistisk lae-
ringsforstaelse (Piaget). I sin tid var projekt-
arbejdsformen imidlertid ogsd knyttet til
den kritiske teori, hvilket vil sige, at malet
for disse subjektive konstruktionsprocesser
var gget samfundsmaessig handlekraft for
arbejderklassen. Projektarbejdsformen var
altsa et eksempel pa celle C ovenfor - dvs. en
leeringsteori formuleret ind i en uddannel-
sesdiskussion frem for en organisatorisk
diskussion. I dag er koblingen mellem den
kritisk-politiske vinkel og laringsteorien
steerkt undermineret, og tilbage star en lee-
ringsteoretisk interesse i forandrings- og
Konstruktionsprocesser i bred almindelig-
hed (Aspin m.fl. 2001; Harrison m.fl 2002).
Mere generelt er kriterierne for, at man be-
finder sig i celle C, at man arbejder med at
udvikle f.eks. kursisternes selvsteendighed,
forstaelse og kritiske sans. Der er selvfolge-
lig ogsd andre kriterier, men man arbejder
altsa inden for en padagogisk tradition, og
bidrager dermed til at lgse samfundets vaer-
dispergsmal. Men tages vardispergsmalet
ud, sé star altsa tilbage en almen interesse

for forandringsprocesser, som ligner dem,
som gor sig geldende inden for teorierne
om den laerende organisation. Organisati-
onsteorien forsgger pad den anden side ikke
at besvare et vaerdispergsmal. Den interes-
serer sig for karakteren af organisatorisk ra-
tionalitet og effektivitet.

Sa her er altsd to bevaegelser at holde rede
pa. For det forste en flytning af hele den
samlede kontekst fra A-B til C-D; det vil sige
en @ndring i den rationalitetsforstdelse, der
ligger til grund for forholdet mellem ar-
bejde og uddannelse. For det andet sker der
imidlertid ogsa en sammenblanding af C og
D. Teorier om forandringsprocesser i hen-
holdsvis uddannelses- og arbejdssammen-
hange kommer til at ligne hinanden utro-
ligt meget, og mange, der beskeftiger sig
med leering, henvender sig nu ogsa direkte
til begge kontekster. For eksempel har Do-
nald Schon (1983), Etienne Wenger (1998)
og Kenneth Gergen (1997) formuleret sig i
bade uddannelses- og organisationskontek-
sten. P& det teoretiske plan er der en ten-
dens til, at den konstruerede rationalitet
bliver den samme for bdde organisation
og uddannelse. Der findes selvfglgelig ogsa
traditionel uddannelsesforskning, der be-
skeeftiger sig med, i hvilken retning lare-
processerne skal g& som for eksempel Kemp
(2005), men megen leringsteori tager ikke
mere stilling til det vardimaessige sporgs-
mal, og kan derfor bruges af alle, som blot
har en eller anden veerdi.

Denne udvikling stiller samspillet mellem
uddannelse og arbejdsliv i et noget andet
lys end tidligere. For det forste er sammen-
spillet underlagt livslang-leeringskonceptet.
Det betyder at uddannelse ikke er en forbe-
redelse til arbejde og at arbejde ikke er en
simpel anvendelse af uddannelse (dette er
forskydningen fra AB til CD), men derimod
at uddannelse og arbejde er i konstant vek-
selvirkning. For det andet er betingelserne
for samspillet uklart, fordi begge sider trak-
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ker pd samme forestilling om laering og ra-
tionalitet. Hvad der er uddannelse, og hvad
der er organisationsudvikling bliver dermed
et spergsmal, der star abent i alle sammen-
haenge, hvor det vaerdimaessige ikke er eks-
pliciteret.

Men matrixen er ikke kun et redskab til
at forstd nogle meget generelle historiske
forskydninger i forholdet mellem uddan-
nelses- og organisationsteori. Hvis vi kigger
pa empiriske forsgg pa at arbejde med sam-
spil mellem uddannelse og virksomheder,
sa giver tabellen fem muligheder.

1. Celle A placeret i celle D. Traditionel fag-
undervisning placeret i organiske og lee-
rende organisationsforstaelser. Her sat-
ter man et hejt struktureret fag ind i en
dynamisk, reflekteret og vidensorienteret
organisation, uden at laegge op til nogen
serlig kontakt mellem fag og virksom-
hed. Faget er som et sprogspil, der kom-
mer pa bespg, men ikke i kontakt med
virksomhedens pragmatik og tankegang.

2. Celle A placeret i celle B: Traditionel fag-
undervisning placeret i hierarkiske og for-
distisk praeegede produktionsformer. Dette
er den traditionelle form, altsa voksenud-
dannelse som adskilt fra arbejdslivet, blot
med den tilfgjelse, at undervisningen
er rekvireret af en bestemt virksomhed.
Der er altsd ingen serlig kontakt mellem
undervisning og arbejde. Uddannelse
og undervisning er her som to separate
verdner, dog preeget af samme kontekstu-
elle rationalitetsstruktur.

Mange af eksemplerne i vores materiale lig-
ger et sted mellem disse to muligheder. I ca.
halvdelen af kurserne var undervisningen,
og dermed det almene fag, pd en méde blot
pa besgg. Der var ikke lavet synderligt om
pé hverken indhold eller form om i forhold
til VUC's traditionelle tilbud. Virksomhe-
derne var typisk produktionsvirksomhe-

derne og kursisterne kortuddannede, hvil-
ket medforer at deres nermeste omgivelser
i produktionen er mere fordistisk pregede
end i mere videnstunge produktionsformer.
Det er dog kun delvist rigtigt, fordi selv de
mindst videnstunge dele af produktionspro-
cessen i dag i hgjere grad er praeget af team-
samarbejde og refleksion end tidligere.

3. Celle C placeret i celle D: Laringsorien-
teret undervisning placeret i organiske
og lerende organisationer. Her er faget
f.eks. en ramme for forsgg pé at forsta,
beskrive, kritisere og udvikle virksomhe-
dens praksis. Her vil der vaere mulighed
for en steerk dynamik, og virksomheden
vil kunne bruge kritiske evner udviklet
pé kurset.

4. Celle C placeret i celle B: Laringsoriente-
ret undervisning placeret i topstyrede og
hierarkiske produktionsformer. Her ven-
der kursisten tilbage som kritiker. Kursi-
sterne vil mede modstand, hvis de for-
sager at bruge selvstendighed og Kkritik
pé virksomheden, hvor de normalt kun
har meget begraenset autonomi. Kritik og
lydighed vil stede sammen.

Det er tankevakkekende, at der ikke er et
eneste registreret tilfaelde af de sidste to ty-
per praksis.

Selv i de projekter, hvor virksomhedens
liv allermest direkte blev inddraget i under-
visningen, var der aldrig tilleb til mere kri-
tiske eller overordnede refleksioner over
virksomhedens situation i samfundet. I mit
eget materiale har jeg to steder registreret,
at kursisterne selv tog initiativ til en sddan
diskussion, men ogsa at diskussionen hur-
tigt blev mgdt med modstand af lareren.
Der er sdledes ingen tegn pa kritisk tenk-
ning i projekterne — tveertimod.

Selvom alle muligheder ser ud til at vaere
beskrevet, er det nedvendigt at omtale en
femte option.
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5. Fag og organisation kollapser i celle D.
Her er opgaven ikke at udvikle selvsten-
dighed og kritisk sans, men derimod at
bidrage til organisatorisk effektivitet.
Dvs. at tiltag til kritik og selvstaendig re-
fleksion imegdegas ogsa af laereren, med
mindre den bidrager til udviklingen af
virksomhedens selvforstaelse. Her er ud-
dannelsesteenkningen pa en made veek,
fordi der ikke er nogle dannelses- eller
myndighedsfordringer pad undervisnin-
gen. Her handler det primaert om en mere
eller mindre reflekteret tilpasning til virk-
somhedens strukturerer og produktions-
former (samt evt. at samle kurser sammen
til at kunne videreuddanne sig). Mange
af de registrerede tilfeelde af undervis-
ning i faget Samarbejde og Kommunika-
tion samt i faget Formidling har denne
karakter, dvs. at der arbejdes med kursi-
sternes samarbejds- og formidlingsevner
pa en sddan made at deres produktivitet
og deres forstdelse for bestemte samar-
bejdsstrukturer i virksomheden gges.

Grunden til, at der sker denne sammenblan-
ding, er maske, at distinktionen mellem
organisations og uddannelsesteenkning er
blevet uklar. Samtidig med at uddannelses-
institutionen, VUC, rykker ud pa virksom-
heden, sd rykker uddannelsesteenkningen
ud. Alting bliver til konstrueret rationalitet
i leerende organisationer.

Mellem fag og
organisationsudvikling

Med ovenstdende in mente, kan man op-
dele det empiriske felt i folgende fire celler.

Det, vi i tabel 2 har kaldt for indholdsfo-
kus, knytter an til diskussionen i forbindel-
se med tabel 1. Spegrgsmadlet er, om fokus
for det konkrete projekt er undervisning i
et fag eller organisationsudvikling. Dette
sporgsmdl er specielt fremtreedende for en

Tabel 2. Undervisningens indhold og kontekst i
samspillet mellem arbejde og uddannelse i KomUd-
projekterne

Indhold Fag Organisations-
Kontekst udvikling
Skole A (arbejdet som C (arbejdet som
eksempler) indhold)
Virksomhed B (arbejdet som D (arbejdet som

kontekst) handling)

institution som VUC, fordi de pa den ene
side er forpligtet pa de almene fag som ud-
gangspunkt for sin virksomhed. P& den an-
den side gnsker VUC sd at virksomhedsrette
undervisningen, altsd tage udgangspunkt
i virksomhedens behov. Det betyder helt i
overensstemmelse med tesen om, at der sker
en slags sammenblanding af C og D i tabel
1, at der skabes et felt, hvor nogle uddannel-
sesprojekter vil veere fagorienterede, mens
andre vil vaere mere organisationsorientere-
de, men at der ikke ngdvendigvis er tale om
bevidste processer, der preeger uddannelses-
planlaegningen. De to tilgange (hhv. fag og
organisationsudvikling) flyder sammen og
mod hinanden pa alle mulige méder.

Det andet niveau i tabellen angar under-
visningens kontekst. Med kontekst tenker
jeg bade pa et fysisk og et mentalt rum. Forst
det fysiske: Med introduktionen af lerings-
begrebet opherer nedvendigheden af, at
leeringen finder sted pa en skole eller i et
klasseveerelse. Leeringen kan ligesa vel finde
sted pa virksomheden. Denne nedbrydning
af de institutionelle rammer for leringen
ser vi ogsd i KomUd-projekterne, hvor der
er forskellige konstruktioner pa dette punkt,
og det giver i princippet mulighed for en
lang raekke alternative organiseringer af
samspillet. I vores projekter kan kurserne
saledes udbydes mange forskellige steder.
P4 VUC- centrerne, pd virksomheden og
sagar i transportable skurvogne. Distinktio-
nen mellem virksomhed og skole refererer
dog ikke kun til det fysiske rum. Inden for
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nyere teorier om situeret leering er der ogsa
tale om forskellige leeringsrum i en bredere
forstand, fordi den situerede kontekst, hvori
handlinger og bedemmelser finder sted, er
helt forskellig i de to rum. Arbejdet er altid
organiseret omkring en produktion, f.eks.
kan det vaere struktureret som et samleband
i et bestemt socialt hierarki, og leeringen fin-
der sted som lgbende tilpasninger mellem
udefrakommende krav og arbejdsgruppens
kropslige og kognitive tilpasninger. Og til-
pasninger finder sted som lgbende veksel-
virkninger mellem handling og bedemmel-
se inden for specifikke kompetenceregimer.
Undervisningen er i princippet det modsatte
—uden serlig produkttvang og med et andet
socialt hierarki. Eleverne er pa en made lige.
Hvis man i en undervisningssammenhang
begynder at sige, at nogen ikke ma sige no-
get, fordi de er underordnede i arbejdslivet,
sa falder undervisningen sammen. Og grun-
den til et sddan sammenbrud er, at de reg-
ler, der gaelder for fornuftigt samveer i den
ene kontekst, ikke er de samme som i den
anden. Selvfglgelig er der ogsad hierarkier i
klasseveerelset, men de kan sagtens veere an-
derledes, f.eks. vaere knyttet an til leererens
frem for en arbejdsleders anerkendelse. Hvis
arbejdspladsens hierarkier flyder ind over
klasseveerelset, sd méd det nodvendigvis skju-
les lidt; ellers vil klasserummets pa forhdnd
eksisterende sociale struktur bryde sammen
(f.eks. hvis leereren ophorer med at opfatte
sine kursister som lige i forhold til det fagli-
ge stof). Konteksten henviser altsa til karak-
teren af den situerede sammenheeng, og
dette ‘situerede’ er forskellig i henholdsvis
traditionel undervisning og pa arbejdet.

Som nevnt i indledningen ser jeg i den-
ne artikel primeert pa karakteren af inddra-
gelsen af arbejdet i undervisningen. Sa vidt
vi kan se, giver arbejdet med tabel 2 os fol-
gende muligheder:

Celle A er undervisning organiseret som
traditionelle skolefag, der finder sted pa

skolen, og deltagerne kommer fra samme
arbejdsplads. I sddanne situationer bliver
arbejdet neesten eller slet ikke inddraget,
og hvis det gor, s kan det hojest veere som
mere eller mindre elaborerede eksempler pé
den almene undervisnings pointer.

Celle B kan ogsad have arbejdet som ek-
sempelmateriale, men derudover er det et
aspekt, at undervisningen finder sted pa ar-
bejdspladsen. Dermed kan man sige, at ar-
bejdet inddrages pa et symbolsk plan som
en kontekst for undervisningen. Typisk fin-
der det sted i et kursuslokale pé virksomhe-
den. Mange steder er der derudover forsgg
med at bruge trailers, altsd transportable
klasseveaerelser, som stilles pa virksomhe-
dens matrikel, s& leenge et kursus pagar.

Celle C markerer en udvidelse af arbejdet
forstdet som eksempler. Her bliver arbejdet i
sig selvindhold. Dvs. at man arbejder direk-
te med materiale fra arbejdspladsen med
henblik pa at forsta karakteren af arbejdets
narrativer. Stadig finder undervisningen
dog sted pa en skole, hvilket vil sige, at ar-
bejdet mé ‘re-preesenteres’ sprogligt uden-
for virksomhedens fysiske eller mentale
kontekst. I klassevearelset, som vi jo her
befinder os i, er diverse fortaellinger og ca-
ses det primere indhold i undervisningen.
Men lareren har ikke nedvendigvis noget
kendskab til arbejdets naermere karakter, og
hvorvidt der arbejdes med kursets indsigter,
ndr kursisterne vender tilbage til arbejdet,
er et vidt dbent spergsmal, som ligger uden
for undervisningens rdderum.

Endelig har vi celle D, som béde har orga-
nisationsudvikling som mal, og som finder
sted i virksomhedens mentale rum. Dvs. at
arbejdslivet ikke blot er et neutralt indhold,
som fremlegges og diskuteres i klasserum-
met. Undervisningen og leringen bliver
selv en handling, som rakker direkte ind i
produktionsprocesserne og organiseringen
heraf, f.eks. via produktion af bestemte do-
kumenter som har en vis status i arbejdsli-
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vet (f.eks. kompetenceudviklingsstrategier,
problemlgsningsmetoder osv.).

En bemerkning til matrixens karakter.
Det er ikke en @egte matrix i den forstand,
at den beskriver fire absolutte felter, som de
enkelte projekter enten falder i eller ikke fal-
der i. Der er snarere tale om et analysered-
skab, der kan identificere nogle poler i det
empiriske felt, som projekterne i forskelligt
omfang fordeler sig i forhold til. I virkelighe-
den kunne man godt have tegnet den som
koordinatsystemer. Derudover kan tabellen
pege pa, hvordan de empirisk forekommen-
de kurser evt. ‘straekker sig’ over flere felter
og dermed ma arbejde med forskellige indre
ambivalenser og flertydigheder.

KomUd-projekternes indhold og
kontekst

Ser vi forst pé celle A, har en del projekter
slet ikke nogen inddragelse af det arbejds-
maessige, i hvert fald ikke som vi har kun-
net iagttage det eller sporge til det. De mest
almindelige eksempler herpa er de sdkaldte
FVU-kurser i Dansk og Matematik. FVU stér
for Forberedende VoksenUndervisning, og
man arbejder her med de allermest grund-
leeggende faerdighederilaesning og matema-
tik. I en raekke af disse kurser (5 iagttagede)
udgeres hele undervisningsindholdet af lae-
rebogsmateriale samt artikler og situationer
udvalgt med udgangspunkt i ministerielle
beskrivelser eller fra leererens egen forestil-
lingsverden. Det ser ud til at veere ligegyl-
digt, om denne type undervisning finder
sted pa skolen eller i tilknytning til virk-
somheden. Der er iagttaget et eksempel pa,
at en underviser havde veeret pa virksomhe-
den og systematisk fotograferet bogstaver,
koder og tekster derfra. I dette eksempel blev
arbejdslivet inddraget som eksempelmate-
riale, der i parentes bemarket ogsd vendte
om pa undervisningshierarkiet, fordi det jo
var eleverne, der pa dette felt var de oply-
ste. Arbejdspladsen var en fiskeindustri, og
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materialet var f.eks. nogle bogstavskoder pa
nogle kasser, skilte i kantinen, helbredser-
kleeringer, personalehdndbgger og made-
indkaldelser. Disse tekster blev brugt som
afsaet til at tale om forskellige grammatiske
distinktioner i FVU-dansk. Kursisterne live-
de tydeligvis op ved denne mangvre. Der er
0gsd iagttaget kurser i hhv. Psykologi og i
faget Samarbejde og Kommunikation, som
afvikles som rene fag, dvs. i celle A. Ogsa
her er hele indholdet bestemt pa forhand i
forhold til ministerielt bestemte teorier og
cases. Trods det at disse fag retter sig mod
arbejdspsykologien, er det altsd ikke en ga-
ranti for, at arbejdslivet inddrages som an-
det end mindre eksempler. Evalueringerne
foregdr ogsd her helt traditionelt, som eksa-
miner i opgaver og cases, som er udarbejdet
helt vathaengigt af forhold vedrerende kur-
sisternes arbejdsliv.

Dermed bevaeger vi os over i den kate-
gori, som er defineret af et organisations-
orienteret indhold, men stadig foregar i en
skolekontekst, altsa celle C i tabel 2. Her
er opgaven at foroge organisatorisk effek-
tivitet, mens undervisningen finder sted i
skoleregi, hvad enten dette forstas fysisk el-
ler mentalt. Et eksempel herpa er et kursus
i engelsk pd hf-niveau pa en sterre indu-
strivitksomhed. Grunden til, at kurset var
rekvireret, var, at virksomhedens ledelse
og medarbejdere mente, at der var behov
for at opgradere det engelske i forhold til
et stigende antal engelsk-talende kunder.
Selvom der var tale om et formelt fagligt
udbud (altsa hf-engelsk), sa spillede de nor-
male faglige emner som engelsk litteratur
og engelske samfundsforhold en ret lille
rolle (et dilemma som kom tydeligt til ud-
tryk i leererindens meget ambivalente vur-
dering af kurset). I stedet kom kurset til at
handle mere og mere om at omgds de kon-
krete tekster og sprogspil, som herskede i
virksomhedens kommunikation med dens
kunder. P4 denne made overgar forhold
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vedr. arbejdslivet fra at vaere eksempler, til
at veere selve indholdet i undervisningen.
Kursisterne medbringer relevant materiale,
og i undervisningen arbejdes der derpa med
materialet og forskellige gvelser knyttet til
virkelighedsneere situationer.

Der er iagttaget en lignende praksis in-
den for faget Samarbejde og Kommunika-
tion. f.eks. i forbindelse med et kursus for
plejere inden for eeldresektoren. Inddragel-
sen af arbejdslivets problematikker var gan-
ske vist uden systematik, men indimellem
kunne man dog diskutere sporgsmal som
“Har jeres arbejdsplads udviklet en mission for
organisationen?”. Ogsd inden for faget For-
midling har vi konstateret inddragelse af ar-
bejdslivets temaer, dog her med lidt storre
systematik. F.eks. blev kursisterne bedt om
at pege péd nogle problemstillinger knyttet
til arbejdssituationen, som de efterfglgende
skulle arbejde med og diskutere i grupper.

Selvom indholdet altsa i varierende om-
fang er virksomhedsrelateret, sa er det ikke
i celle C meningen, at undervisningen skal
resultere i bestemte dokumenter. Det skal
den derimod i celle D. I celle D overgar ar-
bejdet fra at veere et indhold, som man dis-
kuterer eller gver sig pa til at vaere knyttet
direkte til handling i arbejdslivet. Hvis det
er helt ude i virksomheden produktionslin-
je, ville dette kunne finde sted som korrek-
tioner i produktionen.

Der er dog ikke helt rene eksempler pa
dette i KomUd-billedet, selvom man i andre
danske amter har haft sidanne projekter
(Jorgensen & Liveng 2004). Derimod er der
flere eksempler i KomUd-regi pa kursusind-
hold, hvor man mere generelt har arbejdet
med at udferdige dokumenter og retnings-
linjer, som skulle bruges direkte i virksom-
hedens liv. F.eks. hvis virksomheden gnsker
at udvikle et feelles vaerdigrundlag for for-
skellige afdelinger, eller at udvikle en kom-
petencestrategi eller at sikre at bestemte
grupper i virksomheden far et skraeeddersyet
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tilbud, som er obligatorisk i forhold til at
varetage bestemte arbejdsfunktioner.

I sddanne eksempler inddrages arbejdet
direkte, fordi undervisningen gores malret-
tet i forhold til produktionen og organise-
ringen heraf. Derfor har jeg kaldt celle D
for handling med et bredt formuleret hand-
lingsbegreb, der kan dakke over bade det
som Hannah Arendt (1998) kalder ‘Labour’,
‘Work’ og ‘Action’. Undervisningens opga-
ve bliver pd en made at producere bestemte
papirer, skemaer, systemer, forstdelser mv.
Undervisningen bliver et direkte statement
ind i virksomhedens liv og maske endda i
produktionen. Der er flere eksempler her-
pa i materialet: I forbindelse med en stor
kommunalreform skal der sammenlaegges
kommuner. Derfor skal der ogséd i en kon-
kret kommune sammenlaegges eldrefor-
valtninger og plejecentre. Organisatoriske
sammenlaegninger kan, som alle ved, veare
ganske besveerlige, sa derfor afvikler VUC
sammen med de relevante kommuner et
kursus i faget Samarbejde 0og Kommunikation
med henblik pd at udvikle et feelles vaerdi-
seet blandt medarbejdere pad de forskellige
@ldrecentre. I pjecen, der beskriver kurset,
omtales selve faget slet ikke. I stedet laegges
der vaegt pa organisationsudviklingstiltag
som i fglgende citat:

“Det er vigtigt at fd fokus pd, hvilke rutiner,
arbejdskulturer og veerdier der gor sig geel-
dende i de respektive kommuner, ndr det
geelder kontakten med borgerne. Derigennem
bliver det muligt at afdoekke, hvilke positive
0g fremadrettede eclementer, der skal bygges
videre pd i tilpasning til nye krav” (VUC-
pjece, Viborg Amt, 2005) (min under-
stregning).

Desuden er kurset handlingsorienteret. Det
ser man f.eks. i ovenstdende “der skal bygges
videre pd”, men ogsad endnu mere i formal
som at
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“arbejde med at udvikle stgrre grad af over-
ensstemmelse mellem de nuveerende kom-
muners serviceydelser” (VUC-pjece, Viborg
Amt, 2005) (min understregning).

Man géar altsd efter at udvikle dokumenter
og strategier, der kan vere et direkte ind-
spil i arbejdslivet. Ikke bare en eksamensop-
gave, som en laerer godkender, men noget
som skal bruges og kunne fungere i arbejds-
konteksten. Ogsa bedemmelsessituationen
pavirkes heraf. I det omtalte projekt for
@ldreplejen var der slet ingen formel vur-
dering fra leererside. Evalueringen var deri-
mod bygget op som en dialog mellem kur-
sister og deres overordnede med resten af
kursisterne som publikum. Nogle af kursist-
opleggene var ganske vist meget traditio-
nelle (gennemgang af diverse teori), men de
oplag, som lererne var mest glade for, var
dem som direkte henvendte sig til kursets
organisationsudviklende koncept.

Et andet aspekt af denne handlingsrette-
de tilgang til den erhvervsrettede undervis-
ning er, at den automatisk dbner et politisk
felt. I ovenstdende eksempel (om sammen-
leegninger i seldreplejen) matte underviseren
og projektlederen forhandle med kommu-
nernes socialchefer om karakteren af denne
‘storre grad af overensstemmelse’ og andre
ting, og det endte med, at leereren i kurset
matte forholde sig mindre handlingsrettet,
end uddannelsesplanlaeggerne oprindeligt
havde lagt op til i pjecen. I materialet er
der flere eksempler pa denne politiserende
effekt. Det centrale er, at uddannelserne
mister deres traditionelt neutrale status og
bliver til en akter i forhold til de forhand-
lingsprocesser, der Kkonstituerer virksom-
hedens liv. Et andet politisk felt abner sig
derudover i forholdet mellem kursister og
overordnede. Det var i flere interviews ty-
deligt, at kursisterne vejede deres ord pa en
guldvaegt, nar deres overordnede var med i
undervisningen eller ved evalueringerne.
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Et andet eksempel pd det handlingsori-
enterede er et rengeringsfirma, som ogsa
inden for faget Samarbejde og Kommuni-
kation arbejdede med at udvikle kompeten-
ceudviklingsskemaer og handleplaner i for-
bindelse hermed. Ogsd her er man narmest
pé arbejde, ndr man er pd kursus, fordi man
producerer papirer, systemer mv. til direkte
brug i virksomhedens liv. Formalet fremgar
af et interview med uddannelsesplanlegge-
ren fra VUC, som veerende

“.. simpelthen at tage fat pd visioner og veer-
dier og virkelig fd sat nogle mdlscetninger for
virksomheden. Og ogsd at fd lagt en plan for,
simpelthen en strategiplan for, hvad er det
sd vi skal have fat i og gore, sd der kommer
noget konkret ud af det” (interview med
uddannelsesplanlaegger).

Kurset skal altsd munde ud i en strategiplan;
et dokument, som meget vel kan fa stor ef-
tekt i virksomhedens liv. Et tredje eksempel,
hvor det handlingsmaessige kom ind lidt
mere af bagvejen, var den sdkaldte Graver-
sen case (Keller 2005). Ogsa her var faget
Samarbejde og Kommunikation. Undervis-
ningen kom, ganske vist uforvarende, til
at bidrage til, at ledelsen fik nye ideer med
hensyn til andre lonsystemer. P4 den mdde
blev kurset af medarbejdere set som et state-
ment ind i de lokale lendiskussioner. Derfor
matte underviseren kempe med at opret-
holde neutraliteten.

Mange af eksemplerne pa celle D er knyt-
tet til det, man kan kalde kompetencefag,
Samarbejde og Kommunikation og Formidling,
hvor det ikke sd meget er det faglige ind-
hold der er i fokus, men mere kursisternes
handleberedskab, altsé kompetencer. Jo
mere radikalt eksemplet bliver, desto mere
forsvinder de traditionelle faglige ting ud
af fokus. Og for de planleggere og under-
visere, der arbejder mest intenst med dette,
dukker nedenstdende spergsmédl op, som vi
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horte pd en VUC-konference: “Spgrgsmdlet
bliver, hvis man tar stille det, hvad vi overhove-
det skal med det traditionelle fag?”

Arbejde som indhold og handling
- paedagogiske strategier

Det sporgsmal, der i forleengelse heraf rej-
ser sig, er, hvorvidt VUC, i det omfang at
faget forsvinder eller udviskes, havner i ren
organisationsudvikling pd virksomhedens
premisser, eller om VUC stadig formadr at
teenke uddannelsesmaessigt? Dette er natur-
ligvis en lang og mere normativ diskussion.
Forst og fremmest m& man udover den en-
ten-eller tankegang, som man let havner i,
i stedet diskutere folgende: Hvad er et ud-
dannelsesorienteret perspektiv pa arbejdsli-
vet? Og hvis man arbejder sig ind i denne
artikels matrix’ centrale felter bliver sporgs-
malet: Hvad vil det sige at handle i arbej-
det? Dette sporgsmal melder sig naturligvis
ikke, hvis arbejde og uddannelse er adskilte
og parallelle storrelser, der kun traekker pa
hinanden i et simpelt anvendelses- eller ek-
sempelforhold. Spergsmalet melder sig kun,
hvis vi accepterer, at uddannelse ogsa kan
bega sig mere grundlaeggende i forhold til
arbejdslivet faglige sider, altsa i produktio-
nen og dens sociale betingelser. Men altsd:
Hvad er handling? Er det en anvendelse af
teori? Det geelder kun inden for industri-
samfundets kontekster i tabel 1. Er det at
tilpasse sig omgivelserne pa en mere eller
mindre reflekteret mdder? Det bliver resul-
tatet af et rent kompetenceorienteret syn
pé livslang leering, hvor veerdidiskussionen
er taget ud. S fir man den slags projekter,
som jeg lige har beskrevet. En tredje mulig-
hed, som kunne vere veerd at undersoge,
men som jeg kun vil navne helt kort her,
er at tage udgangspunkt i Hannah Arendts
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handlingsbegreb, hvor handling er en mere
fri, kritisk og konstitutiv aktivitet, der kun
kan udeves som fornuftsvesen. Om livs-
lang leering-begrebet kunne have glaede af
en sadan mere oplysningsfilosofisk analyse
kunne vere spaendende at undersoge.

Konklusion

I denne artikel har jeg diskuteret forskel-
lige mader, hvorpad arbejdslivet teoretisk
og empirisk kan komme i spil i VUC's virk-
somhedsrettede undervisning. Jeg har for-
sogt at placere VUC’s virksomhedsrettede
undervisning inden for rammerne af livs-
lang leering og i den forbindelse identifice-
ret en til to flertydigheder. For det forste
ved at undervisningen knytter an til en
livslang leeringsforstdelse, der bade henter
betydningsressourcer fra en civilsamfunds-
orienteret og en markedsorienteret tilgang.
For det andet ved at uddannelses- og orga-
nisationsparadigmerne smelter sammen
pa en ureflekteret mdde, med risiko for at
uddannelseselementet tabes. Dette har jeg
forsegt at eksemplificere ved at treekke pd
vores empiriske materiale fra det sakaldte
KomUd-projekt. De mange delprojekter er
blevet klassificeret i forhold til deres syn pé
inddragelsen af arbejdslivet i undervisnin-
gen. Nar nogen derfor siger, at de inddrager
arbejdet i undervisningen, s& kan det i min
optik betyde flere forskellige ting, en ind-
sigt, som jeg tror bade forskningsmaeessige
og didaktiske tilgange kunne have glade
af. Endelig har jeg peget pa, men slet ikke
egentlig argumenteret for, at hvis vi skal
acceptere en sa teet kontakt mellem uddan-
nelse og arbejde, som en rakke af VUC'’s
projekter laegger op til, sa er det nedvendigt
at udarbejde et handlebegreb med udgangs-
punkt i oplysningstidens ideer.
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NOTER

1. http://www.undervisning.viborgamt.dk/
sw3838.asp
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