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Relationen mellem arbejde og 
læringsidentitet - Et bud på en 

kvalitativ analysemodel

Sissel Kondrup

Arbejdets indhold og organisering spiller en ikke ubetydeligt rolle for menneskers udfoldelses- 
og erfaringsmuligheder. Det sætter sig spor, i måden hvorpå vi erfarer verden og os selv, og 
i den betydning vi tillægger uddannelse og andre former for læringsaktiviteter. Denne artikel 
præsenterer et bud på, hvordan man kan begrebssætte forholdet mellem arbejde og læring-
sidentitet. Og der tilbydes en kvalitativ analysemodel, som kan indfange, hvorfor og hvordan 
konkrete arbejdslivserfaringer får betydning for identitetsprocesser, herunder synet på forskel-
lige typer af læringsaktiviteter.

I artiklen udfoldes et begrebsapparat, som 
indfanger, hvordan menneskers engage-

ment i specifikke arbejdsliv giver anledning 
til konkrete erfaringer og bekymringer, 
som har betydning for deres udvikling af 
læringsidentitet. Et sådant begrebsapparat 
er nødvendigt for at forstå, hvorfor og hvor-
dan arbejdets organisering, indhold og ud-
vikling giver forskellige grupper forskellige 
betingelser for at forme en proaktiv læring-
sidentitet. Og hermed forskellige forudsæt-
ninger for at imødekomme fordringen om 
at sikre egen ’employability’ (vedligeholde 
relevante arbejdsmarkedsrettede kvalifika-
tioner) gennem deltagelse i formel voksen- 
og efteruddannelse. En fordring der for-
muleres i både nationale og transnationale 
politikker om livslang læring (Fejes 2006). 

Artiklen præsenterer en analytisk model, 
som kan anvendes til kvalitativt at under-
søge, hvordan læringsidentiteter dannes og 
vedligeholdes som led i menneskers enga-
gement i specifikke arbejdsliv. Modellen 

er udviklet med inspiration fra Margaret 
Archers kritisk realistiske tilgang og hen-
des begreber om personlig identitet, na-
turlige, praktiske og sociale bekymringer 
(concerns) (Archer 2000; 2003). Og fra Hen-
ning Salling Olesens livshistoriske tilgang 
til voksnes læring med rødder i kritisk teori 
(Salling Olesen 2002; 2007). Begge tilbyder 
en dialektisk forståelse af relationen mel-
lem arbejde og identitet. 

Modellen er udviklet som en del af mit 
Ph.d.-projekt Livslang læring for alle? (Kon-
drup 2012). Jeg ville undersøge betingel-
serne for at indfri den danske strategi for 
livslang læring fra 2006. Det undrede mig, 
at ufaglærte er mindre tilbøjelige end an-
dre grupper til at deltage i formel videre-
og efteruddannelse (Desjardins m.fl. 2006). 
Og at de generelt vurderer at have mindre 
glæde af og mulighed for at omsætte for-
mel uddannelse i deres arbejdsliv end an-
dre, og ofte har modstand mod den ud-
dannelsesoptimisme, der kendetegner 
uddannelsespolitikken (Paldanius 2002). 
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Når en faldende efterspørgsel på ufaglært 
arbejdskraft umiddelbart lægger op til, at 
formel voksen- og efteruddannelse er en 
forudsætning for at sikre tilknytningen 
til arbejdsmarkedet. Samtidig undrede det 
mig, at forklaringen på forskellige deltagel-
sesmønstre ofte bliver gjort til et spørgsmål 
om individuel motivation eller særlige kul-
turelle eller habituelle præferencer (define-
ret som egenskaber hos målgruppen) uden 
eksplicit blik for, hvordan motivation eller 
kulturelle eller habituelle præferencer er 
kontekstuelle og historiske fænomener. Det 
undrede mig, at det ufaglærte arbejdes ind-
hold, organisering og udvikling ikke ekspli-
cit blev taget i betragtning.

Derfor ville jeg undersøge, hvordan med-
arbejdere i ufaglært arbejde oplever betyd-
ningen af voksen- og efteruddannelse, og 
hvordan dette er påvirket af konkrete ar-
bejdslivserfaringer (Kondrup 2012; 2014).

Analysemodellen, som præsenteres i 
denne artikel, er udviklet for at belyse kom-
pleksiteten, i måden hvorpå mennesker 
danner og vedligeholder deres læringsiden-
titet. Konkret til at forstå hvorfor og hvor-
dan menneskers deltagelse i specifikke ar-
bejdsliv giver anledning til forskellige typer 
erfaringer, og hvordan disse har betydning 
for identitetsprocesser. Herunder, om og 
hvordan de har betydning for orienterin-
gerne mod forskellige typer læringsaktivi-
teter. 

Ideen, om at kombinere det livshistori-
ske perspektiv med Archers begreber om 
forskellige typer bekymringer, opstod un-
der gennemførelsen og bearbejdningen af 
mine interviews. Når informanterne for-
talte om deres arbejdsliv, fortalte de om 
både fysiske, faglige og sociale dimensioner 
i arbejdet. Fx udmattelse og belastning for-
årsaget af fysisk hårdt eller ensidigt arbejde 
og skiftende arbejdstider. Om vigtigheden 
af erfaring, grundighed og fornemmelse for 
materialer og processer og af gode sociale 

relationer, respekt og anerkendelse både 
kollegerne imellem og til og fra forskellige 
ledelseslag. Alle tre dimensioner gav anled-
ning til glæder og bekymringer, som blev 
brugt som begrundelser for de valg, de traf 
i deres arbejdsliv, og for den betydning de 
tillagde forskellige typer læringsaktiviteter. 

Men, inden jeg uddyber Archers og Sal-
ling-Olesens perspektiver, og hvordan de 
har inspireret til min analytiske model, vil 
jeg kort begrunde interessen for ufaglærtes 
deltagelse i voksen- og efteruddannelse og 
for arbejdet som betingelse for etablering af 
læringsidentitet.  

Kravet om livslang læring og en 
proaktiv læringsidentitet 
Livslang læring og uddannelse er længe 
blevet udråbt som forudsætning for både 
samfundsmæssig og individuel velfærd og 
velstand. Behovet for livslang læring be-
grundes med globalisering, intensiveret 
international konkurrence, transformation 
fra industrielle til vidensbaserede økono-
mier, teknologiske forandringer og nye or-
ganisationsformer. Forandringer, som alle 
øger efterspørgslen på højtuddannet ar-
bejdskraft (Bélanger & Tuijnman 1997; De-
sjardins 2009). 

Det politiske fokus på den økonomiske 
betydning af uddannelse er intensiveret i 
takt med neoliberalismens udbredelse si-
den begyndelsen af   1980’erne. Uddannelse 
ses i dag som et centralt velstandspolitisk 
redskab. Den tætte relation mellem uddan-
nelse og økonomi manifesterer sig blandt 
andet i den uddannelsespolitiske diskurs, 
som er skiftet fra en primær social til en 
primær økonomisk orienteret diskurs (De-
sjardins 2009). Skiftet kan, ifølge økonom 
og uddannelsesforsker Richard Desjardins, 
blandt andet forklares ved de store stignin-
ger i offentlige udgifter til uddannelse. Men 
det skyldes også, at udbredelsen af politik-
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ker, som skal forhindre handelshindringer, 
har reduceret nationalstaternes mulighed 
for at bruge traditionelle makroøkonomi-
ske redskaber til regulering og sikring af 
beskæftigelsen på de nationale arbejdsmar-
keder (Desjardins 2009, 28). Derfor opstår 
der behov for nye redskaber, som kan skabe 
sikkerhed og tryghed for arbejdsstyrken. 
Og statens opgave bliver at sikre arbejds-
styrkens mulighed for at udvikle ’emplo-
yability’ via voksen- og efteruddannelse 
(Andersen & Pedersen 2010; Brown m.fl. 
2002). Læring gennem voksen- og efterud-
dannelse bliver i konkurrencestaten et helt 
afgørende redskab til at understøtte den na-
tionale konkurrencekraft.

Forestillingen om, at livslang læring er 
forudsætning for en konkurrencedygtig 
økonomi og samfundsmæssig såvel som 
individuel velfærd og velstand, indebæ-
rer, at folk, som ikke deltager, ses som en 
dobbelt risiko. De risikerer at blive margi-
naliseret på arbejdsmarkedet, og de bliver 
en forhindring for udviklingen af   en kon-
kurrencedygtig økonomi og derfor en sam-
fundsmæssig udfordring (Brine 2006). Det-
te indebærer, at deltagelse i livslang læring 
skifter fra at være en ret til at blive en pligt 
(Biesta 2006, Fejes 2006). Målgruppen for 
livslang læring er ikke begrænset til udvalg-
te grupper. I dag defineres alle som uddan-
nelsesegnede subjekter (educable subjects), som 
skal ønske at deltage i livslang læring (Fejes 
2006). Der ligger her en fordring om, at alle 
skal formulere proaktive læringsidentiteter 
og fortsat engagere sig i formelle læringsak-
tiviteter (Kondrup 2012). 

Forskellige deltagelsesmønstre 
og orienteringer mod voksen- og 
efteruddannelse 
Selvom politikkerne om livslang læring 
definerer alle som uddannelsesegnede sub-
jekter og understreger behovet for, at alle 

deltager, viser nationale og internationale 
undersøgelser betydelige uligheder i forde-
lingen af   voksen- og efteruddannelse. 

Chancerne for at deltage i voksen- og ef-
teruddannelse er betinget af ’familiens, job-
bets og velfærdsstatens lange arm’ (Desjar-
dins m.fl. 2006). Fordelingen er præget af 
en Matthæuseffekt, så de, der allerede har 
en høj grad af formelle kvalifikationer, har 
højere sandsynlighed for at deltage i formel 
voksen- og efteruddannelse. Samme ten-
dens kendetegner muligheden for uformel 
og ikke-formel læring på arbejdspladsen 
(Desjardins m.fl. 2006). 

Mønstret med, at kortuddannede og 
ufaglærte er mere tilbageholdende over 
for videre- og efteruddannelse end andre 
grupper, har været medvirkende til en stor 
forskningsmæssig opmærksom på forskel-
lige attituder eller grader af motivation 
overfor uddannelse (Kondrup 2015). I re-
krutterings- og deltagelsesforskningen er 
der en tradition, som er optaget af at forstå 
betydningen af voksen- og efteruddannelse 
fra målgruppens eget perspektiv (Kondrup 
2015). Bidrag fra denne tradition viser, at 
orientering mod voksenuddannelse kan 
forstås som element i specifikke livshistori-
er eller biografier, hvor bestemte habituelle 
dispositioner (Paldanius 2002; Hodkinson 
& Hodkinson 2004), kulturer (Klindt & Sø-
rensen 2010), signifikante læringsoplevel-
ser (Antikainen, 2006) samt foranderlige 
værdikontekster (Lynch 2008) har betyd-
ning for den mening eller betydning, folk 
tilskriver uddannelse. 

Selv om der er påvist en sammenhæng 
mellem folks job og deres orientering mod 
videre- og efteruddannelse, har rekrutte-
rings- og deltagelsesforskningen en tendens 
til at overse, hvordan orienteringer knytter 
sig til det konkrete arbejde og folks arbejds-
livshistorier. Der er en tendens til at overse, 
hvordan folks engagement i specifikke ar-
bejdsliv påvirker deres oplevelser af behov 
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og mulighed for at deltage i forskellige for-
mer for læringsaktiviteter og for at enga-
gere sig i livslang læring. Dette indebærer 
risiko for at overse, hvordan det specifikke 
indhold i og organiseringen af   arbejde, job 
og opgaver bidrager til reproduktion af be-
stemte dispositioner eller kulturer (Kon-
drup 2015). 

Læringsidentitet som analytisk 
begreb 

Fordringen om, at alle skal bevare deres 
’employability’ ved at deltage i livslang læ-
ring, gør det vigtigt at forstå, hvordan folks 
deltagelse i konkrete arbejdsliv giver særlige 
betingelser for at forme en proaktiv læring-
sidentitet. 

Inspirationen til at anvende begrebet 
læringsidentitet kommer fra Antikainen 
(2006). Han bruger begrebet learner identity 
til at undersøge, hvordan uddannelse og 
læring har ændret betydning i efterkrigs-
tidens Finland. Antikainen låner koncep-
tet fra Weil, som definerer læreridentitet 
som den værdi og mening, folk tilskriver 
forskellige former for læringsaktiviteter og 
deres resultater. Antikainen undersøger, 
hvordan læringsidentiteter dannes gennem 
signifikante læringsoplevelser og møder med 
signifikante andre som elementer i et livsfor-
løb. 

Selv om Antikainen anerkender, at der 
opstår betydelige læringsoplevelser på ar-
bejdspladsen, og at kolleger og arbejdsgive-
re ofte spiller rollen som signifikante andre, 
har han ikke eksplicit fokus på informan-
ternes arbejde og arbejdsliv. Derfor har han 
også en tendens til at overse, hvordan ind-
holdet i og organiseringen af arbejdet giver 
anledning til bestemte læringsoplevelser. 
Antikainens teoretiske rødder i symbolsk 
interaktionisme indebærer, at han primært 
fokuserer på betydningen af sociale relatio-

ner på bekostning af opmærksomhed mod 
det praktiske og fysiske engagement i arbej-
det. 

De interview, jeg gennemførte, om ufag-
lærtes syn på videre- og efteruddannelse, 
viste, at opfattelsen af både behov og mulig-
hed for at deltage i voksen- og efteruddan-
nelse og andre former for læringsaktiviteter 
var betinget af informantens arbejdsliv-
serfaringer. Betydningen af voksenuddan-
nelse var blandt andet knyttet til erfaringer 
med (ændrede) muligheder for at omsætte 
forskellige former for viden og færdigheder 
i arbejdet, både tidligere arbejde, nutidigt 
arbejde og potentielt fremtidigt arbejde. 

Informanterne gav udtryk for, at det pri-
mært er praktiske ’livs’erfaringer, de anven-
der i deres arbejde. Flere fortæller om en 
teknologisk udvikling, som dekvalificerer 
arbejdet og de beklager, at der er en del af 
deres kompetence og erfaringer, de ikke 
længere kan anvende. De giver udtryk for, 
at uddannelse er vigtigt og bliver stadigt 
vigtigtigere, hvis man skal kunne bevare 
beskæftigelsen på arbejdsmarkedet, men at 
det er umuligt at forudsige behovet. De for-
tæller også, at der i deres umiddelbare situa-
tion hverken er behov eller mulighed for at 
omsætte nye formelle kvalifikationer. Det 
er en generel fortælling, at uddannelsen 
skal kunne omsættes i arbejdet for at være 
værdifuld. Flere fortæller, at deres arbejds-
plads typisk anvender uddannelse med to 
formål: 1) for at sikre at medarbejderne har 
de lovpligtige certifikater og 2) som red-
skab til at undgå fyringer i perioder med 
lav aktivitet, da uddannelsesgodtgørelsen 
dækker en del af lønudgiften. I forbindelse 
med den sidste strategi har flere oplevet at 
blive trukket hjem, når produktionen stiger 
igen, så uddannelsen aldrig er gjort færdig. 
De fortæller også, at der typisk ikke er fokus 
på, hvordan uddannelse kan omsættes på 
arbejdspladsen. Fraværet af udviklingsmu-
ligheder i arbejdet eller klare fremtidsstra-



 Tidsskrift for ARBEJDSliv, 19 årg. • nr. 4 • 2017  59

tegier betyder, at formel uddannelse ikke 
bliver opfattet som et reelt redskab til at 
forbedre den aktuelle arbejdssituation.   

Interviewene viste også, at bekymringer 
for fysisk nedslidning og oplevelsen af ud-
mattelse og belastning i det ufaglærte ar-
bejde blev tillagt stor betydning, både for 
behovet og for mulighederne for at deltage i 
forskellige typer af læringsaktiviteter. Flere 
informanter brugte bekymringen for ned-
slidning som begrundelse for brancheskift, 
mens andre brugte udmattelsen fra arbejdet 
som begrundelse for ikke at kunne deltage i 
uddannelsesaktiviteter i fritiden (Kondrup 
2012). 

For at kunne indfange denne komplek-
sitet, så jeg mig nødsaget til at ’reframe’ 
begrebet læringsidentitet på en måde, som 
indfanger arbejdets komplekse betydning. 

Arbejdet som ramme for 
etablering og vedligeholdelse af 
Læringsidentitet 
Forskning med fokus på arbejdspladslæring 
viser, at arbejdspladser danner ramme for 
forskellige former for praktisk involvering 
og sociale interaktioner, som giver anled-
ning til læring. Gennem læring på arbejds-
pladsen opnås en betydelig arbejdskapaci-
tet (og generel kapacitet), herunder viden 
om verden og om sig selv. De konkrete læ-
ringsmuligheder knytter sig i høj grad til 
arbejdets indhold og organisering: forskel-
lige job tilbyder bestemte læringsbaner (Lave 
& Wenger 2001) og læringsmulighed (affor-
dances) (Billett 2006), som danner specifik-
ke betingelser for identitetsprocesserne (Ar-
cher 2000; Salling Olesen & Weber 2001). 

Derfor skal arbejdet inddrages, hvis man 
vil forstå, hvordan folk udvikler, vedlige-
holder eller omdanner deres identitet, her-
under læringsidentitet: arbejdet ikke som 
abstraktion, men som historisk, social og 
materiel praksis, hvor folk engagerer sig i 

opgaver med specifikt indhold og organise-
ring, som rammesætter både handlinger og 
lærings- og identitetsprocesser. 

For at udvikle en ramme, som kan ind-
fange, hvordan læringsidentitet dannes 
gennem folks engagement i arbejdet, har 
jeg ladet mig inspirere af to forskellige per-
spektiver, som eksplicit adresserer forholdet 
mellem arbejde og identitet. Begge define-
rer identitetsprocesser som en dialektiske 
processer, der sker fortløbende livet igen-
nem. Det er Archers (2000; 2003) kritiske 
realistiske tilgang og Salling Olesens liv-
historiske tilgang forankret i kritisk teori 
(Salling-Olesen 2002; 2007). 

Et kritisk realistisk begreb 
om identitet som formet af 
bekymring 
Archers kritisk realistiske tilgang under-
streger, at menneskers identitetsproces er 
konstitueret af de bekymringer (conserns1), 
som udspringer af involveringen i konkrete 
projekter og gøremål. Denne involvering 
har altid både en kropslig, en praktisk og 
en social dimension, som hver i sær giver 
anledning til konkrete bekymringer. 

Struktur – aktør 
Archer opponerer mod modernitetens fore-
stilling om frie rationelle aktører og sam-
fundet som summen af disse aktørers hand-
linger, fordi perspektivet ikke anerkender, at 
samfundsmæssige strukturer betinger både 
rationalitet og handlemuligheder (Archer 
2000). Samtidig vil hun bringe det men-
neskelige subjekt tilbage, som forsvinder 
både i poststrukturalismen, hvor subjektet 
decenteres og opløses, og i strukturations- 
og socialisationsteorier, hvor mennesket 
reduceres til bærere af samfundsmæssige 
strukturer (Archer 2000). 

Socialvidenskaben må, ifølge Archer, 
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anerkende mennesket som et subjekt med 
særlige emergente egenskaber. Både for at 
forstå menneskets evne til at forholde sig 
refleksivt og intentionelt forsøge at håndte-
re og ændre samfundsmæssige strukturer, 
og for at kunne fastholde et humanistisk 
projekt. Der må være et subjekt, som kan 
krænkes, hvis man skal kunne vurdere en 
samfundsmæssig foranstaltning! Archer 
skriver om sit projekt, at hun ønsker at ”re-
claim the notion of common humanity” (Ar-
cher 2000, 18) og ”reclaim human beings as 
the ultimate fons et origio of (emergent) social 
life or socio-cultural structures” (Archer 2000, 
18). Men hun understreger, at mennesker 
altid lever, tænker og handler i en konkret 
samfundsmæssig kontekst.

For at forstå relationen mellem struktur 
og aktør, må vi, ifølge Archer, skelne mel-
lem mennesker, strukturer og kultur. Der er 
tale om tre ontologisk forskellige fænome-
ner med hver deres emergente egenskaber. 
Menneskers egenskaber er blandt andet 
evnen til at reflektere, intendere, tro, el-
ske og tænke. Og udviklingen af en fortsat 
selvbevidsthed er den mest grundlæggen-
de menneskelige egenskab (Archer 2000, 
254). Kulturelle egenskaber er blandt andet 
sprog, teorier, værdier, overbevisninger og 
argumenter. Strukturelle egenskaber omfat-
ter fordelingen af muligheder og ressourcer, 
som knytter sig til roller, organisationer og 
institutioner. Emergensbegrebet henviser 
til, at egenskaberne udvikles relationelt un-
der konkrete betingelser, men de får deres 
egne kræfter, som er ’irreducible’ og efter-
følgende har indflydelse på relationen. 

Archers teori, har fokus på menneskers 
emergente egenskaber, særligt evnen til at 
være refleksive og forsøge at leve et godt og 
meningsfuldt liv inden for de samfunds-
mæssige rammer (Archer 2002; 2003). 

Den naturlige selvfølelse og situerede 
bevidsthed 

Archer opponerer mod traditioner, som 
iagttager subjektivitet som socialt eller in-
ter-subjektivt, dannet i relation til en so-
cial omverden. Hun argumenterer for, at 
subjektivitet udvikles i relation til en dif-
ferentieret virkelighed, idet menneskers vir-
kelighed består af tre lag eller niveauer: det 
naturlige, det praktiske og det sociale. En 
tredeling hun henter fra Bhaskar (Archer 
2000). 

Dannelsen af subjektiviteten starter iføl-
ge Archer i det private - i barnets udveksling 
med den naturlige verden. Det er i den relati-
on, vi erfarer, at vi er noget andet end vores 
omgivelser, at de har indvirkning på os, og 
at vi kan have indvirkning på dem. Denne 
erfaring, som er kropslig og før-lingvistisk, 
er udgangspunktet for dannelsen af selvfø-
lelsen, sense of self. Selvfølelsen er forudsæt-
ning for, at vi kan indgå i både praktiske og 
sociale relationer og udvikle andre egenska-
ber efterfølgende, for eksempel refleksivitet 
(Archer 2000, 121). Archers argument, for 
at den naturlige relation er primær i forhold 
til sociale relationer, er, at det sociale for-
midles sprogligt, og at mennesket som art 
udvikler sine sproglige færdigheder relativt 
sent i livsforløbet. Socialiseringen, som sker 
gennem tilegnelsen af begreber, ligger efter 
og er betinget af dannelsen af selvfølelsen. 

Da selvfølelsen udvikles gennem men-
neskets udveksling med omgivelserne, skal 
selvet ikke forstås som en substans, men 
som 

”an emergent relational property whose re-
alisation comes about through necessary re-
lations between embodied practice and the 
non-discursive environment” (Archer 2000, 
123). 

Med antagelsen om, at menneskets tilgang 
til verden er baseret på krop og sanser, skri-
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ver Archer sig op imod Descartes’ begreb 
om fornuft. Erfaring er ikke noget, der ’pas-
sivt’ indprentes i individet. Erfaring opnås 
gennem kropslig praksis. Bevidstheden ud-
vikles gennem levet involvering i konkrete 
situationer (Archer 2000, 131).

Bekymring som konstituerende for 
identitet 
Virkelighedens tre lag indebærer, at vi som 
mennesker er henvist til at håndtere be-
kymringer og følelser, som knytter sig til 
hvert af disse lag. 

Bekymringer, der knytter sig til den na-
turlige virkelighed, opstår, fordi menne-
sket er bundet til sin krop. Kropsligheden 
medfører en optagethed af fysiske velbefin-
dende, og at man ikke kan være indifferent 
over for fx. belastninger eller nydelse, smer-
te og glæde, selvom andre fx sociale følelser 
som stolthed kan prioriteres højere (Archer 
2000).

Bekymringerne, der opstår i relationen 
til den praktiske virkelighed, knytter sig til 
præstationer. Alle mennesker er henvist til 
at deltage i konkrete praksisser, og deltagel-
sen kan opleves som mere eller mindre suc-
cesfuld: 

”[N]ecessary work is the lot of homo faber. 
Performative concerns are unavoidably part 
of our inevitable practical engagement with 
the world of material culture. The precise 
objects of performative concerns are histori-
cally, cross-culturally and social varied, but 
the import of our competence in dealing with 
the practical realm is universal” (Archer 
2000, 198). 

Archer bruger lønarbejdet som eksempel. 
Oplevelsen, af ikke at kunne udføre en op-
gave af den ønskede kvalitet, kan medføre 
frustration. Omvendt kan monotont og 
ikke-udfordrende arbejde medføre fravær 

af tilfredsstillelse, kedsommelighed og de-
generering. Hun henviser til Adam Smiths 
pointe om, at ekstrem arbejdsdeling, hvor 
arbejderne udfører få simple operationer 
og resultatet altid er det samme, ikke giver 
anledning til, at de udvider deres forståelse 
eller udvikler deres arbejdsgang, og de mi-
ster derfor evnen til dette og fordummes 
(Archer 2000, 212). 

Bekymringer i den sociale virkelighed 
knytter sig til følelsen af selvværd. Alle 
mennesker er henvist til at leve i sociale 
sammenhænge og er ikke indifferente over 
for, hvordan deltagelsen bedømmes af an-
dre – fx om den beundres, hånes eller igno-
reres. Vi investerer altid (mere eller mindre) 
os selv, når vi engagerer os i bestemte pro-
jekter – i familien, karrieren, foreningsliv 
eller andet. Derfor er det ikke ligegyldigt 
for os, om vores engagement er succesfuldt 
eller ej (Archer 2000, 216). Dommen bliver 
altid foretaget i lyset af eksisterende kultu-
relle normer og værdier og kan derfor ikke 
reduceres til noget rent inter-subjektivt (Ar-
cher 2000:215). 

Mennesker er altid samtidigt involveret 
i virkelighedens tre lag, som hver i sær gi-
ver anledning til bekymringer. De kan po-
tentielt kan være modsætningsfyldte. Men 
mennesker kan ikke leve med et virvar af 
modsætningsfyldte bekymringer. Derfor 
’skubbes’ normale mennesker til at priorite-
re, hvad der er deres ultimative bekymringer, 
og til at etablerer en balance, som er til at 
leve med, selvom det er umuligt fuldstæn-
digt at fortrænge de øvrige bekymringer. 

Netop denne balance, som Archer beteg-
ner modus vivendi, danner udgangspunkt 
for den personlige identitet: 

” [W]hich precise balance we strike between 
our concerns, and what precisely figures 
amongst an individual’s concerns is what 
gives us our strict identity as particular per-
sons” (Archer 2000, 221). 
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Mennesker fødes altid ind i socialt struk-
turerede og stratificerede samfund. For-
skellige grupper har forskellige muligheder 
og befinder sig i konkrete situationer, der 
giver anledning til konkrete bekymringer. 
Derfor har vi som mennesker forskellige 
betingelser for at danne en modus vivendi 
og personlige identiteter. De rammer, hvori 
folk lever og udvikler deres modus vivendi, 
er ikke nogen de selv har skabt eller valgt, 
men er resultatet af en forudgående histo-
risk udvikling. 

En varig og effektiv etablering af modus 
vivendi er en bedrift. Det er ikke noget, der 
kan opnås med det samme eller nødven-
digvis bevares (Archer 2000, 246). Den kan 
destabiliseres af forskellige hændelser, ellers 
hvis man opdager at man har taget fejl, hvis 
f.eks. prisen for at gå efter bestemte mål var 
højere end forventet. Derfor er identitets-
processer fortløbende.

Et kritisk realistisk blik på 
læringsidentitet
I forhold til at forstå forholdet mellem ar-
bejde og læreridentitet tydeliggør Archers 
tilgang, at personlig identitet udvikles af 
mennesker, der fortsat er involveret i en dif-
ferentieret, struktureret og socialt stratifice-
ret virkelighed. Involveringen er på samme 
tid kropslig, praktisk og social. 

Derfor skal deltagelsen i arbejde analyse-
res som deltagelse i fysiske, praktiske såvel 
som sociale praksisser, der forårsager for-
skellige bekymringer. 

For at forstå, hvordan deltagelse i arbej-
det har betydning for etableringen af læ-
ringsidentitet, er det derfor nødvendigt at 
anlægge et perspektiv, som er følsomt over 
for, hvordan folks deltagelse i arbejdet giver 
anledning til specifikke kropslige, praktiske 
og sociale bekymringer, og hvordan de op-
lever deres muligheder for at imødekomme 
disse bekymringer, særligt hvordan og i 
hvilket omfang de oplever, at deltagelse i 

forskellige former for læringsaktiviteter er 
svaret på deres ultimative bekymringer. 

Et livshistorisk begreb om 
identitet som formet af erfaring
Salling Olesens livshistoriske, kritisk teore-
tiske perspektiv på voksnes læreprocesser 
understreger, at erfaring er konstituerende 
for identitetsprocesser. 

Baggrunden for udviklingen, af en livs-
historisk teori om læring og deltagelse i 
voksenuddannelse, var ønsket om at forstå 
og forklare voksnes motiver for og mod-
stand mod læring i relation til deres liv-
serfaringer, og hvordan disse livserfaringer 
er indlejret i en konkret historisk og social 
kontekst (Salling Olesen 2007). 

Salling Olesen påpeger, at en af de store 
udfordringer for forskning i læring i ar-
bejdslivet har været at udvikle en teori, som 
både kan rumme den sociale kontekst, be-
lyst i arbejdsrelateret læringsteori, og sam-
tidig begribe den individuelle læring og 
læringspotentiale, som er belyst i lærings-
psykologien (Salling Olesen 2007). Hans 
ambition er derfor at udvikle et perspektiv, 
der kan indfange både de subjektive og de 
samfundsmæssige betingelser for voksnes 
læring. Dette er ifølge Salling Olesen mu-
ligt, hvis man begrebsliggør læring som en 
erfaringsproces med begreber hentet fra 
den kritiske teori med rødder i marxismen 
og psykoanalysen. Hans perspektiv bygger 
derfor på begreber udviklet inden for forsk-
ning om arbejde, socialisering og voksen-
uddannelse baseret på kritisk teori (Frank-
furterskolen), især Lorenzers materialistiske 
teori om socialisering, Negts erfaringsbegreb 
og Leithäusers begreb om hverdagsbevidst-
hed. Ambitionen indenfor denne tradition 
har netop været at fastholde arbejdet som 
centralkategori, til at forstå socialisering, 
læring og subjektivitet, særligt hvordan for-
andringer i det samfundsmæssige arbejde 
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ændrer betingelserne for og sætter sig spor 
i disse processer. 

Identitet som subjektivitet 
Identitetsprocesser må forstås som en fort-
sat erfaringsproces, der er bestemmende for 
individets opfattelse af sig selv og sin om-
verden. Med betoningen af identitetspro-
cesser, som fortsat og potentielt modsæt-
ningsfyldt, skriver perspektivet sig op imod 
en traditionel forståelse af identitet som 
enhed (Salling Olesen & Weber 2001, 45). 

Perspektivet trækker på et kernebegreb 
om subjektivitet, for at understrege, at sub-
jektets kapacitet, herunder forudsætninger-
ne til at forholde sig til og håndtere både 
sig selv og sin omverden, konstitueres i en 
dialektisk relation mellem individet og dets 
omgivelser (Weber 2003, 114). 

Subjektiviteten dannes i relation til en 
konkret virkelighed gennem socialisering:

”We take our concept of the subject from 
the tradition of critical theory (the Frank-
furt School). As opposed to liberal thinking 
(which holds a hegemonic position, including 
in most social science) the critical theory fo-
cus on the production of human subjectivity 
through socialisation, in which a specific 
version of cultural and social experience is 
embodied, becoming a complex of conscious 
and unconscious predictions for subjective 
action and later experience. Avoiding the di-
chotomy of liberal theory between the free 
subject in a social, constraining environment 
we assume in the contrary that subjectivity 
is something that must continuously be lea-
rned socially” (Salling Olesen 2002b, 15). 

Subjektiviteten betegner subjektets speci-
fikke version af kulturelle og sociale erfarin-
ger, som er bestemmende for dets opfattelse 
af sig selv og sine omgivelser og hermed for 
dets muligheder for at engagere sig i sin om-
verden.

For at forklare de samfundsmæssige 
strukturers betydning for subjektiviteten 
trækker Salling Olesen på Lorenzers mate-
rialistiske socialisationsteori. I den materia-
listiske socialisationsteori indtager sproget 
en helt central betydning for udviklingen 
af bevidsthed. Det er sproget, der konstitue-
rer, hvad der er muligt at erkende eller være 
bevidst om. Barnet udvikler sit sprog i in-
teraktionen med sin omverden, og de erfa-
ringer og oplevelser, det lykkes at sproglig-
gøre, integreres og overlever i bevidstheden. 
Sammenkædningen af sprog og bevidsthed 
og sprogets manglende evne til at indfange 
alle niveauer eller facetter af vores oplevel-
ser betyder, at der er dele af oplevelserne, 
der ikke kan gøres til genstand for umid-
delbar erkendelse. I socialiseringen sker der 
derfor en opsplitning mellem det sproglige 
bevidste og det ubevidste. 

Den venstrefreudianske tradition bidra-
ger med forståelsen af, hvordan menneskers 
subjektivitet dannes gennem udviklingen 
af psykiske strukturer som led i socialisa-
tionsprocessen. Hermed understreges, at 
socialisering er en dobbelt proces, hvor 
subjektet på én gang samfundsmæssiggøres 
og individueres. Individueringen henviser 
til, at det netop er gennem socialisations-
processen, at mennesket opbygger sine psy-
kiske strukturer, som udgør grundlaget for 
den individuelle subjektivitet. Samfunds-
mæssiggørelsen indebærer, at disse psyki-
ske strukturer opbygges i en specifik social 
relation, hvorigennem samfundsmæssige 
begrænsninger og selvregulering installe-
res i den menneskelige krop (Salling Olesen 
2007). 

Inden for den venstrefreudianske tradi-
tion, for eksempel hos Lorenzer (1977), Vol-
merg (1977) og Volmerg (1977), har der pri-
mært været fokus på identitetsdannelsen 
som resultat af den socialisering, der fin-
der sted i barndommen (Salling Olesen & 
Weber 2001, 42). Deres projekt har været at 
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undersøge og påvise, hvordan det kapitali-
stiske lønarbejde og opsplitningen mellem 
behovsudvikling og behovstilfredsstillelse i 
det samfundsmæssige arbejde truer identi-
teten (Volmerg 1977). Hermed risikerer de 
imidlertid at overse, i hvilken grad delta-
gelse i lønarbejdet selv bidrager til dannel-
sen af identitet. Den livshistoriske tilgang 
argumenterer for, at socialiseringsproces-
sen ikke kan afgrænses til specifikke livs-
faser, men fortsætter livet igennem. Derfor 
må der anlægges et perspektiv, som kan 
indfange, hvordan erfaringerne fra (løn)
arbejdet bidrager til den enkeltes identitets-
dannelse; idet ”[w]ork is in itself a constitu-
tive field of experience and identity” (Salling 
Olesen & Weber 2001, 30).

Erfaring som konstituerende for 
identitet 
Pointen, med at anlægge et livshistorisk 
perspektiv og undersøge, hvordan identite-
ter reproduceres i involveringen i konkret 
praksisser, herunder arbejdet, er netop at 
fastholde, at identitetsdannelsen er en livs-
lang (fortsat) erfaringsproces. Hermed åb-
nes mulighed for at forstå, hvordan de indi-
viduelle subjekter og det samfundsmæssige 
(løn)arbejde er produceret og reproduceret 
af hinanden (Salling Olesen & Weber 2001, 
44). Et livshistorisk perspektiv tilbyder et 
blik på relationen mellem arbejdsliv og 
identitet, der åbner mulighed for at forstå, 
hvordan konkrete arbejdslivserfaringer bi-
drager til udviklingen af en specifik identi-
tet (Nielsen m.fl. 1994).

Erfaringsbegrebet hentes fra Negt. Han 
definerer erfaring som en aktiv proces, hvor 
mennesker individuelt og kollektivt tileg-
ner sig virkeligheden, de eksisterende op-
fattelser af denne virkelighed og forholdet 
til den (Salling Olesen 2002a). Erfaring og 
virkelighedstilegnelsen er altid medieret af 
fortolkning. Derfor må erfaring aldrig for-
veksles med en affotografering af virkelig-

heden. Hermed adskiller erfaringsbegrebet 
sig fra den betydning, det tillægges i hver-
dagssproget, hvor erfaring er det, man ved, 
fra iagttagelse eller umiddelbar oplevelse.

Relation mellem virkelighed, fortolkning, 
bevidsthed i erfaringsprocesser betyder, at 
de konkrete muligheder for erfaringsdan-
nelse altid er udspændt mellem subjektets 
umiddelbare erfaring i den konkrete situa-
tion, subjektets forudgående (livs)historiske 
erfaringer, og de på det givne tidspunkt ob-
jektiverede kulturelle erfaringer, som ligger i 
det sprog, de begreber og teorier, subjektet 
har til rådighed for sin fortolkning af sine 
umiddelbare erfaringer. Erfaring er således 
et fænomen med tre modaliteter, der er re-
lativt uafhængige, men medieres gennem 
hinanden (Salling Olesen 2007).

Både de umiddelbare erfaringer, de livs-
historiske erfaringer og de objektiverede 
kulturelle erfaringer er indlejret i en kon-
kret historie. Derfor kan de ikke forstås eller 
fortolkes uden en forståelse for den bredere 
samfundsmæssige kontekst.

Et livshistorisk kritisk teoretisk blik på 
læringsidentitet 
I et livshistorisk, kritisk teoretisk inspireret 
perspektiv må læringsidentitet forstås som 
et dialektisk fænomen, der dannes og gen-
dannes gennem et specifikt subjekts fort-
satte engagement i en konkret historisk og 
social omverden. Erfaringsprocessen giver 
anledning til, at subjektet danner særlige 
livsstrategier forstået som opfattelser af, 
hvordan det kan lade sig gøre at leve sit liv. 

Menneskers oplevelser og fortolkninger 
af egen arbejdssituation og handlemulig-
heder, herunder muligheder og behov for 
at deltage i forskellige læringsaktiviteter, 
må derfor forstås som situeret i en konkret 
situation, som moment i en specifik livshi-
storie, som begge er resultater af en specifik 
social og historisk udvikling.
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Læringsidentitet må forstås som betinget 
af de tre modaliteter i erfaringsprocessen: 
de konkrete hverdagserfaringer, de speci-
fikke livshistoriske erfaringer og den kollek-
tive kulturelle erfaring. 

Læringsidentitet er derfor for det første 
betinget af den historisk og socialt speci-
fikke situation, subjektet befinder sig i, som 
giver anledning til konkrete umiddelbare 
erfaringer. For det andet er læringsidenti-
tet betinget af subjektets forudgående, be-
vidste og ubevidste livserfaringer, som har 
dannet udgangspunkt for etableringen af 
særlige bevidsthedsstrukturer. Og for det 
tredje er læringsidentitet betinget af den 
samfundsmæssige objektiverede viden, de 
kollektive kulturelle erfaringer, der i kraft 
af sproget stiller særlige begreber og teorier 
til rådighed for subjektets fortolkning af si-
tuationen og egne handlemuligheder.

Arven fra psykoanalysen og den mate-
rialistiske socialisationsteori understreger, 
at ikke alle oplevelser kan begrebssættes 
og hermed bevidst erkendes og gøres til 
genstand for refleksion. Nogle oplevelser 
vil (foreløbigt) forblive på det ubevidste ni-
veau og herigennem påvirke fortolkninger 
af og forholden sig til omverdenen. Arven 
fra kritisk teori understreger, at den om-
verden, identitetsdannelse finder sted i, er 
opsplittet og modsætningsfyldt, hvorfor 
hverken identitetsdannelsen eller identite-
ten kan forudsættes at være entydig eller 
harmonisk. Tværtimod vil samfundsmæs-
sige modsætningsforhold og konflikter i 
subjektets livssammenhænge afspejle sig 
i identiteten og komme til udtryk i indre 
modsætninger og ambivalenser.

Et analytisk begreb om 
læringsidentitet 
Archers og Salling Olesens tilgange deler 
en humanistisk ambitionen om at bringe 
subjektet i fokus. De insisterer begge på 

identitetsprocessens dialektiske karakter og 
understreger betydningen af den histori-
ske, sociale og materielle kontekst. Men der 
er også betydelige forskelle, som jeg ikke i 
denne artikel når at komme ind på2. I stedet 
vil jeg komme med et bud på, hvordan be-
greber fra de to perspektiver kan supplerer 
hinanden og bidrage til at forstå, hvad der 
har betydning for etableringen af læringsi-
dentitet. 

Det livhistoriske perspektiv påpeger, at 
identitet dannes, vedligeholdes eller om-
dannes i erfaringsprocesser betinget af kon-
krete umiddelbare (potentielt tvetydige) 
erfaringer, forårsaget af folks fortsatte en-
gagement i specifikke historiske og sociale 
praksisser, livhistoriske erfaringer og kul-
turelle erfaring. Læringsidentitet, forstået 
som subjektets erfarede behov og mulighe-
der for at engagere sig i forskellige lærings-
aktiviteter, er derfor resultatet af en specifik 
erfaringsproces med tre modaliteter, rela-
tivt uafhængige, men formidlet gennem 
hinanden.

Archers begreber om en differentieret 
virkelighed tilbyder yderligere nuancering 
til forståelsen af erfaringsprocesser: Delta-
gelse er altid både kropslig/fysisk, praktisk 
og social og derfor giver deltagelsen anled-
ning til både kropslige, praktiske og sociale 
bekymringer. 

Begge perspektiver understreger, at situa-
tionen, erfaringerne og bekymringerne, er 
historisk betinget. Mennesker fødes altid 
ind i en allerede struktureret og stratifi-
ceret social virkelighed, der tilbyder kon-
krete deltagelses- og erfaringsmuligheder, 
og hvor både fortolkning af erfaringer og 
handlemuligheder ikke kan forstås uden 
blik for den specifikke kontekst. 

Betingelserne for etablering af læringsi-
dentitet kan derfor illustreres således:
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Figuren er mit bud på, hvordan man ved 
hjælp af Archers kritiske realisme og Sal-
ling Olesens livhistoriske tilgang kan forstå 
sammenhængen mellem menneskers del-
tagelse i arbejdet (forstået som specifikke 
sociale, historiske og materielle praksisser) 
og etableringen, vedligeholdelsen eller for-
andringen af læringsidentitet. 

For at forstå, hvordan læringsidentiteter 
etableres, vedligeholdes eller omdannes 
gennem deltagelse i et konkret arbejdsliv, 
må man undersøge, hvordan arbejdet gi-
ver anledning til konkrete bekymringer og 
forskellige oplevelser af muligheder for at 
imødekomme disse bekymringer. Ligesom 
man må undersøge, hvordan og i hvilket 

omfang deltagelse i forskellige former for 
læringsaktiviteter, herunder voksen- og ef-
teruddannelse, bliver oplevet som middel 
til at imødekomme disse bekymringer. 

Ved at inddrage Salling Olesens begreb 
om identitetsprocessen som en aktiv erfa-
ringsproces udspændt mellem umiddelbare 
erfaringer, livshistoriske erfaringer og kul-
turelle erfaringer, i en til tider fragmente-
ret livssituation og Archers begreb om en 
differentieret virkelighed, der giver anled-
ning til både kropslige, praktiske og sociale 
bekymringer, etableres en ramme, som gør 
det muligt at indfange og begribe læring-
sidentitetens komplekse betingelser. Sam-
tidig synliggøres potentielle konflikter og 
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flertydigheder, som indebærer, at læring-
sidentiteter kan være både midlertidige og 
ambivalente. 

Afslutning 
Artiklen argumenterer, at arbejde må for-
stås som konkrete historiske, materielle og 
sociale praksisser, som giver særlige betin-
gelser for deltagelse og erfaringsdannelse 
og hermed også for identitetsprocesser og 
for øvrig kapacitetsudvikling. Dette nød-
vendiggør, at man, for at forstå menneskers 
orienteringer i arbejdslivet, herunder også 
læringsidentiteter, må undersøge, hvordan 
arbejdslivet former konkrete erfaringsho-
risonter, giver anledning til specifikke be-
kymringer og muligheder for at imødekom-
me disse. 

Begrebsapparatet, jeg har udfoldet i artik-
len, er et bud på, hvordan man, indenfor 
arbejdslivsforskningen, kan arbejdet med 
et erfaringsbegreb som nuancerer blikket 
på sammenhængen mellem orienteringer 
i arbejdet og arbejdets indhold og organi-
sering. 

Inden for forskningen om ufaglærte og 
kortuddannede er der en udbredt tendens 
til at reducere forholdet mellem individ og 
arbejde til enten en social involvering (med 
fokus på relationer) eller kognitiv invol-
vering (med fokus på rationaler). Hermed 
overser man, at deltagelse i arbejde altid 
både er socialt, praktisk og kropsligt. Og 
at også den praktiske og kropslige involve-
ring giver anledning til bekymringer. For 
eksempel bekymringer for nedslidning el-
ler tilpasning, bekymringer for produktets 
kvalitet og bekymringer for at føle sig kom-
petent og have kontrol i arbejdet (Kondrup 
2012). 

Inden for rekrutterings- og deltagelses-
forskningen har der været en tendens til 
at overse, hvordan og hvorfor deltagelse i 
specifikke arbejdssammenhænge har be-

tydning for, folks orientering mod   voksen- 
og efteruddannelse. Dette har efterladt et 
centralt spørgsmål ubesvaret: Hvordan gi-
ver forskellige former for arbejde og udvik-
lingstendenser indenfor arbejdet forskellige 
betingelser for, at folk lever op til forpligtel-
sen om at danne en proaktiv læringsidenti-
tet og engagere sig i livslang læring? 

Ved at anvende et dialektisk begreb om 
læringsidentitet, bliver det muligt at forstå, 
at folks oplevelser af behov og muligheder 
for at deltage voksen- og efteruddannelse er 
formet af deres umiddelbare erfaringer, og 
de kropslige, praktiske og sociale bekym-
ringer der knytter sig til deres nuværende 
og fremtidige arbejdsliv, deres livshistoriske 
erfaringer og af objektiverede kulturelle er-
faringer. Alle betinget af en konkret histo-
risk kontekst.

Anerkendelsen, af at deltagelsen altid 
sker i en differentieret virkelighed, tydelig-
gør, at arbejdets indholdet og organisering 
spiller en central rolle, når folk former, op-
retholder eller udvikler læringsidentitet. Ar-
bejdet er ikke uskyldigt. Arbejdets indhold 
og organisering (fx variationen i arbejdsop-
gaver, graden af autonomi, muligheder for 
selvstændig problemløsning, social interak-
tion, karriererveje, oplærings- og trænings-
programmer, fysisk belastning og risiko for 
nedslidning, tempo og støj), har betydning 
for, hvordan folk opfatter deres behov og 
mulighed for at deltage i forskellige former 
for læringsaktiviteter i relation til deres ar-
bejdssituation. 

En tilgang, der fokuserer på folks arbejd-
serfaringer og bekymringer, kan således 
vise, hvordan arbejdslivet danner konkrete 
betingelser for at udvikle, vedligeholde el-
ler transformere en proaktiv læringsidenti-
tet og positionere sig som uddannelseseg-
nede subjekter. Tilgangen udfordrer på en 
gang individualistiske motivationsbegreber 
og essentialistiske kulturbegreber som for-
klaring på strukturelle forskelle i deltagelse 
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i videre- og efteruddannelse og i menne-
skers øvrige adfærd på arbejdsmarkedet. I 
forhold til spørgsmålet om, hvordan man 
understøtter mulighederne for livslang læ-
ring og sikrer at alle, så vidt muligt, bevarer 
deres ’employability’ på et foranderligt ar-
bejdsmarked med stadig stigende krav om 

formelle kompetencer, peger perspektivet 
på, at skævheden i fordelingen af videre- og 
efteruddannelsesmuligheder først og frem-
mest må adresseres som en skævhed i mu-
lighederne for at anvende og omsætte sine 
kvalifikationer på arbejdsmarkedet.

Noter
1 Archer opererer med begrebet concern. Det 

er ikke lykkedes mig at komme på den gode 
oversættelse, som fanger begrebets flerty-
dighed. Jeg har overvejet anliggende, be-
kymring, optagethed eller en kombination 
alt efter kontekst. Jeg er endt med at bruge 

begrebet bekymring, på trods af den negative 
konnotation, fordi det er det eneste af oven-
nævnte oversættelser, der fungerer både som 
substantiv og verbum.

2 For en yderligere diskussion af forskelle per-
spektiverne imellem se (Kondrup 201
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