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Abstract

The purpose of this thesis is to find out the central, essential, and important issues
concerning teaching adult students within the municipal adult education system in
Sweden. In accordance with the used method, Grounded Theory, the research question
runs as follows: What is the main concern of adult educators and how do they deal
with it? Formal and informal conversations with and between adult educators, class-
room observations and events occurring outside the classrooms were used as data. A
constant comparative analysis of empirical data, supported by literature and results
from previous research ended up in an empirical grounded theory.

The main concern of the adult educators is the high degree of absence and the
many dropouts among the students. To avoid this, a majority of the educators perform
motivational work through pedagogical and social actions and try to find a balance
between teaching and caring. A majority of the adult students, though, have needs
that are of a socio-emotional kind; a caring dimension seems to prevail. So, the
educational assignment becomes secondary to the social one, but the acts of caring
are both of final and instrumental value. By teaching and caring, the adult educators
try to help their students to lead a good life either at the moment or in the future,
and to experience Quality of Life, the latter have to be motivated to attend school
regularly.

According to the andragogical principles, adults are responsible and motivated
to learn by nature. However, this study shows that there is a distance between the ideal
adult student and the actual one and that adult educators have to take on both the
responsibility and motivational work. An informal theory, generated out of a basic
set of values and an experienced-based knowledge that is vital to adult education, is
thus put into educational practice.

Key concepts: Adult education, adult education and care, adult education and learning,
andragogy, diversity, lifelong learning, kommunal vuxenutbildning, motivation,

Quality of Life, teaching adults.
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Kapitel I — Introduktion

”Vad gér dom egentligen pd Komvux?” Det var till att bérja med en obestimd
undran, som med tiden utvecklades till en forskningsfriga om ldrarnas
pedagogiska arbete inom den kommunala vuxenutbildningen (Komvux).
Som pedagogik- och psykologilirare pa en hogskola har jag métt studenter
alltifrin tjugo &r och uppét bade pa fristiende kurser och pd program-
utbildningar. Deras utbildningsbakgrund och erfarenheter frin arbetslivet
har varierat och ambitionerna med hégskolestudierna har varit att utbilda
sig till pedagog, personalvetare, ekonom eller tekniker. Fér ett antal ar sedan
triffade jag i samband med undervisning pa en programutbildning en grupp
studenter med férhillandevis hog medelalder. Négra fi kom direkt frin
gymnasieskolan och det visade sig att majoriteten av dem hade uppnatt
hagskolebehsrighet via Kunskapslyftet och Komvux; ett mindre antal hade
genomfort sina studier pa ndgon folkhogskola. I gruppen utkristalliserades
ganska snart ett antal till synes entusiastiska och vilmotiverade studenter
med héga forvintningar, ett gott sjilvirtroende och pataglig optimism infor
sina studier. De visade sig ha en sak gemensamt, vilken var att alla hade gatt
pa Komvux och mina aningar om att det rider ett positivt samband mellan
instillningen till studier och erfarenheter frin Komvux bekriftades ytterligare.
Studenternas beskrivningar stimde vil 6verens med de jag hort frin andra
som gitt pd Komvux och dven med dem som getts av lirare som undervisar
eller hade undervisat pd Komvux. Samtidigt som studenterna upplevde sig
ha haft en pressad studiesituation, pratade de i uppskattande ordalag om
sin studietid och om det goda stéd och den uppmuntran de fte frén lirarhall.
Studenternas skildringar av verksamheten och instillning till studierna bidrog
sdledes till att den positiva bild som jag hade haft sedan tidigare ytterligare
forstirktes. Andra variabler fanns fsrmodligen som samverkade med deras
positiva attityder till studier och inte minst det goda sjilvfortroendet, men
utifrin studenternas egna utsagor var studietiden pd Komvux en bidragande
orsak till att s& var fallet. Jag borjade fundera 6ver vad som var sd bra med
Komvux och om orsaken stod att finna i att skolformen som sddan erbjod
de studerande en speciellt gynnsam utbildningsmiljo. Vad lirarna betriffade,
tolkade jag deras beskrivningar som att de verkligen uppskattade sin arbets-
situation, vilket frimst berodde pd att de studerande var vuxna. P4 motsvarande
sitt gav studenternas beskrivningar antydningar om att de hade en liknande
uppfattning och ur deras perspektiv var den angenima utbildningssituationen
till stor del ldrarnas fortjinst. Den sammansatta bilden av verksamheten pd
Komvux kom saledes att f2 ytterst positiva fortecken: Komvux var en skolform
med en homogen grupp milmedvetna och vilmotiverade vuxna, som med



hjilp av ytterst goda pedagoger gavs méjlighet att under harmoniska och
gynnsamma betingelser 6ka sin kompetens och dirmed férbereda sig for
hégre studier.

Vid ungefir samma tid fick jag tillfille att stifta nirmare bekantskap
med ett Komvux som andra beskrivit s lyriske och utifrdn det sjilv bilda mig
en uppfattning om verksamheten som den var di (ht 2001). Jag undervisade
en grupp blivande psykologilirare i imnesdidaktik och med det f6ljde upp-
giften att besoka dem under den verksamhetstorlagda delen av utbildningen.
Tva av dem skulle genomféra en period pd Komvux och jag fick méjligheten
att delta bdde som observatdr och akedr i verksamheten. Observatérsrollen
innebar att bedoma studenternas undervisning och aktdrsrollen att, nir
studenterna hade avslutat sin praktikperiod, vikariera f6r deras handledare
som blev sjuk. Jag fick alltsd méjlighet att under drygt en manads tid sjilv
prova pd hur det ir att undervisa pd Komvux. Upplevelserna gjorde mig
bide forbryllad och omtumlad, eftersom de inte alls stimde med den bild
och de forvintningar som jag hade haft med mig utifrén beskrivningarna
jag fatt. Det jag reagerade pa och stillde mig undrande inf6r var hur olika
instillningar eleverna hade till sina studier och hur dessa kom till uttryck pd
olika sitt. Dessutom uttalade vissa elever sitt stora missnéje och sin besvikelse
over det bemdtande de fice frin lirarhdll. Beskrivningarna som foljer ir
exempel pd memorerade hindelser som framkallade en viss undran och som
gav en annan bild av Komvux in den jag hade fitt genom andras skildringar
av verksamheten.

e En elev kom med andan i halsen halvspringande in pa lektionen som
hade pagétt i ungefir en halvtimme. Eleven bad nervist om ursike for
sin sena ankomst och forklarade, att den tid som hade stét till forfogande
for att gora ett prov inte hade varit tillricklig. Eleven hade fitt ta rasten
och ytterligare tid till hjilp for att kunna fullfélja uppgiften och missade
ddrfor delar av nista lektion. Jag berittade d&, att det skriftliga prov som
enligt tidigare planering skulle goras tvd dagar senare, hade strukits. Eleven
reagerade med att brista i grit och kalla mig f6r dngel: "Nu har jag tid
att gd med min dotter till skolan och gora julpynt”.

e Avden grupp om tio elever som barjat lisa en kurs pa distans, hade de
flesta hoppat av och endast ett fital hade fortfarande kontakt med skolan.
I ett forsok att fi avhopparna att dteruppta studierna, skickade jag ett
brev till dem och bjéd in till en triff. De tre elever som kom uttryckte
sin besvikelse 6ver att skolans l6fte om stdd inte hade uppfyllts, vilket var
anledningen till att de inte hade fullfsljt sina studier.
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e En grupp gick en uppdragsutbildning med tydlig yrkesprofilering.
Deltagarna, som var i slutet av sin utbildning, hade dnnu inte funnit
innehallet i kursen relevant for sin framtida yrkesroll. "Freud ir ju jitte-
spinnande men nir behover vi han?”, som en elev uttryckte det. Samma
grupp ifrigasatte dessutom meningen med att planera in ett skriftlige
prov efter det datum dé betygen skulle vara satta.

e En elev "skiter i7, vilket var det uttryck som anvindes, att limna in en
uppgift som skulle ge underlag for betygsittning. D3 jag undrade varfor,
fick jag svaret, att eleven inte hade valt att lisa psykologi utan egentligen
hade velat lisa biologi eller geografi. For att f maximal finansiering krivdes
emellertid ett visst antal studietimmar och eftersom elevens dnskade
dmnesval var schematekniskt omoiligt, fick det bli psykologi som utfyllnad.

e D4 nirvarolistorna som skulle fyllas i fanns i nigra grupper, som ocksa
var starkt reducerade, manga tomma rutor och jag fick tre olika férklaringar
till savil studieavbrotten som frinvaron. En férklaring var att elever anmilde
sig till en kurs men aldrig kom. En annan var att elever kom de f6rsta
lektionerna men sedan bara forsvann och en tredje var att elever var
franvarande det antal timmar som inte medférde ndgon reducering av
studiemedlen.

Jag blev saledes pd ett pitagligt sitt medveten om, att de studerande pa
Komvux inte alls var nigon homogen grupp av malmedvetna och motiverade
vuxna. Det fanns dven elever som kom och gick lite godtyckligt och elever
som liiste en kurs for att kunna forsorja sig. Att lirarnas pedagogiska arbete
inte alltid upplevdes som tveklost positivt av eleverna, gav den arbetstyngda
eleven som grit, eleverna som kinde sig 6vergivna och de elever som inte
fann ndgon yrkesrelevans i kursinnehallet exempel pa.

Erfarenheterna frin filtet framkallade plétsligt minnen frin ett annat
Komvux, dit jag ndgra ar tidigare hade blivit ombedd att planera och
genomfora en tvd dagars kompetensutveckling for lirarna som jobbade dir.
Efter ett besok pé skolan och upprepade kontakter med representanter for
denna, enades vi om att det som skulle behandlas var kommunikation, in-
lirning och motivation. Jag tinkte mig dé att genomféra uppdraget pé ett
traditionellt och for mig sjilvklart sitt. Férst en genomgang av olika teorier
kopplade till dessa teman och direfter en uppféljande diskussion utifrin
dessa samt ett stencilmaterial som jag sammanstillt. Utfallet blev langt ifrin
det jag hade forvintat mig, eftersom diskussionerna hela tiden tenderade
att rora sig mot och fastna i mer vardagsniira och konkreta vardagsproblem.
Vad gor jag med elever som kommer hit paverkade och ibland berusade?
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Hur talar jag om fr en elev att kamraterna tycker att han eller hon luktar
illa? Skall eleven f3 ha keps eller mossa pé sig inomhus? Vad skall vi gora at
sena ankomster och upprepad frinvaro? Jag var minst sagt férvdnad och fann
det ytterst besynnerligt, att det i ldrarnas vardag ingick att mata och hantera
den typen av problem.

Min tidigare odelat positiva bild av Komvux blev pa s sitt inte lingre lika
sjalvklar och en summering av erfarenheter och intryck ledde fram till tvd
olika bilder av verksamheten. Den ena bilden, som frestiller en specifik
och for studiemotiverade vuxna gynnsam utbildningsmiljs, 4r baserad pé
en mingd positiva omdémen om Komvux, bade frin lirare och fore detta
elever. Den andra bilden, som 4r baserad pé egna upplevelser av verksamheten,
forestiller en i mina 6gon hégst vanlig skola, dir lirarna stills infor samma
problematik som alla andra lirare gor i andra skolformer. Eleverna var
forvisso vuxna, vilket utgor en pataglig skillnad, men precis som barn och
ungdomar visade sig vuxna ha olika instillningar till och motiv for att studera.
Vissa elevers missnoje bidrog ocks till att bilden av Komvux inte blev lika
entydig.

Holme och Krohn Solvang (1997) diskuterar forforstdelse och fordomar
som forutsittningar for att bedriva forskning och menar, att mellan den
utbildningsbaserade forforstaelsen och de socialt grundade fordomarna finns
ett spanningsfilt. Efter att ha arbetat som lirare i manga ar inom olika skol-
former och med olika ldersgrupper dr min forforstielse av pedagogiske
arbete dels utbildningsbaserad, dels erfarenhetsbaserad. Denna f6rforstdelse
har tillsammans med 8sryckta uttalanden frin minniskor med erfarenheter
av Komvux genererat en vid och éppen forskningsfriga. De eventuella for-
domar jag har gentemot Komvux ir ocks3 erfarenhetsbaserade och avsljas
formodligen i ett inslag av normativitet som uppstétt i reflektionerna kring
undervisningens syfte, genomférande och mal (Uljens, 1997). Utifrén min
forforstdelse och mina férdomar stiller jag dirfor fragan: Vad héller de egentligen
pd med pé Komvux?
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Kapitel II — Bakgrund

Till skillnad frin det informella lirandet ingr det formella i samhillets
ansvarsomrdde och organiseras, administreras, anordnas och samordnas av
olika samhilleliga akeorer. Larandet blir pd s sitt institutionaliserat och
didrmed ligger det utanfér den enskilde individens méjligheter att direke
kunna paverka sitt eget lirande. Det individuella lirandet belyses och proble-
matiseras i olika slags texter och styrs av dokument som i manga fall verkar
tvingande och paverkar och uppmanar individen till handling (Lindensjo
& Lundgren, 2000). Den formella och av samhiillet finansierade utbildningen
omfattar dven vuxna och ett led i ambitionen att ta reda pa det specifika med
det institutionaliserade lirandet pA Komvux ir att studera informativa texter
och dokument. Detta kapitel innehéller en kortfattad historisk genomgéng
av hur den kommunala vuxenutbildningen vixte fram, dess omfattning
och organisation. Det ger vidare en kartliggning av det vuxenpedagogiska
forskningsfiltet, lyfter fram den komplexa vuxenpedagogiken och belyser
svérigheterna for lirare att genom utbildning skaffa sig specifik kunskap
och dirmed beredskap att undervisa vuxna. En del av utrymmet fir vissa
delar av den proposition om vuxnas lirande och utveckling av vuxen-
utbildningen (Regeringen, 2001) som framarbetats utifrdn de utvirderingar
som gjorts av Kunskapslyftet. Eftersom den har méjliggjort for manga att
skaffa sig hogskolebehorighet, har den pa sd sitt en viss anknytning till min
forskningsfriga. Vidare har Lirarutbildningskommittén tagit intryck av
Kunskapslyftskommitténs definition av vuxenpedagogik i arbetet med att
utarbeta en ny lirarutbildning (SOU 1999:63). Sambandet mellan Kunskaps-
lyftet och det livslinga lirandet, vilket 4r ett dterkommande begrepp i olika
utbildningssammanhang, inte minst nir det giller vuxnas lirande, ger det
livslanga lirandet ett sjilvklart utrymme i kapitlet.

Vuxenutbildningen och Komvux

Utifran den rddande arbetsmarknadssituationen och med kvillsgymnasierna
som foregdngare, inrittades 1968 den kommunala vuxenutbildningen och
blev dirmed en del av en ling vuxenutbildningstradition (Higerstrom,
2004). De omfattande skolreformerna under 1950- och 1960-talen hade
lett till stora utbildningsklyftor mellan generationerna och diskussioner frdes
om hur dessa skulle kunna éverbryggas. Diskussionerna resulterade bland
annat i 1967 ars vuxenutbildningsreform, Proposition 1967:85, vilken
faststillde att vuxenutbildningen, som omfattade folkbildning, arbets-
marknadsutbildning och utbildning pa grundskole- och gymnasieniva, var

en angeligen del av utbildningspolitiken (SOU 1999:141). I ett betinkande
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som foregick vuxenutbildningsreformen understryks att vuxenutbildningen
skall vara ett komplement till grund- och gymnasieskolan. Den skall ocksé
erbjuda pabyggnadsutbildningar och méjligheter till komplettering av
tidigare utbildning. Genom vuxenutbildningen skulle utbildningsnivin
héjas, inte bara ur rittvisesynpunkt, utan frimst for att stimulera den eko-
nomiska utvecklingen i samhillet. Reformen syftade till en utbyggnad av
utbildningsmajligheterna for den sé kallade begdvningsreserven, en grupp
motiverade och ambitidsa vuxna, som av olika anledningar inte hade utbildat
sig som unga, men som nu forutsattes ha ett stort utbildningsbehov (a.a.).

Enigheten var stor i friga om tillging och tilltride till utbildning och om
vad den skulle innehélla, vilket diremot inte var fallet nir det gillde hur
utbildningen skulle organiseras. Stridigheterna berodde till stor del p att
den kompetensgivande vuxenutbildningen inte hade nigon lingre tradition
likt folkbildningens folkhégskolor och studieférbund. Dess historia strickte
sig inte lingre tillbaka 4n till 1930-talets korrespondensstudier, 1950-talets
kvillsgymnasier pa Kursverksamheten, Medborgarskolan och Tjinsteminnens
Bildningsverksamhet (TBV). For att markera vuxenutbildningens karakeir
foreslog Yrkesutbildningsberedningen, att vuxenutbildningsinstitut skulle
etableras pd gymnasieorterna (SOU 1999:141). Dessa institut skulle erbjuda
grundliggande och gymnasial utbildning och yrkesinriktade gymnasiekurser
for vuxna samt utbildningar som var direkt anpassade for arbetsmarknaden.
Gymnasieutredningen ville 4 sin sida ha ett kommunalt huvudmannaskap
for den kompetensgivande utbildningen och en medféljande samordning
mellan ungdoms- och vuxenutbildningen. Férutsatt att lirarna fick en vuxen-
pedagogisk utbildning, vilket bdde Yrkesutbildningsberedningen och
Gymnasieutredningen hiivdade, skulle de d4 kunna undervisa bada grupperna.
Trots protester frin Skoloverstyrelsen, som varnade for att ... vuxen-
pedagogiken inte skulle bli nigot annat 4n de traditionella metoder som
dominerade ungdomsutbildningen.” (SOU 1999:141, s. 20), var det
Gymnasieutredningens forslag som blev styrande och den kommunala
vuxenutbildningen inrittades.

Attklart definiera vad arbetsmarknadsutbildning stod f6r medférde inga
problem. Behovet att avgrinsa den kommunala vuxenutbildningen gentemot
folkbildningsarbetet ledde emellertid till en utredning som skulle jimféra
de bida utbildningsformerna angiende mal, uppgifter och organisation.
Utredningen fastslog, att bida hade s& gott som identiska mal och bédas
uppgift var att formedla kunskaper och firdigheter. Den grundliggande
skillnaden ansigs emellertid ligga i att verksamheten i den kommunala vuxen-
utbildningen styrdes av centralt faststillda dokument (Gougoulakis, 2001).

Dagens kommunala vuxenutbildning omfattar grundliggande och
gymnasial utbildning, pibyggnadsutbildningar, svenska fér invandrare och
utbildning for utvecklingsstorda. Den grundliggande vuxenutbildningen,
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vilken kommunerna har skyldighet att erbjuda, skall tillfredsstilla vuxnas
behov av kunskaper och firdigheter som samhille och arbetsliv kriver, samt
ge behorighet dll fortsatta studier. Kommunerna skall vara aktiva i att rekrytera
och motivera alla som har ritt till utbildningen, det vill siga vuxna, som ir
folkbokftrda i en kommun och saknar kunskaper motsvarande grundskole-
niva. Skollagen foreskriver dven, att kommunerna skall erbjuda en efterfrage-
och behovsstyrd gymnasial utbildning som ir likvirdig med och motsvarar
den nivéd som utbildningen i gymnasieskolan ger. For att vara kvalificerad
att folja en kurs, skall vissa villkor emellertid vara uppfyllda i friga om
alder, boende, skolging och forutsittningar. Detta giller dven for olika slags
pabyggnadsutbildningar, som syftar till vidareutbildning inom ett yrke eller
utbildning till ett helt nytt yrke (SES 1985:1100).

Férordningen om kommunal vuxenutbildning, vilken #r ett komplement
till Skollagen, faststiller, att for verksamheten giller en liroplan (SFS
1994:738), Liroplanen f6r de frivilliga skolformerna, Lpf 94 (Utbildnings-
departementet, 1994a). Samma kursplaner och betygskriterier giller alltsd
for bdde Komvux och ungdomsgymnasiet, men skrivningen ger utrymme
for anpassning till vuxna.

Kunskapsmélen dr desamma f6r ungdomar och vuxna, men
kursernas innehdll, omfattning och tyngdpunkter behéver inte
vara identiska (a.a., s. 28).

Vuxenutbildningen hade i ett antal ar en egen liroplan, Lvux 82. Kunskaps-
synen sigs emellertid vara densamma i Lpf 94 som i Lvux 82 och de grund-
liggande uppfattningarna rérande deltagarinflytande och elevernas eget
ansvar i Lvux 82 dterfinns dven i Lpf 94. I Férordningen om kommunal
vuxenutbildning regleras vilka kurser och imnen som skall erbjudas, hur
undervisningen skall bedrivas, vem som ir behérig att gd pd Komvux, samt
vem som skall sitta vilka betyg och nir. Férordningen innehaller dven skriv-
ningar om kurs-, tim- och arbetsplaner samt programmal (Svensk Fack-
litteratur, 1994).

I vért decentraliserade skolsystem faststiller staten i klart definierade
styrdokument de nationella malen f6r undervisningen och kommunerna
ansvarar for genomférandet. Hur mélen skall uppnds faststills i den
kommunala skolplanen och i de lokala arbetsplaner som utarbetas pé varje
skola. Skolledare, lirare och kommunpolitiker ir i detta sammanhang sdledes
betydelsefulla for skolverksamheten (Svensk Facklitteratur, 1994). Genom
sin fysiska nirhet torde lirare emellertid anses vara de som genom tiderna
haft ett avgdrande inflytande pd den faktiska verksamheten. De har dirmed
en nyckelroll i arbetet med att utveckla minniskors kunskaper och firdigheter
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samt forbereda dem for ett livslingt lirande. Genom den decentralisering
och mél- och resultatstyrning som genomférdes pd skolomradet for ett tiotal
ar sedan, har dven vuxenutbildningen fitt dndrade fSrutsittningar med
tydligare krav pd kvalitet och méaluppfyllelse (Regeringen, 2000). Den
forindrade styrningen ledde till en forindring av lirarrollen som inte lingre
ir sjilvklar, utan som stiller krav pa utbildning och fortbildning i vuxen-
pedagogisk kompetens. Vad vuxenpedagogisk kompetens innehéller framgar
emellertid inte (SOU1996:188), men i Skollagen (SFS 1985:1100) tydliggors
kommunernas och landstingens skyldighet att se till att lirarna har en for
undervisningen avsedd utbildning (2 kap. 3 §) samt att planera och anordna
kompetensutveckling for personalen (2 kap. 7 §).

Det vuxenpedagogiska filtet

Den kommunala vuxenutbildningen bildar tillsammans med folkhogskolor,
studieférbund, universitet, hogskolor, distansutbildningar och arbetslivs-
relaterad utbildning ett vuxenpedagogiskt forskningsfilt. I en dversikt dver
detta filt som ticker svensk forskning fran 1980 till 1997 (SOU1997:120)
uttrycks komplexiteten i begreppet vuxenpedagogik och svirigheten att
entydigt definiera det. Forskningen, som dessutom snarare r produkt- 4n
processcentrerad, har nimligen en stor spinnvidd frin omfattningen av
deltagande i vuxenutbildning till vilka undervisningsmetoder som #r limpligast
for vuxna. Ett 6kat intresse for lirande i arbetslivet visar sig i en arbetslivs-
forskning som, likt den pedagogiska forskningen kring universitet och hog-
skolor, har varit relativt omfattande under dessa ar. Den pedagogiska arbetslivs-
forskningen sker ofta med foretagsekonomiska fértecken och forskning pd
universitet och hogskolor handlar i ménga fall om utvirderingar av sjuk-
skoterske- och/eller lirarutbildningar. Folkbildningen har varit fdremal for
en omfattande forskning, foretridesvis historisk sddan och det har dven
gjorts utvirderingar av den egna verksamheten. Nir det giller distans-
utbildningar, vilka vanligtvis administreras av universitet och hogskolor,
fokuseras oftast kommunikationsteoretiska frigor. Komvux beforskades som
mest under 1980-talet i samband med att utbildningen fick en egen liroplan
1982, Lvux 82, men direfter har intresset svalnat avsevirt. Den vuxen-
pedagogiska forskning som gjorts under 1990-talet har haft olika infallsvinklar
(Lumsden Wass, 2004), men tydligt 4r, att like tidigare forskning, ligger
fokus framfor allt p dem som utbildas, inte de som utbildar.

Historiske sett har pedagogiken haft barns och ungdomars utveckling
som centralt forskningsobjekt och fokuserat de férindringar som sker pd
vig in i vuxendldern. Férindringen anses bilda ett grundliggande beteende-
och funktionsménster, som utdkas allteftersom individen gor nya erfarenheter.
Den okade satsningen pé formell utbildning av vuxna i Sverige medforde
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att ldrarna fick ett pedagogiskt ansvar f6r helt nya elevgrupper och bristen
pa vuxenpedagogisk forskning blev uppenbar (Alexandersson, Dahlgren,
Larsson & Siljo, 1984). Insikten att utbildning och undervisning av vuxna
kriver speciella lirare, metoder och sitt att se pd kunskap har funnits linge
(Smith, 2002). Trots det, vittnar Lumsden Wass forskningsgenomging
(2004) om ett i forskningssammanhang svagt intresse for utbildningsspecifik
problematik och kompetens hos dem som utbildar. En grundliggande friga
dr om det 6ver huvud taget existerar en faktisk och specifik pedagogik som
skiljer sig frin en allmin pedagogik, nir det giller att mota vuxna i en
larsituation. Det finns en ansenlig mingd, men ibland ganska férvirrande,
teoretiska perspektiv inom psykologi, sociologi och filosofi om vuxnas
lirande, vilka har presenterats pa ett ytligt och i manga fall férenklat sitt
och dirfor inte alltid varit till hjilp f6r vuxenutbildare. Behovet av en avgrinsad
och tydlig teori om vuxnas lirande och konsensus kring begreppet vuxen-
pedagogik ir siledes pafallande stort (Hillier, 1998). Ett sitt att rida bot p&
detta ir att lyfta fram och ta till vara den verksamhetsanknutna och praktik-
grundade kunskapen och skapa teorier kring denna (Carlgren, 1990).

Mycket av den pedagogiska litteraturen handlar om lirare och utbildare
i allminna ordalag, vilket medfér en homogenisering av lirarkéren, vars
arbetsvillkor och arbetsuppgifter kan te sig hogst olika. Frigan dr om det
existerar en slags arketyp som alla stiller upp bakom och bir med sig som
en mental representation av vad en lirare 4r.

... 1den offentliga debatten och dven i styrdokumenten forefaller
det vara sd att det bara finns en typ av ldrare (Skog—Ostlin,

1999, s. 34).

Aven lirarutbildningen regleras utifrdn tanken att alla lirargrupper skall
rymmas i en och samma kategori; det allminna utbildningsomrédet skall
endast ge insikter om hur vuxna lir. Vuxenpedagogik rubriceras som specifik
kompetensprofil, men Lirarutbildningskommittén, LUK, slar fast, att det
finns fler likheter én olikheter mellan att undervisa vuxna och ungdomar
(SOU 1999:63). Olika formagor hanteras i processen som innefattar den
enskildes professionella utveckling, men alla lirare behdver grundliggande
kompetenser av kommunikativ, kulturell, kreativ, kritisk, social och didaktisk
karaktir. Dessa kompetenser skall komplettera varandra och samverka i
forskola, forskoleklass, skola, fritidshem och vuxenutbildning, s att de kan
”... utveckla en gemensam syn pd barns, ungdomars och vuxnas lirande
och socialisation.” (SOU 1999:63, s. 127). For lirare pa folkhsgskolor och
pedagogiska ledare i studieférbund finns emellertid folkhogskollirar-
programmet som pabyggnadsutbildning om 40 poing. Av tradition har
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lirare siledes rekryterats till den kommunala vuxenutbildningen med en
utbildning som ir anpassad till grundskola och/eller gymnasieskola. Formellt
sett har de en behérighet att undervisa dven vuxna, trots att de stora skillnaderna
mellan eleverna vad giller &lder, arbets- och samhillsliv och, inte minst,
syftet med studierna, stiller sirskilda krav pa vuxenliraren (SOU 1996:188).
Samtidigt konstaterar Lirarutbildningskommittén (SOU 1999:63), att
forhéllningssittet och den goda pedagogiken f6r vuxna som Kunskapslyfts-
kommittén féresprakar, vore fruktbar dven i ungdomsskolan.

En kompetensinriktad vuxenutbildning erbjéds redan pa 1930-talet av
Statens aftonskola och pa 1950-talet av Statens skola f6r vuxna, men det
var forst pd 1960-talet som den vuxenpedagogiska debatten startade i Sverige
(Borlin, Horngvist, Ratio & Stjarnlof, 1990). I debatten lyfts bland annat
frigor om hur viktigt det dr att i undervisningen ta till vara vuxnas erfarenheter,
hur man arbetar i grupp och pé vilket sitt alder kan vara ett hinder f6r
lirande. Debatten resulterade i vuxenpedagogisk och vuxenpsykologisk
litteratur, som ofta presenterades i form av studiechandledningar och vinde
sig till ldrare inom vuxenutbildningen. Lirarens uppgift var att handleda,
stimulera och vara medminniska och de som deltog i utbildning forutsattes
vara aktiva och sjilv ta ansvar for sitt lirande. Lirandet skulle vara erfarenhets-
baserat och den mekaniska inlirningen hérde definitivt inte hemma bland
vuxna elever (a.a.).

Med éren insdg man allt mer, att vuxnas speciella forutsittningar for att
studera kriver andra undervisningsmetoder och att lirare inom
vuxenutbildningen behover vuxenpedagogisk fortbildning (Bérlin m.fl.,
1990). I samband med beslutet att inritta den kommunala vuxenutbildningen
1968 antyddes i propositionen, att vuxenutbildningen mdste anpassa
metodiken efter vuxnas forutsittningar och att ungdomsutbildningens
studieformer inte kunde tjina som modell (a.a.). Kunskapen om att vuxnas
larande stiller krav pd specifik pedagogik och metodik har enligt Rubenson,
Tuijnman och Wahlgren (SOU 1999:141) emellertid inte lett till att vuxen-
pedagogiken och vuxenutbildningen fitt tillricklig uppmirksamhet inom
lirarutbildningen. Vuxenpedagogiska inslag har funnits frimst pa gymnasie-
lirarutbildningen och d framfér allt i kortare yrkeslirarutbildningar (SOU
1997:120). Bristen pd uppmirksamhet och utrymme i lirarutbildningen
bor siledes kompenseras med kompetenshéjande insatser for vuxenlirare
(SOU 1999:63). I propositionen ”Vuxnas lirande och utveckling av vuxen-
utbildningen” (Regeringen, 2001) framhalls, att vuxenpedagogik skall finnas
som inriktning i lirarutbildningen och krav stills pa 6kade forskningsinsatser
kring vuxenpedagogiska frigestillningar. Satsningen skulle innebira att
avsitta resurser, bide for forskning med sirskild inriktning mot vuxnas
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lirande och f6r kompetensutveckling av lirare med inriktning mot vuxen-
och specialpedagogik.

Enligt refererad proposition (Regeringen, 2001) skall den postmoderne
vuxenutbildaren utifrin individuellt skriddarsydda studieplaner pa olika
sdtt frimja ett individualiserat och livslangt lirande. For det krivs "ett mer
flexibelt stod” (a.a., s. 26) som skall vara personligt och individuellt och ett
komplement till den moderna tekniken. Intressant att notera ir, act Knowles
(1984) hade liknande visioner redan for drygt 20 &r sedan.

I believe we are nearing the end of the era of our edifice complex
and its basic belief that respectable learning takes place only
in buildings and on campuses. Adults are beginning to demand
that learning take place at a time, place, and pace convenient
to them (a.a., s. 422).

Sammanfattningsvis kan sigas, att majoriteten av lirarna pd Komvux har
ndgon form av pedagogisk utbildning (SCB, 2004, tabell 9.7), de har en
dmnesldrarutbildning och ir kvinnor (SCB, 2004, tabell 9.9). Genom den
pedagogiska utbildningen har de getts en formell behorighet att undervisa
vuxna, trots att utbildningens pedagogik, metodik, didaktik och praktik
foretrddesvis har haft barn och ungdomar som utgingspunkt. De nyblivna
lirarna limnar foljakdigen utbildningen med obetydlig eller kanske rentav
ingen beredskap alls att undervisa vuxna. Den dokumenterade kunskapen
om heterogeniteten bland de vuxna eleverna i friga om élder, social bakgrund,
tidigare utbildning, eventuell yrkeserfarenhet och, inte minst, syftet med
studierna, har emellertid inte lett till att de vuxenpedagogiska frigestillningarna
har fitt sd stort, om én ndgot, utrymme inom lirarutbildningen. Bortsett
fran folkhogskollirarutbildningen och kurser i universitets- och hagskole-
pedagogik, finns ingen formell utbildning for att undervisa vuxna. Den
enskilde vuxenliraren forvintas ind& uppfylla de sd kallade andragogiska
undervisningsidealen (Hoghielm, 1997), vilka tll viss del gir ut pd att
kursdeltagarna, med hjilp av en problemorienterad undervisning som tar
sin utgdngspunkt i deltagarnas livserfarenheter, skall utvecklas socialt. Vidare
skall kursdeltagarna ha ett reellt inflytande avseende planering och genom-
forande av kurser och undervisning, som de dessutom skall utvirdera till-
sammans med liraren.

Det livslanga lirandet

Som ett led i en strategi for ett livslangt lirande uppdrogs &t Kunskapslyfts-
kommittén 1995 att foresld mal for ett nationellt Kunskapslyft for vuxna. I
uppdraget ingick dven att ge férslag pd hur ansvaret for detta skulle fordelas
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mellan staten, arbetsmarknadens parter och individen. Den femdriga och
statligt stodda satsningen pd utbildning av vuxna hade dels syftet att ligga
grunden for en for 2000-talets behov anpassad vuxenutbildning, dels att
oka sysselsittningen och den ekonomiska tillvixten. De statliga medlen
oronmirktes for 100 000 arbetslosa heldrsstuderande som saknade
gymnasickompetens och som onskade bedriva studier inom kommunal
vuxenutbildning eller folkhogskola. I man av plats kunde dven de som inte
tillhérde den definierade malgruppen f& deltaga, men det var arbetslgsa
mellan 25 och 55 &r som fick ett sirskilt utbildningsbidrag motsvarande
nivan for ersittning vid arbetsloshet (Regeringen, 2001). Olika delrapporter
efter forsta hilften av perioden, det vill siga frin hosten 1997 dill viren
2000, visade i korthet att satsningen var lyckad och hade gett 6nskade
resultat; minniskor hade 6kat sin kompetens och fatt stérre tilltro till sin
egen formaga. Utbildningar hade anordnats och genomforts inte bara av
den kommunala vuxenutbildningen utan iven av externa utbildare, vars
pedagogiska tinkande och arbetssitt med framgéng utvecklats och anpassats
till den vuxna mélgruppen. Planeringen av kursutbudet i de olika kommunerna
hade varit efterfrigestyrd, antingen av de studerande eller av framfor allt
arbetsgivare via Arbetsformedlingen. Alla kommuner hade erbjudit savil
studie- som yrkesvigledning, i vilken idven arbetet med att validera den
studerandes befintliga kunskaper och kompetens ingick (a.a.).

Som fenomen, begrepp och idé ir det livslinga lirandet inte nytt. Det
introducerades i slutet av 1960-talet och har allt sedan dess anvints med
skiftande innebord i framfor allt utbildningspolitiska sammanhang. Under
nigra drtionden hade begreppet humanistiska fortecken, men pa 1990-talet
kom det allt mer att anvindas i ekonomiska sammanhang. Rubenson (2004)
talar om en “First generation: the humanistic era, the 1970s” (s. 29) och en
”Second generation: the strong economistic era, 1985-2000” (s. 30). En
tydlig markering gjordes ocksd genom att borja tala om ett livslangt lirande
i stillet f6r en livsling utbildning, vilket medf6rde en starkare koppling till
arbetslivet och dirmed den enskilde individen (Field, 2001; 2003; Salling
Olesen, 2004). Overtygelser finns, att bakom tanken p3 ett livslingt lirande
ligger idag enbart ett effektivitetstinkande och en nskan om att utveckla
en konkurrenskraftig yrkesmissig kompetens hos samhillsmedborgarna
(Achtenhagen, 2002; Norman & Hyland, 2003). Det livslinga lirandet
kopplas da till och fir sitt berittigande genom de utmaningar som ett
informations- och kunskapssamhille skapar och som ansvarstagande med-
borgare antar (Salo, 2004). Resonemanget ligger nira teorin om human-
kapitalet, human capital theory. Genom det starka samband som existerar
mellan medborgarnas kunskapsnivd och ett samhilles socioekonomiska
forhéllanden, framstills individen som samhillets mest virdefulla tillging.
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Humankapitalet blir d& motorn i den ekonomiska tillvixten och genom att
investera i kunskaper och firdigheter 6kar produktiviteten och gynnar
individen och dirmed hela samhillet ekonomiskt. Fokus ligger siledes pa
minniskors ekonomiska beteende (Alvesson, 1999; Desjardins, 2004;
Schuller, 2002; Sing, 2001). Schuller (2002) hinvisar till OECD fran 1998
och definierar humankapitalet pa féljande sitt:

... the knowledge, skills and competences and other attributes
embodied in individuals that are relevant to economic activity

(Schuller, 2002, s. 34).

Begreppet livslingt lirande ir ej heller nigot nationellt utan snarare ett
universellt fenomen med vissa allmingiltiga problem som har att géra med
instillningen till utbildning. Med en kvantitativ mélsittning formuleras
problemen i termer av att utbildning, trots medféljande stora ekonomiska
kostnader, ir dysfunktionell och improduktiv. Med en mer kvalitativ mal-
sittning formuleras utbildningsproblemen genom papekandet att de
humanistiska virdena haller pd att ga forlorade (Motala, 2002).

I raise this not because democracy is an end in itself, but because,
taken together, extraordinary economic determinism and the
failure to recognize the totality of the values that education must
transmit, are going to lead our society into duality once again

(a.a., s. 136).

Varje enskilt samhille har dessutom specifika problem, utmaningar och
mélsittningar med innehéllet i och genomférandet av medborgarnas livslinga
lirande och ambitionerna och f6rmagan avgors av dess socio-politiska strukcur
(Motala, 2002; Rubenson, 2004). Storbritannien har primirt ambitionen
att skapa en gemensam syn, ”’joined-up’ governement and ’joined-up’ policies”
(Everiss, 2002, s. 93), pa sambandet mellan lirande och arbete, ekonomi,
utveckling och samhillets vilbefinnande. Foretridare for spanska férhallanden
(Pedrd, 2002) viljer att belysa problemet som Spanien har nir det giller
undervisningen pd universiteten. Den sigs vara alldeles f6r traditionell, men
med hjilp av modern teknologi kan undervisningen f6rindras; 16sningen
ir sd kallade virtuella universitet [eng. virtual campuses] med mélsittningen
att mojliggora for minniskor att leva i ett teknologiskt samhille. I
Latinamerika finns problemet med ett stort antal vuxna analfabeter och de
Ibarrola (2002) hivdar, att forutsittningarna for ett livslingt lirande ligger
i huruvida individen har grundliggande baskunskaper eller ¢j. Enligt Sing
(2001) ir en malsittning med utbildningen av vuxna i Indien att skapa en
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medvetenhet hos individerna, hjilpa dem till sjilvhjilp, uppmuntra till
ansvar, initiativ, beslutsfattande och sjilvtillit. Det som ocksd framhalls, 4r
att ett framgangsrikt utbildningssystem skall forena minniskor och f& dem
att agera och losa sina problem kollektivt. For att massorna [eng. masses]
skall organisera sig och arbeta f6r emancipation och utveckling krivs
utbildning och kommunikation (a.a.).

We have to build a learning community in which all the members
and all the organizations cooperate closely into making it a
physically, economically, culturally and mentally pleasant place
to live (Sing, 2001, s. 31).

Utbildning har utvecklats till ate bli ett tving, skriver Ecclestone (1999)
och utifran ett individperspektiv och en humanistisk instillning till lirande
hivdar hon, att hotet om exkludering och marginalisering fungerar tvingande
for den enskilde individen.

For att kunna skéta och behalla arbetet, byta arbete, utveckla
och forverkliga sig sjilv och fungera vil som samhillsmedborgare
... (Regeringen, 2001, s. 18).

Krav stills pa ett livslingt lirande i form av bredare kompetens och specialiserad
kunskap och mélgruppen for vuxenutbildningen ir de som saknar f6rut-
sittningar for ett livslingt lirande. Vuxenutbildningen blir pd nigot sitt
synonymt med det livslinga lirandet som motiveras med ”... globalisering,
okad konkurrens, snabb teknologisk utveckling, strukturférindringar, stor
osikerhet och oberiknelighet.” (Salo, 2004, s. 8).

I en publikation utgiven av Skolverket (2000a) om det livslinga och
livsvida lirandet papekas att ur ett svenskt perspektiv skall lirandet, till
skillnad frén dterkommande utbildning, ses i ett savil livslingt som livsvitt
perspektiv. Inneborden i detta dr att den enskilde individen lir under hela
sin livstid och att lirandet inte sker enbart i formella utbildningssammanhang
(Rubensson, 1996). Grunden liggs i barn- och ungdomsskolan, medan
vuxenutbildningen skall bryta trenden ”f6r de som hamnat vid sidan av det
livslinga lirandet” (a.a., s. 9). Genom ett livslingt lirande férnyas och
uppdateras nédvindiga kunskaper i bide formella och informella utbildningar
och ett explicit mél &r att frimja individens sjilvforverkligande. Ansvars-
fordelningen ir tydlig: Med de livslinga och livsvida perspektiven pd lirande
forskjuts ansvaret frén stat till individ och lirandet beror till stor del pd den
enskildes méjligheter, fsrmaga och motivation att ta till vara de frutsittningar
och anta de erbjudanden som ges for lirande. Oavsett huvudman skall staten
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skapa forutsittningarna i form av olika lirmiljéer som kan tillgodose den
enskildes behov. I en annan publikation fastslar Skolverket (2000b) till
exempel, att det i vuxenutbildningssammanhang ir samhillets sak att i
samverkan med olika aktorer se till att individen erbjuds s& gynnsamma
utbildningsmajligheter som méjligt. Forhéllandet mellan vuxnas deltagande
i utbildning, det livslinga lirandet och ett bra liv eller hog livskvalitet Gver
huvud taget ir pétagligt (Murphy, 2001; Tuijnman & van der Kamp, 1992).

Lifelong learning is seen as a key factor in the endless persuit
of the good life; personal development; better health; success
in career; a wider array of choices in lifestyle and learning
opportunities; enhancement of civil society; and, the pursuit
of democracy and citizenship (Murphy, 2001, s. 20).

Syfte och fragestillningar

Motstridiga bilder, varav den ena ir framkallad genom hérsigen och den
andra genom egna upplevelser av verksamheten, genererade frigan om vad
de egentligen héll pd med pd Komvux. En litteraturgenomging av
vuxenutbildningen generellt och den kommunala vuxenutbildningen
specifikt kompletterade de bdda bilderna med ett kunskapstillskott som till
stor del var normativt till sin karaktir. Den inledande litteraturstudien ger
antydningar om att, beroende pd att eleverna ir vuxna och med allt vad det
innebir, undervisningen bér bedrivas pa ett speciellt sitt. Inte minst det
faktum att det vuxna lirandet skiljer sig frén lirandet hos barn och ungdomar,
torde stilla krav pé en viss beredskap hos lirare som skall undervisa dem.
Beredskapen innebir att ha kunskaper i och kunna omsitta en specifik men
svirdefinierad vuxenpedagogisk teori och att i sin undervisning uppfylla de
andragogiska utbildningsidealen.

Med denna bakgrund vixer syftet med studien fram att ur ezt lirarperspektiv
studera den pedagogiska verksambeten pi Komvux. 1 detta syfte ligger att identi-
fiera, beskriva och begreppsliggira eventuella sirdrag i lirarnas pedagogiska
arbete vad giiller uppdrag och elevunderlag. Dessa eventuella sirdrag ses dé
relativt lirares pedagogiska arbete i barn- och ungdomsskolan och syftet kan
brytas ner i f6ljande frigestillningar, sedda ur ett lirarperspektiv:

e Hour tydliggors att Komvux ir en utbildningsmiljé for vuxna?

e Hur tydliggors att lirarnas pedagogiska arbete riktas mot vuxna?
e Hour tydliggors lirar- och elevrollerna nir bida parter dr vuxna?
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Kapitel III — Metod

Formulering av forskningsfrégor och val av metod uttrycker pd nigot sitt
forskarens sitt att vara, tinka och se pd virlden.

... the selection of method can best be viewed as arising from
the basic philosophical beliefs about enquiry as held by the
researcher (Annells, 1996. s. 379).

Det ir ett val som kanske frin borjan grundas pé kiinsla och nyfikenhet men
som sd sméningom kriver djupare reflektioner éver ontologiska och episte-
mologiska frigor. Att forskningsfrigan skall styra val av metod 4r en sjilvklarhet
och silunda finns det olika traditioner som undersdker olika verksamhetsfilt
i syfte att rittfirdiga och/eller dstadkomma olika teorier om verkligheten
(Hartman, 2001).

Distinktionen mellan kvantitativ och kvalitativ forskning mé vara olycklig
och en pseudofriga som har gett upphov till onédig retorik. Eftersom
begreppen trots allt kvarstr i metodteoretiska diskussioner, i metodlitteratur
och vetenskapliga arbeten torde det emellertid vara vanskligt att helt bortse
fran deras existens (Allwood, 1999; Hartman, 1998; Asberg, 2001). Diskus-
sioner frs oftast just kring motsittningar mellan kvantitativ forskning med
honnérsord som reliabilitet, representativitet och reproducerbarhet och
kvalitativ forskning, vilken foretrider begrepp som uppticke, forstielse och
intersubjektivitet. Kvantitativ forskning torde pd s sitt av kvalitativt inriktade
forskare betraktas som konstruerad och ytlig, medan kvalitativ forskning i
sin tur ifrdgasitts av kvantitativt inrikcade forskare, eftersom den inte prioriterar
objektivitet och generaliserbarhet (Bryman, 1997; Starrin, Larsson, Dahlgren
& Styrborn, 1991). For vissa forskare 4r motsittningarna mellan experimentella
och icke-experimentella metoder grundliggande. Om syftet ir att faststilla
kausala samband, torde slumpmissiga urval av experiment- och kontroll-
grupper, strikt variabelkontroll och statistisk bearbetning vara ett limpligt
metodiskt angreppssitt. Om syftet i stillet 4r att undersoka, beskriva, tolka
eller forstd, torde en icke-experimentell design vara att féredra (Merriam,
1994). Guba och Lincoln (1994) menar, att den avgdrande frigan giller ett
stdllningstagande mellan olika forskningsparadigm och att ta stillning innebir
dd act bekinna sig till vissa ontologiska, epistemologiska och metodologiska
grundantaganden. Positivisternas verklighet bestir av observerbara och
mitbara foreteelser som kan studeras objektivt, medan postpositivisternas
dr mer komplex och svér att forstd; det finns vare sig ndgon absolut objektivitet
eller absolut sanning. Konstruktivisternas verklighet dr knuten till individen
och det ir i sjdlva forskningsprocessen som kunskap genereras i syfte att
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skapa en slags konsensuskonstruktion. Foretridare f6r den kritiska teorin
menar, att verkligheten aldrig kan f6rsts fullt ut eftersom den skapas av
olika maktstrukeurer. Kunskapen star foljaktligen att finna i just dessa make-
strukturer och forskningens uppgift ir siledes att blottligga dessa (Guba &
Lincoln, 1994).

Till skillnad frdn de forskare som anser att det finns en enda objektiv och
mitbar verklighet, anser jag att det existerar flera subjektiva verkligheter att
forstd och tolka, som vare sig bér eller kan miitas eller utsittas for i forvig
uppstillda hypoteser. Jag vill diirfor lata lirarna pd Komvux sjilv identifiera
och beskriva eventuella sirdrag och vad de sjilv upplever vara visentligt och
betydelsefullt i det pedagogiska arbetet. For att studera och utveckla kunskap
om detta filt, finner jag det relevant att gora en undersskning som leder till
”... forstdelse for livsvirlden hos en individ eller en grupp individer.”
(Hartman, 1998, s. 239) och som syftar till att ”... finga egenarten hos den
enskilda enheten och dennes speciella livssituation.” (Holme & Krohn Solvang,
1997, s. 82). Det ir en typ av undersokning som vanligtvis betecknas kvalitativ
och som tillater forskaren att vara teoretiskt 3ppen och flexibel och att ha
en nira relation till undersskningspersonerna (Bryman, 1997).

... qualitative research is often the most adequate” and "efficient”
way to obtain the type of information required and to contend
with the difficulties of an empirical situation. (Glaser & Strauss,

1967, s. 18)

Det finns olika typer av kvalitativ och empirinira forskning som fokuserar
minniskors erfarenheter och forsoker forstd ett beteende eller en hindelse
utifran individuella referensramar. Jag har valt en metod, Grounded Theory
(GT), som ir speciellt limplig for att generera praktikrelevant teori i
komplexa sociala miljser, vilket Komvux forefaller vara. Metoden kan
anvinda sivil kvantitativa som kvalitativa data, men GT ir frimst en
analysmodell for att pa ett systematiskt och disciplinerat sitt samla in och
bearbeta kvalitativa data for att generera teori (Allwood, 1999; Glaser &
Strauss, 1967; Hylander, 2000).

Grounded Theory

Grounded Theory (GT) introducerades som metod efter det att Glaser och
Strauss hade genererat en teori om frigor kring déendet och blev en alternativ
strategi till det vid det pd 1960-talet dominerande positivistiska forsknings-
paradigmet. GT ir en slags gyllene mittenvig, enligt Hartman (2001), ett
induktivt tillvigagdngssitt med deduktiva inslag, som kompenserar de brister
som upphovsminnen fann hos de bida ansatserna. Glaser och Strauss
beskriver forskningsprocessen utifrén dvertygelsen att
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... generating grounded theory is a way of arriving at theory
suited to its supposed uses. We shall contrast this position with
theory generated by logical deduction from a priori assumptions

(Glaser & Strauss, 1967, s. 3).

I GT mots sdledes tva olika kunskapstraditioner. Metoden har genom Strauss,
som ir skolad i kvalitativ metodik, influerats av den symboliska interaktio-
nismen och Chicagosociologerna kring framfor allt Mead och en mikro-
sociologisk teori, vilken fokuserar den enskilde individen och inte de stora
samhillsfrigorna. Inflytandet frin den kvalitativa metodiken visar sig bland
annat genom att den ir idiografisk, pragmatisk, explorativ och empiriskt
grundad. Till skillnad frén Strauss bekinner sig Glaser i hogre grad till den
traditionella positivismen och den kvantitativa forskningstraditionen, med
antagandet att for en neutral observator finns data att uppticka i en objektiv
och yttre verklighet. Inflytandet frin kvantitativa metodiken visar sig i
terminologin som brukas i GT och den regelstyrda forskningsprocessen
(Alvesson & Skoldberg, 1994; Annells, 1996; Charmaz, 2000). Till en bérjan
anvindes de bada sociologernas publikationer som stéd och vigledning for
andra forskare, men efter en tid uppstod en hel del metodologiska frige-
stillningar som krivde ytterligare svar. Metoden utvecklades egentligen f6r
sociologer, men principerna har anpassats till och tillimpats dven inom
andra discipliner pd sitt som emellertid inte alltid stimmer 6verens med
ursprunget (Goulding, 1999; Robrecht, 1995). Meningsskiljaktigheter
uppstod ocksd mellan Glaser och Strauss, vilket ledde till att tvd olika
metodologier utvecklades ur originalversionen. Glaser ir den som vidhaller
att den ursprungliga tanken pa teoriutvecklingens framvixande karakeir ar
den enda ritta. Han foretrdder pd sd sitt en mer renlirig version, medan
Strauss tillsammans med Corbin har satsat pé att utveckla tekniker for att
mer systematiserat koda data och i det arbetet anvinder sig av en annan
terminologi; Glaser liknade versionen vid en traditionell kvalitativ dataanalys.
Trots att den ursprungliga Grounded Theory har anvints pé olika sitt beroende
pa disciplin och individuella forskare, kvarstdr ett antal grundliggande och
generella grundsatser (Goulding, 1999).

Grounded Theory (GT) ir en upptickande process, dir teori genereras
utifran data. Det 4r en empirinira metod, dir data méste fa tala for sig sjily,
”It must earn its way”, siger Glaser (2004) om teorin och dirfér blir teorin
relevant for det omrade som undersoks och beskriver vad som ir angeliget
for just detta filt: "What is the main concern of these people and how is it
to be solved?” (Glaser, 2004). For att identifiera detta huvudsakliga dilemma
[eng. main concern] hos de personer som undersoks krivs initialt en allmint
hallen och oprecis frigestillning, som stegvis forfinas i takt med att forsknings-
processen framskrider. Att allt dr data, inklusive forskaren sjilv, 4r centralt
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for metoden och for Glaser och Strauss existerar ingen tudelning i kvalitativa
och kvantitativa data. I stillet for att gora ndgra distinktioner dem emellan
dr det bittre att kombinera dem, anser de. Korta och informella samtal,
vilstrukturerade intervjuer, observationer med olika grad av strukrur,
skonlitterira eller vetenskapliga texter, svar pd enkiter; allt som forskaren
moter ir potentiella data. Alla data analyseras och kodas till begrepp som
beskriver det som sker och koderna revideras allteftersom nya data tillkommer.
Datainsamling, analys och kodning péagar alltsd parallellt, vilket leder till
att kategorier och begrepp viixer fram efterhand och nya spér tillats dyka
upp och foljas. Detta innebiir, att den analys och kodning som gérs av data
frin en fas kommer att fungera som data i niista fas i processen. Sammantaget
innebir GT ett sitt att interaktivt och systematiskt skapa en teori av insamlade
data och lita till att teorin vixer fram. Genom att hela tiden stilla data mot
varandra och jimféra likheter och skillnader dem emellan, kan forskaren
kontrollera om data ir relevanta for den framvixande teorin. Nir forskaren
gor bedémningen att nya data inte tillfér ytterligare information har en
teoretisk mittnad uppstatt. (Baker, Wuest & Noerager Stern, 1992; Glaser
& Strauss, 1967; Glaser, 1978, 1998.)

Ett annat centralt inslag i GT ir forskarens neutralitet och frinvaron av
subjektiva uppfattningar. Det iir dock inte troligt, att nigon forskare nirmar
sig filtet som en tabula rasa, men en i forskningsprocessen framvixande
teoretisk sensitivitet (Glaser, 1978) leder till att han eller hon registrerar
olika skeenden utan frutfattade meningar. Det som forskaren identifierar
som visentligt f6r undersokningspersonerna och de frigestillningar som
genereras i forskningsprocessen méste hirrora frin data och inte tvingas in
i forutbestimda kategorier. Glaser och Strauss har olika &sikter om nir i
forskningsprocessen befintliga teorier skall kopplas till den framviixande.
Glaser (1998) varnar for att en litteraturgenomgéng kan péverka och hindra
utvecklingen av teorin innan kategorier har utvecklats:

... do not do a literature review in the substantive area and
related areas where the research is done (a.a., s. 67).

Han menar, att nir forskningsprocessen ir i ett langt framskridet stadium
kan befintlig teoretisk litteratur vivas in i teorin och anvindas som nya
data. Strauss (Strauss & Corbin, 1998) betraktar ocksi litteratur som data
men menar 3 sin sida, att forskaren skall studera den som ir relevant for de
kategorier som bildas. Trots att stor vikt liggs vid nyskapande av teoretiska
begrepp, foresprakar Strauss och Corbin (a.a.) en genomgang av litteraturen
samtidigt som teorin vixer fram, eftersom den
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stimulerar den teoretiska sensitiviteten

tillhandahéller namn pa begrepp och férhillanden som kan jimforas
med insamlad data

fungerar som andrahandskilla

stimulerar frigestillningar

styr det teoretiska urvalsforfarandet

validerar upptickterna.

Forskarens eventuella forforstdelse i form av kunskaper och erfarenheter
om det filt som studeras kan ocksd paverka neutraliteten. Glaser (2004)
har ett forslag som 16sning pa problematiken.

Interview yourself! Let the data start correcting you. One
should have as less preconceptions as possible, so suspend them
for the moment. Use the tentative ideas that emerge and
develop your own concepts and let the concepts fit the data.

Resultatet av processen ir en i empirin grundad teori, som beskriver nigot
som upplevs som viktigt, centralt eller rent av problematiskt f6r dem som
ir berérda av undersskningen. Teorin ir en samling systematiskt ordnade
satser som med hjilp av data beskriver och férklarar ett beteendeménster
som ror sig kring en kirnkategori som ir sjilva nyckeln till teorin (Hartman,
2001). Glaser (2004) uttrycker det pa foljande sitt: ”... the main concern
that guides the other cathegories, that makes everything move”.

Kvalitetskriterier i Grounded Theory

Att det skall finnas 6verenskomna kvalitetskriterier pa vetenskapligt arbete
dr fundamentalt. For kvalitativa undersskningar bor savil kvaliteten pa
framstillningen i dess helhet som resultatet i sig bedémas; validitetskriterier
icke att forglomma (Larsson, 1993). Det ir svédrt att dra en grins mellan
kvaliteten i framstillningen och validiteten hos resultatet, men ett sitt att
virdera kvaliteten torde vara utifrdn foljande aspekter (a.a.):

Resultatet skall ha empirisk férankring.

Resultatet skall ha ett externt virde.

Resultatet skall ha ett heuristiskt virde.

Nirvaron av inre logik mellan helheten och delarna.

Frinvaron av argument mot resultatet.

Miter forskaren det han eller hon avser att mita och finns det nigot som
skulle kunna péverka honom eller henne? Det kan kanske tyckas overflodigt
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och rent av meningslost att diskutera validitet och reliabilitet i samband
med kvalitativa undersokningar, eftersom forskaren studerar variation,
innebdrd och processer (Trost, 1993). En viss medvetenhet om dess betydelse
och hur de paverkas i undersokningar av det slaget 4r dock nédvindig,
eftersom de tillsammans med begreppet generaliserbarhet bildar det som
Kvale (1997) kallar vetenskapens positivistiska heliga treenighet. I en kvalitativ
undersokning, som har intentionen att se virlden med informantens 6gon,
stills det speciella krav pd forskaren, eftersom denne fungerar som instrumentet
for insamling och bearbetning av data (Merriam, 1994). Ledande frigor,
plotsliga reaktioner som ir antingen verbala eller icke verbala, blotta nirvaron
kan gora forskaren till en potentiell felkilla som paverkar utvecklingen av
undersskningen.

The validity and reliability of qualitative data depend to a great
extent on the methodological skill, sensitivity, and integrity
of the researcher (Patton, 1990, s. 11).

P4 liknande sitt méste alla filtanteckningar och transkriberade intervjuer
och observationer virderas som tolkade och konstruerade av den som registrerar
det sedda och hérda (Kvale, 1997).

Eftersom Grounded Theory (GT) har kvalitativa fortecken, har inte
validitet, reliabilitet och generaliserbarhet den sedvanliga innebérden och
kriterierna for att bedoma en teori 4r annorlunda. En god teori miste vara
valid, relevant, anvindbar och modifierbar och den m&ste ocksi kunna tolka
och férklara vad som hinder samt vara preskriptiv (Glaser & Strauss, 1967;
Glaser, 1978; Hartman, 2001). Validering sker kontinuerligt i forsknings-
processen och verifiering gérs inte av ndgon slutprodukt (Kvale, 1989).
Kravet pé relevans innebir att teorin skall vara visentlig f6r underssknings-
personerna och inte uteslutande vara av akademiske intresse. Teorin skall
kunna anvindas i praktiken och dirf6r 4r en grundad teori inte firdig utan
midste kunna dndras och omarbetas for att passa nya data. Teorin skall ocksd
beddmas utifrin forskarens trovirdighet, vilken avgdrs av graden av deltagande
och hur accepterad denne ir av undersékningsdeltagarna (Glaser & Strauss,
1967). Ett generellt krav pé tydlighet giller for all forskning och att skriva
en grundad teori innebir att klargora hur begrepp har genererats ur data,
hur forskaren ror sig fran konkret till abstrakt nivd och hur en kirnkategori
vixer fram (Glaser, 1978).

Om forskaren gor ansprk pa att ha genererat en grundad teori, méste
han eller hon ha tillimpat de olika faserna i forskningsprocessen. "It is
grounded theory only when it follows the grounded theory methodological
package.”, hivdar Glaser (1999, s. 836). Vare sig Glaser eller Strauss avkriver

30



emellertid forskaren osjilvstindig lydnad (Glaser & Strauss, 1967; Glaser,
1978). De stiller inga krav pd nigon standardisering av metoden eller att
riktlinjerna skall fungera normerande, vilket har lett till en slags lagloshet
vad giller forfarandet. Ménga forskare gor ansprak pd att ha genererat teori,
men egentligen har de gjort en traditionell kvalitativ dataanalys, som till
skillnad frin GT stannar pa en deskriptiv nivd. "The essential comparative
difference is that GT exists on a conceptual level ...” (Glaser, 2001, s. 1).
Genom att begreppsliggora data kan GT anvindas f6r att forklara samband
inom det filt dir data 4r insamlade, medan en kvalitativ dataanalys endast
ger en korrekt beskrivning av det insamlade materialet (Glaser, 2001).

GT blandas ofta ihop med exempelvis etnografi och fenomenologi (Guva
& Hylander, 1998). Metoderna fokuserar minniskors erfarenheter, forssker
forstd en situation utifrdn individuella referensramar men anvinder olika
datainsamlingsmetoder. Den etnografiska forskningen, med rotter i social-
antropologin, studerar kulturen hos en grupp minniskor, underforstétt att
gruppen har utvecklat en egen kultur av normer och virderingar. Etnografen
ir delaktig i gruppens dagliga verksamhet under en lingre tid, observerar,
lyssnar och stiller frigor, ”... collecting whatever data are available ...”
(Hammersley & Atkinson, 1995, s. 1). Precis som i GT 4r empiriska data
primira i den etnografiska forskningen. Forskningsprocessen 4r emellertid
inte lika systematisk och styrd och forskaren tillats vara mer flexibel och ges
storre personligt utrymme. Med naturalism som honnérsord blir resultatet
en verklighetstrogen beskrivning av kulturen som valideras genom under-
sokningsdeltagarnas yttrande (Alvesson & Skéldberg, 2000; Hartman, 1998).

Fenomenologin studerar olika individers perspektiv pd sin viirld i syfte
att synliggdra vad som ligger bakom variationerna. Stor vikt ldggs vid att
forsoka forstd den tolkning som aktdrerna gor for att skapa sin egen forstdelse
av verkligheten som han eller hon erfar den (Hartman, 1998). Till skillnad
frin GT, som definierar och forklarar sociala och socialpsykologiska processer,
beskriver siledes fenomenologin i stillet psykologiska strukturer och indi-
viduella verkligheter. I en fenomenologisk studie ir datakillan endast en
(1) och urvalet ir oftast litet och bestimt i f6rvig. Eftersom allt anses vara
datai GT, finns det foljaktligen inga begrinsningar nir det giller datakillor
och urvalet bestims efter hand under forskningsprocessens ging (Baker,
Wuest & Noerager Stern, 1992). Det ir upp till forskaren att finna vad som
kan ge optimal information. GT:s styrka ligger i att den ger begreppsliga
perspektiv pa individer och situationer och relationer dem emellan och det
ir forskarens uppgift att beskriva och teoretisera kring dessa. ”Conceptual
reflection connects individual meanings to broader discourses.” (Piantanida,
Tananis & Grubs, 2002, s. 3).

Forskare pdverkas av vissa paradigm som avgér hur de ser pa och tror sig
fd kunskap om omvirlden. Vare sig Glaser eller Strauss, som tillsammans
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med Corbin utvecklade sin version av GT, har uttalat ndgon tillhérighet
och olika forskare placerar GT i olika paradigm (Hylander, 2000; Nordinger,
2002). Med sédvil teoretisk som praktisk erfarenhet av pedagogiske arbete,
vore det enfaldigt av mig att hivda ndgon form av objektivitet infor métet
med filtet. Det dr min personliga historia som gor att jag viljer ett studicobjekt
som jag upplever som intressant och som har gett en forforstdelse att relatera
till och anviinda for att forstd lirarnas pedagogiska arbete pd Komvux. Genom
att medvetandegdra och redovisa denna f6rforstdelse identifierar jag till viss
del den roll jag har i forskningsprocessen. Jag tror inte pd en objektiv, i
betydelsen tom, observatdr av en objektiv och extern verklighet som kan
upptickas och dterges. Ej heller tror jag att forskaren objektivt kan reflektera
over sina egna erfarenheter, vilka ju kan anvindas som data, dé det ir ur
dessa erfarenheter som reflektionerna uppstir. Jag tror snarare pa en observator
som har en uttalad vilja att vara neutral och ppen infor flera sociala verkligheter
och som i interaktion med foretriidare for dessa verkligheter analyserar, tolkar
och rekonstruerar data. Uppmaningen som Glaser ger, att halla inne med
de forutfattade meningarna, har jag siledes f6ljt och den teoretiska och
empiriska forforstdelsen har operationaliserats i ett senare skede av forsknings-
processen.

GT har ifrigasatts och kritik har riktats framfor allt mot den subjektivitet
som genomsyrar hela forskningsprocessen. Kritik har dven riktats mot att
forskaren bortser frin existerande teorier, vilket leder till att det genereras
teorier med déliga nyhetsvirden eller av sunt-férnuft karakeir. Dessutom
har den strikta regelstyrningen som gér forskningsprocessen alltfor detaljerad
och tidskrivande kritiserats (Alvesson & Skoldberg, 2000; Charmaz, 2000;
Guvé & Hylander, 1998.). Mitt val av metod grundar sig emellertid framfor
alle p& att GT

e ser forskarens erfarenheter som en del av den teoretiska konstruktionen
(Glaser & Strauss, 1967)

tilliter forskaren att vara teoretisk obunden (Strauss & Corbin, 1998)
dr empiriskt grundad (Strauss & Corbin, 1998)

ir limplig inom outforskade omraden (Glaser, 1999)

tilliter bide kvantitativa och kvalitativa data (Glaser & Strauss, 1967)
ir limplig for att generera praktiknira teori (Hylander, 2000).

Det sistnimnda argumentet vill jag utveckla vidare utifrdn frigor om vem
som anvinder forskningsresultat och hur. Som jag tidigare antytt, saknar
vuxenutbildningen anvindbara teorier att omsitta i praktiken och precis
som i andra utbildningssammanhang problematiseras forhallandet mellan
teori och praktik dven inom vuxenutbildningen. En anledning till att forskare
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och praktiker har svirt att métas, 4r att de har olika férvintningar pd forskning
och att de rér sig pé olika filt. Forskare vill nd ett stort filt och forstar inte
varfor deras resultat inte anvinds. Praktiker vill ha nigot som hjilper dem i
vardagen och niir de inte kan tillimpa forskningsresultaten i praktiken, upplevs
de som verkningslosa (St. Clair, 2004). St. Clair hiavdar emellertid (2004),
att praktiken méste ta intryck av forskningen, men de som ir verksamma i
praktiken maste sjilv avgora vilka resultat som ir till nytta; det 4r siledes
upp till praktikern sjilv att bedoma dess anvindbarhet. Om resultatet av
min studie upplevs som anvindbart och nigot som lidrarna pd Komvux kiinner
igen sig i, torde det kunna éversittas och tillimpas i deras pedagogiska arbete.

Genomforande

Studien innehaller empiriska datainsamlingar i form av samtal med lirare
och annan personal pA Komvux samt observationer av verksamheten i och
utanfor klassrum.

— in fact, collecting whatever data are available to throw light on
the issue that are the focus of research (Hammersley & Atkinson,

1995,s. 1).

Insamling och analys av data har skett i enlighet med vald metod och kate-
goriserats utifrn utsagor samt handlingar som observerats. Dessa har jamforts
med andra data, i form av befintliga teorier och forskningsresultat som valts
utifrdn de framvixande kategorierna. Syftet var, som tidigare uttalats, att
genom informanters utsagor och handlingar identifiera, beskriva och begrepps-
liggora eventuella sirdrag i lirarnas pedagogiska arbete vad giller uppdrag
och elevunderlag.

Metoden i sig och den kontext i form av olika ramar som olika verksamheter
bedrivs inom, begrinsar graden av studiens allmingiltighet. Med en mal-
och resultatstyrd skola och medféljande lokala varianter torde méjligheter
till generaliserbarhet vara ringa. Svérigheterna att géra jimforelser mellan
skolformer och utifrin dessa dra slutsatser ir dessutom storre inom vuxen-
utbildningen 4n inom ungdomsskolan.

... former, omfattning och traditioner skiljer sig 4t i sirskild
hég grad nir det giller vuxenutbildning sdvil mellan olika
former, som mellan linder (Larsson, Fransson & Alexandersson,

1990, s. 18).
Strategin jag valde for att fi tillging till informanternas tankar, kinslor och

intentioner, kort sagt, att fi deras syn pa verksamheten, kallas i metodlitteratur
generellt f6r intervju.
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The raw data of interviews are the actual quotations spoken by
interviewees. There is no substitute for these data (Patton,

1990, s. 347).

Graden av struktur pd intervjuerna definierar och specificerar dessa och jag
har rort mig pé ett filt mellan sd kallade ostrukturerade och semistrukturerade
intervjuer. Patton (1990) beskriver den ostrukturerade som en informell
intervju som genomférs under konversationsliknande former, dir spontana
frigor ges under samtalets ging. Den semistrukturerade varianten ir inte
lika spontan, utan intervjuaren dr mer mlmedveten och vet vad han eller
hon vill ha ut av intervjun. Ingen av varianterna styrs emellertid av i forvig
uppstillda frigor utan méjliggor spontanitet och dirmed maximal flexibilitet
och variation. Ledande frigor innebir en risk for bias och med en strukturerad
intervju riskerar intervjuaren att missa visentlig information. Intervjuerna
utvecklades silunda mot meningsfulla och dndamalsenliga samtal, vilket
jag fortsittningsvis betecknar dem och pé sa sitt kom produkten att skapas
av informanterna och mig tillsammans (Dahlberg, Drew & Nystréom, 2001).
Det var dock inte informanten som person som fokuserades utan lirarnas
pedagogiska arbete pd Komvux.

An open interview may be characterized in much the same way
as a sporting event, where the emphasis is not on the players,
but on the game itself. As a game, an interview takes place in

and through us (Dahlberg, Drew & Nystrom, 2001, s. 155).

Informanterna kinde till min bakgrund och den anknytning jag har till
skolans virld, vilket innebar att vi hade en gemensam referensram och ett
gemensamt sprik. En positiv konsekvens av det var ett §ppet samtalsklimat,
medan en negativ var att vi kanske blev f6r mycket kollegor och vardagsarenan
och forskningsarenan flot ibland ihop pa nigot st (Alver & Oyen, 1998).
Jag trodde mig veta vad de pratade om och tryggheten i att bli intervjuad pa
sin egen skola, kan ha lett till att lirarna berittade mer 4n avsett eller som
var relevant. Genom min forforstdelse kunde jag litt folja dem i det som
sades, men jag stodjer dirmed inte pastdendet att intervjuaren dr mer aktiv
i ostrukturerade intervjuer och att intervjuareffekten silunda skulle vara
storre (Hitchcock & Hughes, 1995; Patton, 1990). Samtalen fick karaktiren
av social interaktion i en social relation (Hultman, 2001), men trots vart
samarbete kring det empiriska materialet gir det inte att bortse frén att del-
tagandet skedde pa olika villkor. Min identitet var i det sammanhanget ind&
forskarens, det var jag som tog initiativet, kontrollerade och avslutade pro-
cessen.
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Samtalen inleddes med en 8ppen ingdngsfriga liknande ”Beritta for mig
om Komvux!”, ”Vad gér man pd Komvux?” eller "Hur #r det att jobba pd
Komvux?”. P4 det sittet gavs lirarna tillfille att med egna ord belysa det
subjektivt visentliga och dirigenom utéva ett visst inflytande pa samtalets
innehdll och utveckling. Detta uteslét emellertid inte mina méjligheter att
stilla f6ljdfrigor som initierades utifran hur samtalet utvecklade sig (Hitchcock
& Hughes, 1995; Holme & Krohn Solvang, 1997). Samtalens lingd varierade
mellan cirka 40 och 80 minuter och genomfordes i olika klassrum eller
larararbetsrum pa respektive skola. En av lirarna hade forberett sig ytterst
noga och kontrollerade att allt som hade skrivits ner i forvig verkligen blev
sagt, medan en annan sade sig ha funderat $ver vad samtalet skulle innehélla
och férvintade sig direkta frigor. Efter att ha gjort 6verenskommelser med
lirarna spelades alla samtalen, bortsett frin ett, in pa band, vilket Glaser
(1998) avrider ifrdn, di transkriptioner av inspelningar tar onédig tid i
ansprék. Jag anser dock, att férdelarna med detta forfarande Gverviger,
eftersom transkriberingen innebir ett analystillfille med mental och fysisk
forflyttning i tid och rum. Samtalen repriseras sd att siga och placeras i ett
sammanhang som aterkallar upplevelser av den icke-verbala kommunika-
tionen. Bortsett frin ovidkommande ljud som exempelvis harklingar, djupa
andetag eller 6vrigt brus, transkriberades de i sin helhet. Avsaknaden av exakta
tidsangivelser, pauser och noteringar avseende icke-verbal kommunikation
innebir emellertid, att transkriptionerna inte dterger den totala interaktionen
(Dovemark, 2004). For att ge informanterna tillfille act kommentera och
korrigera innehéllet, skickades en kopia av det transkriberade samtalet till
var och en. Ingen av dem hade emellertid ndgot att inviinda eller tilligga.

Varje datakilla har styrkor och svagheter och ett led i att maximera respektive
minimera dessa var att komplettera samtalen med klassrumsobservationer.
Det sker en 6msesidig paverkan dem emellan och lika vil som samtalen mer
eller minde omedvetet paverkade observationerna, paverkade observationerna
samtalen. Négra kategorier var emellertid inte definierade och dirfor verkade
denna paverkan vare sig begrinsande eller styrande utan fungerade snarare
belysande och stédjande f6r den fortsatta processen. Genom observationerna
fick jag till exempel majlighet att sjilv uppleva det som informanterna
beskrivit och se om deras pedagogiska credon ir férankrade och omsitts i
handlingar. Alltir dessutom inte verbalt kommunicerbart, vare sig det giller
handlingar som ir svira att sitta ord pa eller helt enkelt vill dsljas.

Interviewing teachers and students gives us a sense of the
classroom milieu. But by observing the actual interaction, in
the moment, between teachers and students we are privy to
information that may never have been revealed in an interview

(Dahlberg, Drew & Nystrom, 2001, s. 175).
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Ett syfte med klassrumsobservationerna var att bittre férstd Komvux som
lirmilj6 och analysera pigdende sociala processer. For att finna nigon form
av interaktionsmonster riktade sig observationerna inte till enskilda personer
utan mot processernas innehdll och form. Syftet med analysen var att finna
ett innehdll som upptridde mer frekvent 4n andra, att belysa det omedvetna,
se det som ingen pratar om och kanske uppticka ndgot nytt eller lyfta fram
nya aspekter av verkligheten (Einarsson & Hammar Chirac, 2002; Patton,
1990). Det gir emellertid inte att bortse frin de begrinsningar som foljer
med det sitt, pd vilket metoden anviints i detta sammanhang. Jag tinker d&
frimst pa de forhéllandevis fi och isolerade nedslag i verksamheten som
egentligen gjorts. Observationerna ges dirfor ingen framtridande roll i
redovisningen av det empiriska materialet, utan intentionerna ir att de
tillsammans med samtalen skall bilda en slags helhet. Att fi tilleride dill
filtet medf6rde inga problem, utan jag blev i ndgra fall till och med ombedd
av ldrare att vara med pd deras lektioner. Datainsamlingen skedde helt 8ppet
och jag hade limnat ver till berdrda lirare att informera eleverna for att
ocksa de skulle ha méjlighet att ta stillning till studien. Vissa elever hade
emellertid inte ndtts av informationen: "Skall du bérja hir?”, frigade en
elev till exempel, vilket foranledde upprepade presentationer vid méten med
nya grupper.

Observationerna pé de tvé forsta skolorna koncentrerades till 40 och 60
minuters klassrumsundervisning. Jag forde inget 16pande protokoll eller
holl mig till nigot i forvig faststillt observationsschema. Aven i de framtida
observationerna forholl jag mig 6ppen till det som skedde och noteringar
gjordes snarare utifrdn intuitiva reaktioner pa de social processer som dgde
rum i och i anslutning till undervisningen. Inslaget av selektivitet hirror i
detta fall ur mina férestillningar om och forvintningar pd Komvux som en
unik och f6r motiverade vuxna specifikt anpassad utbildningsmiljo. D3
mojlighet gavs att folja lirare hela eller delar av dagar, avgrinsades inte observa-
tionerna pd den tredje skolan till enbart det som skedde i klassrummen.
Vistelsen fick snarare karaktiren av filtstudier som nedtecknades lpande.
P4 den fjirde skolan diremot, handlade det enbart om observerande nedslag
iundervisningen, men éven samtalen som fordes med lirare p& undervisningsfri
tid, bearbetades som data.

Insamlingen av data genomfordes pd fyra Komvuxenheter i fyra kommuner
med geografisk placering i sdra Sverige. Det kom att bli en lingdragen process
som pdbdrjades vérterminen 2002 och avslutades tidig vartermin 2006. En
forsta telefonkontake togs med tva lirare pd tvd olika Komvuxenheter i tvd
olika kommuner. Jag informerade dem om studien och frigade om de var
villiga och hade méjlighet att avsitta tid f6r samtal och eventuellt lita mig
folja undervisningen som fullstindig observator (Dovemark, 2004). Den
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ene ldraren stillde sig positiv till ett samtal men var med tanke pé elevernas
integritet mer tveksam vad gillde tillerdde till klassrummet. Liraren trodde
sig veta, att eleverna inte ville avslgja sig som Komvuxelever men féreslog i
stillet, att jag skulle ta kontakt med en annan lirare pa skolan. Kontakten
ledde sivil till samtal med ldraren som till observationer av klassrums-
undervisning, vilka forst forankrades hos eleverna. Eleverna till den andre
liraren som jag ocksé kontaktat hade inte heller ndgot att invinda, men pd
grund av den vinskapliga relationen mellan liraren och mig, kom inte ndgot
formellt samtal till stdnd. Besoken pa de bada skolorna gav tillfille till ytterligare
klassrumsobservationer och i samband med dem spontana och informella
samtal med lirarna.

Data frin virterminen 2002 har samlats in pa tvd Komvuxenheter i tvd
kommuner och innehéller planerade, lingre samtal med tva lirare och
spontana, kortare samtal med ytterligare tre. Dirtill kommer data frin sex
oppna och ostrukturerade klassrumsobservationer pé savil den grundliggande
vuxenutbildningen som vuxengymnasiet. Lirarna, med utbildning som
mellanstadielirare eller imneslirare, undervisade i engelska, historia, psykologi,
religion, samhillskunskap samt svenska, vilka siledes stod pa schemat vid
observationstillfillena.

Ytterligare datainsamling genomférdes pa en tredje Komvuxenhet i en
tredje kommun i olika perioder under lisiret 2002-2003. Telefonkontakt
med en ldrare pd skolan och ett paféljande samtal med rektorn ledde «ill ate
jag pa ett personalméte (september 2002) fick tillfille att ingdende beritta
om studien. Samma information gavs vid ett personalméte manaden dirpd
och som ett komplement till den muntliga informationen, skickades brevledes
ett sammandrag av Vetenskapsrddets “Forskningsetiska principer inom
humanistisk-samhillsvetenskaplig forskning” till samtliga berdrda. I samband
med informationen uppmanades de nirvarande att meddela sitt intresse av
att deltaga i studien. Ingen tog emellertid sjilvmant kontakt, men ingen
nekade heller efter att ha blivit tillfrigad och tid och plats for samtal bestimdes
av informanterna. Samtal av mer informell karaktir skedde p& naturliga
métesplatser som i personalrum, bibliotek och korridorer och dessutom
tillforde personalens inbordes skolrelaterade samtal pa raster och personalméten
data.

Skolan hade vid den tiden ett utbildningsutbud av programutbildningar,
grundskole- och gymnasiekurser, svenska for invandrare och utbildning for
vuxna utvecklingsstérda. Verksamheten paverkades av en pedagogisk-didaktisk
diskussion kring ett schematekniske forslag f6r vuxengymnasiet, vars kon-
sekvenser skulle komma att innebira stora forindringar for svil lirare som
elever. Ursprunget till forslaget, som kom fran rektor, var det sitt pa vilket
lirarna pd den grundliggande utbildningen med, enligt deras egen utsago,
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stor framg&ng hade organiserat undervisningen. Forslaget innebar ett rorligare
schema med ett mindre antal fasta positioner och de timmar som direfter
fanns il férfogande skulle forliggas efter behov och hanteras av lirare och
elever tillsammans. Ett lirarstod, like det som erbjods eleverna p& den grund-
liggande nivén, skulle erbjudas eleverna pé vissa tider som pd vuxengymnasiet
kallades 6vningstid. Syftet pd organisationsniva var att, med tanke pd en
krympande ekonomi, undvika att hotet om arbetsbrist och uppsigning
forverkligades; forindringar var helt enkelt ekonomiskt nédvindiga. Syftet
pa elevniva var att minska antalet kollisioner mellan de olika imnena och
iscensitta ett flexibelt lirande med utskade méjligheter for eleverna att g&
de kurser som de verkligen 6nskade. Studierna skulle kiinnas mer meningsfulla
och det skulle vara littare f6r eleverna att uppfylla kravet pé ett visst antal
timmar for att erhalla maximalt ekonomiskt stod.

Urvalet begrinsades inte enbart till lirare utan kom allteftersom att
omfattas av annan personal. Kontinuerliga samtal med en administratdr
hjilpte till att bringa reda i organisatoriska och verksamhetsanknutna frigor.
Som innehavare av det dvergripande ansvaret och med ett icke ovisentligt
inflytande pa det pedagogiska arbetet, forefoll rektor vara en viktig person
att samtala med. Det visade sig ocksd, att studievigledarna var en annan
betydelsefull personalkategori, vilket ledde till samtal 4ven med dem. Studie-
vigledaren sades kunna arbetsmarknaden och utbildnings- samt studiestdds-
systemet bist och den person pd Komvux som en potentiell elev triffar
forst. Han eller hon validerar kunskaper och erfarenheter, foreslér utbildningar
och utbildningsvigar, upplyser om forsérjningsméjligheter och forsoker placera
eleven pé ritt nivd. Eleven och studievigledaren upprittar direfter tillsammans
en individuell studieplan som uppdateras och revideras kontinuerligt. En
uppgift, som vigledarna dock kraftigt virjde sig emot, var att de framledes
skulle ha inflytande i fordelningen av rekryteringsbidrag.

Lirarna jag samtalade med hade varierande grundliggande utbildningar
som lag- och mellanstadielirare, imneslirare och yrkeslirare och alla, bortsett
frdn en, hade tidigare undervisat pd grund- eller gymnasieskola. De undervisade
i datakunskap, engelska, foretagsekonomi, historia, matematik, naturkunskap,
psykologi, svenska, svenska som andrasprdk samt svenska for invandrare.
Vissa hade breddat sin kompetens innan de bérjade arbeta pd Komvux och
andra hade fitt sina individuella behov av pedagogisk och imnesmiissig
fortbildning uppfyllda inom tjinsten. En del av dem uttryckte dock, att de
saknade den specialpedagogiska kompetens som de tyckte sig behova for
att kunna hjilpa alla elever. Likt lirarna pa de andra skolorna hade alla hela
sin tjanst forlagd till Komvux, vilket enligt rektor var en férutsittning for
att kunna utveckla verksamheten. Det fanns ett uttalat 6nskemal om en
lirarpersonal som pé heltid och frivilligt koncentrerar sig pa och engagerar
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sig 1 vuxenpedagogiska frdgor. Vissa lirare hade hela sin tjinst forlagd till
antingen den grundliggande vuxenutbildningen eller vuxengymnasiet,
medan andra hade sin tjinst fordelad pd bdda och i ett fall, dven pa sirvux.
Tva av dem delade dessutom en tjinst som rekryterare, vilket innebir att
aktivt arbeta med marknadsforing och uppsokande verksamhet.

Statistik frin héstterminen 2002 visar att drygt 400 elever ir registrerade
idldersspannet 20-69 &r med en medelalder pa 37 &r. De flesta dr mellan 21
och 23 &r och tre fjirdedelar av det totala antalet elever dr kvinnor. Antalet
elever i varje grupp varierar mellan 1 och 40, men de flesta grupperna bestar
av 18 till 20 elever. Elevernas utbildningsbakgrund ir kategoriserade frén A
till G och bokstiverna stdr for folkskola, grundskola/enhetsskola, tvédrigt
gymnasium, mer dn tvidrigt gymnasium, hdgskola, utlindsk utbildning
och annan utbildning.

Virterminen 2004 itervinde jag till samma skola f6r att genomfora ytter-
ligare klassrumsobservationer. De forbereddes genom ett telefonsamtal till
rektor, som erbjod sig att informera ldrarna och gora ett upprop bland dem.
Frivilliga deltagare skulle meddela rektor och efter ndgra veckor hade en (1)
ldrare anmalt sitt intresse. Jag kontaktade liraren i friga och ett forsta besok
bestimdes till en eftermiddag f6ljande vecka och ytterligare en planerades
till veckan dirpa. Vil pa plats kunde fler lirare tillfrdgas och observationer
planeras. Vissa forindringar hade skett som att elevunderlaget hade minskat
tll 375, genomsnittséldern till 32 ar och likasd andelen kvinnor till 70
procent. Tv4 lirare hade dessutom limnat skolan utan att ndgon nyanstillning
hade skett.

Likt besoken pa de andra skolorna, fick vistelsen karaktiren av filtstudier,
hir kopplade till undervisningen pd vuxengymnasiet, den grundliggande
utbildningen och svenska for invandrare. P4 grund av sirarten i den sistndmnda
utbildningen valdes den emellertid bort i det fortsatta analysarbetet. Underlaget
for analysen ir siledes femton klassrumsobservationer av undervisning pd
vuxengymnasiet och den grundliggande vuxenutbildningen i imnena
engelska, foretagsekonomi, matematik, psykologi, svenska och svenska som
andrasprak. Utdver observationerna gavs tillfille till informella filtsamtal
med lirarna.

Analysen av detta material reste nya fragor, vilket foranledde kompletterande
observationer i samband med terminsstart pa en fjirde Komvuxenhet i en
fjirde kommun. Via en skolledare etablerades kontakt med en lirare som var
villig och hade méjlighet att ta emot mig. I samband med det forsta besdket
gavs tillfille till kontakt med andra ldrare, vilket resulterade i sammanlagt
dcta klassrumsobservationer med tre lirare i svenska och engelska pd vuxen-
gymnasiet och den grundliggande utbildningen.

Jag har dragit fordel av att ha kunnat réra mig fritt i de skolbyggnader
dir datainsamlingarna har genomf6rts och har varit lyhord for och uppmirk-
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sammat vad som pdgick. Planerade klassrumsobservationer och samtal, spon-
tana iakttagelser och oférutsedda situationer samt samtal med och mellan
personalen har silunda kunnat tillféra data. Allt som pdgir ir data, dven
det som inte hors eller syns (Patton, 1990) och oavsett typ av datainsamling,
var min ambition att inte ldta mig paverkas av befintliga kunskaper och
erfarenheter. Aven utanfor den fysiska skolan har jag varit 5ppen och neutral
for utsagor frin personer som pa ett eller annat siitt har eller har haft anknytning
till Komvux.

For att belysa och jimfora datamaterialet i denna studie med tidigare
studier gjordes en litteratursdkning med hjilp av olika databaser. Forskning
inom detta filt har generellt sett inte varit s& omfattande och speciellt inte
av den verksamhet som bedrivits i kommunal och statlig regi (SOU 1996:27).
Den kommunala vuxenutbildningen ir ett svenskt fenomen, vilket till viss
del komplicerar sokandet. An mer speciellt ir det bristande forskningsintresset
for komvuxldrares arbete, vilket inte har studerats i nimnvird omfattning
sedan vuxenutbildningen och ungdomsgymnasiet fick en gemensam liroplan.

Sokning gjordes pa den politiska arenan i olika dokument som giller det
svenska utbildningsvisendet och p& den pedagogiska arenan gjordes
sokningar i ERIC och Academic Search Elite. Flest triffar gav sokorden
”adult educators and learning” (664) och likaledes "teaching adults” (81).
”Adult educators” och ”adult education” gav i kombination med “hetero-
geneity” och “diversity” inga triffar, ¢j heller med "classroom interaction”.
"Teaching adults” kombinerat med "diversity” gav en (1) triff, medan "adult
education” och “individualisation” gav 14 triffar. Kombinationen “adult
educators and care” gav tillika hanterbara 27 triffar och via Journal Indexed
kom jag i kontakt med en hel del elektroniskt utgivet material om vuxnas
lirande och vuxenutbildning i Canada, England, Tyskland och USA. Resultatet
visade hur komplext omrédet 4r och jag fann ett brett spektrum av publika-
tioner som ticker olika delar av vuxenutbildningen och vuxnas lirande.
Icke att forglomma ir alla referenser som stod att finna i den inbundna
litteraturen som via LIBRIS kunde spéras till bibliotekens bokhyllor.

En systematisk genomging gjordes av refereegranskade artiklar i
tidskrifterna ”Adult Basic Education”, ”Adult Education Quarterly” och ”Adult
learning” utgivna mellan januari 1995 och december 2005. Ett forsta urval
gjordes utifrén artiklarnas rubriker och eventuella abstracts, genom att vilja
bort material som for tillfillet inte tycktes relevant. Vissa texter handlade
enbart om hogre utbildning, medan andra handlade om lirande i vardagsliv
och arbete och ytterligare andra fokuserade invandrarundervisning. Utéver
detta har riktade nedslag gjorts mot annat elektroniskt utgivet material
innehéllande forskningsresultat, metodologiska och filosofiska dverviganden
samt teoribildningar kring vuxnas lirande.
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Etiska aspekter pa genomférandet

P4 grund av den minga ginger svardefinierade relationen mellan forskare
och undersokningsperson, ir de etiska principerna sirskilt diskutabla i
kvalitativa undersékningar (Merriam, 1994). All forskning har visserligen
en etisk dimension, men en viktig del av trovirdigheten i kvalitativ forskning
ligger i pa vilket sitt den har genomférts. Etiken ger rikdinjer och principer
for forskningsprocessen, det vill siga hur forskaren forhaller sig till infor-
manterna och deras rittigheter. Minniskor som studieobjekt och nirheten
till dessa leder till etiska stillningstaganden och niir olika norm- och virde-
system kommer i konflikt med varandra uppstar ett etiskt problem (Alver
& Oyen, 1998). Handlingar, som grundas pd minga ginger outtalade
moraliska principer, styr minniskor att beméta andra pi ett sitt som de
sjilv 6nskar bli bemdtta. For alla former av minsklig interaktion finns ett
implicit regelverk avseende sanktionerade handlingar och utsagor och detta
regelverk torde vara tillrickligt for alla sammanhang. Existensen av etiska
principer for specifika professioner och discipliner ir ett tecken pd att s inte
ar fallet och behovet av tydlighet och konsensus kring moraliskt handlande
syns viktig i forskningssammanhang (Rossman & Rallis, 1998). Etiken
aktualiseras i en konkret situation och paverkar konkreta handlingar (Holme
& Krohn Solvang, 1997), vilket stiller krav pa forskarens integritet.

I sista hand 4r det dock forskarens integritet — hans eller hennes
drlighet, rattradighet, kunskap och erfarenhet — som ir den
avgorande faktorn (Kvale, 1997, s. 111-112).

Medan valet av ansats och metod avspeglar mer generella etiska principer,
visar sig en forskningsetisk medvetenhet i att forskaren gor etiska 6verviganden
nir det giller exempelvis val av forskningsomrade, relationerna till och
respekten for dem som studeras (Colnerud, 1995). Det sistnimnda plus ett
vetenskapligt ansvar och forskarens oberoende ir viktiga etiska aspekter pd
forskarrollen, till vilken dven riknas forskarens person, kinslighet och engage-
mang for moraliska frégor och handlingar (Kvale, 1997).

Overvigande delen av datainsamlingen i min studie har gjorts p en liten
skolenhet med kollegial nirhet och 6ppenhet, vilket jag i detta ssammanhang
har upplevt som problematiskt. I och f6r sig torde valet av metod undanréja
dessa problem, eftersom personalen inte presenteras som personer, men
den forhéllandevis lilla personalstyrkan dir alla kiinner alla kan innebira,
att ndgon tycker sig veta vem som har sagt vad. Min ambition har emellertid
varit, att ingen informant skall kidnna sig krinke eller kritiserad och genom
att inte limna ut namn eller avsloja identiteter pd annat sitt, 4r deras integritet
skyddad. Likaledes har det varit sjilvklart for mig att i samtalen inte referera
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till vad en specifik person har sagt; kravet pa konfidentialitet dr centralt. Att
kravet pd informerat samtycke ocks har uppfylles stdr utom all tvivel. For
att skapa och uppritthélla goda relationer ir det viktigt att vara 6ppen och
drlig. Information om studiens innehall, syfte och metod har givits vid flera
tillfallen och ddrmed forutsatte jag att personalen visste vad deras medverkan
innebar. Genom att friga dem individuellt och direkt om deras medverkan,
har jag gett dem méjlighet att siga nej, vilket ingen av dem gjorde. Att bli
tillsind en enkit ger utrymme f6r ett patagligt val; att fylla i eller inte. Att
ddremot siiga ja till en intervju eller observation torde ocksd innebira att
informanten har méjlighet att vilja bort svira frdgor, resa sig och gi eller be
forskaren gd. P4 det sittet var informationen bristfillig, liksom att jag inte
tydliggjorde distinktionen mellan det formella och det informella. Det som
sades utanfor de planerade samtalen och observationerna hanterade jag ju
ocksd som data och frigan ir om informanterna var medvetna om att de var
informanter 4ven i de sammanhangen. Savil ppna som dolda observationer
stiller de storsta etiska kraven eftersom forskaren 4r inne pa privat mark
(Holme & Krohn Solvang, 1997). Har jag betett mig oetiskt, genom att
utnyttja personer som ofrivilligt, eller snarare ovetande, har bidragit till att
belysa min frigestillning? Eller kan detta forsvaras med att personer som
vistas i offentliga rum madste veta att de kan iakttas? Detta kan relateras till
uttalandet frin en informant, att jag var som en av dem och den goda relation
som uppstod i interaktionen mellan mig och informanterna. Min omedelbara
reaktion var positiv, jag hade lyckats komma nira filtet och etablera tillit.
Denna tillit forsatte mig emellertid i situationer, som ibland kunde vara
svéra att hantera. Jag fick exempelvis fértroenden av privat och kollegial
natur och blev ombedd att kommentera frigor av pedagogisk-metodisk
karakeir. Att hantera nirheten till sdvil individ som forskningsomrade
innebar att jag fick limna rollen som insider och gd in i rollen som outsider
och dirmed skapa en nodvindig analytisk distans (Alver & Oyen, 1998).
Risken att informanterna skall lida skada bor ocksd dvervigas (Kvale,
1997). Det gr aldrig att bortse frin medféljande risker, men att deltagandet
i min studie skulle medféra personligt lidande ir si gott som uteslutet.
Personalen, och d4 alldeles speciellt lirarna, uttalade snarare en tillfredsstillelse
over att nigon utomstiende visade intresse for deras arbete. Om resultatet
av observationerna och vara samtal leder till reflektioner 6ver det pedagogiska
arbetet pd Komvux, ir det till nytta f6r hela verksamheten och rittfirdigar

dirmed studien (Colnerud, 1995).
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Kapitel IV — Det empiriska materialet

Det empiriska materialet kan vid en forsta analys delas upp i tva dvergripande
kategorier av det pedagogiska arbetet. Den ena ir av pedagogisk-didaktisk
och den andra av socio-emotionell karakeir och inneh&llet i dessa presenteras
var for sig. I detta kapitel presenteras innehdllet i den forstnimnda kategorin
utifrin hur lirarna beskriver eleverna och hur det pedagogiska uppdraget
genomfors och konkretiseras med hjilp av citat som pé ett forsiktigt sitt
gjorts “lisvinliga”. Inneborden i detta 4r en reduktion av utfyllnadsord,
upprepningar, dialektala uttryck, vilket for ovrigt dven fungerar som
avidentifiering av killa, samt i vissa fall ord av talsprikskaraktir. Eftersom
majoriteten av lirarna i pedagogiska sammanhang talar om de studerande
som ”elever”, anvinds genomgéende detta begrepp. En lirare podngterar att
de dr “deltagare’, vilket anvinds i olika styrdokument och andra talar om
eleverna som “studerande”. P4 samma sitt anvinder jag det kollektiva begreppet
lirare for alla informanter som representanter for en professionell yrkeskar.
I vissa sammanhang tydliggors dock deras specifika tillhérighet vad giller
undervisning pa den grundliggande utbildningen eller pa vuxengymnasiet.
Samma utgéngspunkter giller for den socio-emotionella kategorin som
presenteras i kapitel VII.

Lirarnas beskrivning av eleverna — en homogen grupp
Eleverna pd Komvux framstills i vissa sammanhang som en homogen grupp
med liknande férmagor, egenskaper och behov. Lirarna talar om e
studerande”, " eleverna”, “dem”, “man” och “vuxna” och en lirare menar, att de
nuvarande eleverna inte skiljer sig nimnvirt frin de elever som tidigare
under &ren gitt pd Komvux. Liraren, som har arbetat pd Komvux i cirka 20
ar, ser “en rod trdd” kopplad till elevernas tidigare och nuvarande livsvillkor
samt erfarenheter av skola och utbildning. Det eleverna har gemensamt 4r
att de saknar grundskolebetyg, har en avbruten gymnasieutbildning och att
de bir med sig negativa erfarenheter frin tidigare skolgdng. Att de har negativa
erfarenheter av skolan, vilket ir en allmin uppfattning bland lirarna, ir en
starkt bidragande orsak till att de gir pA Komvux. En ldrare hivdar att “de
har misslyckats, annars hade de ju inte varit hir” och en liknande bild ges i en
ndgot mer nyanserad form.

Det ir ju pd ndgot sitt, alla som ldser, inte alla men de flesta
som liser vuxenutbildning gor ju det dirfor att det pa ndgot
sitt r deras skolgdng, misslyckad ir fel ord, men den ir inte
fullkomlig, for d& hade de varit ute pd arbetsmarknaden.

43



Deras i olika avseenden misslyckade, eller annorlunda uttrycke, ofullkomliga
skolbakgrunder uppfattas vara en anledning till att alla elever som kommer
till Komvux siigs vara angestfyllda; "de iir sidana allihop” och “néistan alla har
sjilvfortroender i botten”. De negativa erfarenheterna ir enligt lirarna ocksd
anledningen till deras allmint sett negativa attityd gentemot skolan och till
deras svaga tilltro till sin egen férmaga.

Men det kvittar om man ir 20, 30 eller 50, de tror inte de kan
nigonting nir de kommer fér de minns att de var virdelosa i
skolan.

Utédver detta sigs elever bira med sig en allmin likgiltighet men samtidigt
en medfoljande ridsla gentemot skola och skolarbete. Med insikten att
méojligheterna till utbildningsmiissiga framgangar ir smd, ger de inda efter
for ett yttre tving att studera pd Komvux.

De vet att de inte har nigon kapacitet att klara detta. For ofta
dr det ju sidana som inte, ja de tycker inte att det spelar nigon
roll. Jitteridd for skolan men du méste vara dir. De kommer
frin Arbetsformedlingen som har sagt att du kan inte fi nigot

jobb utan att du pluggar.

Medan en del lirare menar, att eleverna dr dir av tving, hivdar andra, att de
gir pd Komvux av egen fri vilja.

Oftast nir man kommer 4r man motiverad. Man ir ildre. De
4r hir for ate de vill.

I detta sammanhang gor liraren en jimforelse med den homogena grupp
elever som i borjan pd 1990-talet ocksé kom av fri vilja och “inte drogs dit pa
grund av bidrag”. En lirare gir dnnu lingre tillbaka i tiden dd motivet var
kunskapsrelaterat; ... begdvningsreserven som kom hit med ett sug” de forsta
dren i Komvuxs historia. Stora grupper med starkt motiverade elever ir en
bild som liraren bir med sig.

En annan aspekt som fungerar homogeniserande ir att se eleverna som
vuxna med liknande egenskaper. For att markera vad som ir s speciellt med
vuxna i skolsammanhang, jimférs de allt som oftast med ungdomar. Medan
en ldrare menar att vuxna, till skillnad frin ungdomar, ir diliga pa att siiga
ifrdn, hivdar en annan, att det som 4r gemensamt for vuxna ir att de stiller
krav, har erfarenheter och kan mycket mer. De har ocksa till skillnad frin
ungdomar, som sigs vara jobbiga och ljudliga men snilla, tdlamod och ger
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mdjligheter till samarbete med liraren. Jimfort med ungdomar behover
vuxna lingre tid for att lira, de lir annorlunda, tinker logiskt och vill veta
nyttan med kunskapen och forstd. Samtidigt dr de ridda for ate stilla frégor
och fér att évervinna sin ridsla och viga visa sin okunnighet, behover de
tid pd sig for att kunna utveckla en nédvindig kinsla av trygghet.

Men det [skriker tills de har fitt det forstdeligt] gor ju inte de
vuxna. Utan faran, innan de kiinner mig och vet att de kan friga
och friga och friga och friga, ir ju att de inte sidger nigonting.

Som kontrast visar foljande uttalande emellertid pa en infantilisering av
eleverna till ett kollektiv, som vare sig har insike eller fri vilja.

De ir regredierade vuxna som det har gite daligt for i skolan
och som inte begriper sitt eget bista och dr mer eller mindre
tvingade dit av socialen, Forsikringskassan eller Arbetsformed-
lingen.

En summering av beskrivningarna visar en tendens hos lirarna att beskriva
eleverna som en homogen grupp med vissa gemensamma egenskaper.
Homogeniteten skapas utifrin olika kriterier, vilket innebir att lirarna
uppfattar eleverna som grupp pé olika sitt. Till skillnad frén uppfattningen
att alla tvingats till Komvux pd grund av sina misslyckanden i andra skol-
och utbildningssammanhang, finns uppfattningen att alla 4r motiverade
och kommit frivilligt. Vidare finns uppfattningen att alla 4r ridda, fyllda av
dngest och har en negativ sjilvuppfattning. En generell uppfattning ir att
alla dr vuxna, medan framstillningarna av vad som definierar vuxna varierar.

Lirarnas beskrivning av eleverna — en heterogen grupp

Det finns dven en tendens bland ldrarna att, utifrin vissa karakteristika,
dela in eleverna i subgrupper och jimféra dessa sinsemellan. Som grupp
jamfors sdledes eleverna som gir pd vuxengymnasiet med dem som gér den
grundliggande utbildningen. De ildre eleverna, som inte har ldst p& 20 ar
utgdr ocksa en grupp och de elever, som kommer direke frin gymnasiet en
annan. P& samma sitt gors en tudelning mellan elever som gir vidare i
utbildningen och elever som gir pd Komvux for att forsérja sig, vilket dr det
som enligt en ldrare bildar en skiljelinje mellan eleverna.

I de flesta sammanhang ges emellertid varierande skildringar av enskilda
elever, vilka tilldelas individuella karakteristika. Heterogeniteten markeras
genom att jimfora eleverna med ungdomsgymnasiets mer homogena
elevunderlag.
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P4 gymnasiet har du 4ven individer si klart men du har indi
inte 30 som ir pd olika nivder. Skillnaden mellan att jobba pa
gymnasiet och Komvux ir att pd gymnasiet ir alla ungefir pd
samma niva.

De niver ldrare talar om 4r de olika kunskapsnivier som eleverna representerar.
Hir finns inga klara grinser, utan nivderna ligger snarare i ett kontinuum
frin lagstadie- till gymnasienivd. En lirare beskriver med hjilp av en metafor
skillnaderna i de kunskapsmiissiga forutsittningarna.

Alla som bérjar hir idag skall gora kéttbullar. Ndgon har tre
ingredienser hemma, en har ingen och ndgon annan har nistan
allt. Den som dé bara har skorpmjsl hemma har ju lite mer
att forsoka skaffa hem in dom som har 16k och kéttfirs och
kryddor och allt men bara fattas skorpmjolet. Kanske bara
behover sticka och himta det och sen kan de gora en fin firs.
Men dom andra far ju ga flera gdnger och kdpa mer och spara
mer pengar s att dom kan.

Férutsittningarna att klara studierna ir dven avhingiga den intellektuella
kapaciteten. Lirare pratar om begdvningsmissiga variationer, vilket placerar
eleverna pa ett kontinuum mellan “sirskoleelever upp till viildigr begivade”.
En ldrare hivdar ocksa, att de elever som ldraren anser vara sirskolemissiga
har gitt igenom grundskolan utan att ha fitt den diagnosen tidigare.

En del elever sigs dven ha olika former av funktionsnedsittningar. Trots
egna utsagor om bristande speciallirarkompetens beskriver och diagnosticerar
tv4 lirare olika elever.

Det hade jag nog, forra terminen hade jag en, jag hade egentligen
tvd stycken dyslektiker. En gravt och en lite mer [itt.

Sedan kan jag misstinka ocksa, detiir ju modernt med bokstavs-
barn, att dir ir en del med ADHD, DAMP och s, fast symtomen

forindras nir man blir vuxen.

Det finns dven elever som sdgs sakna forutsittningar i form av savil fsrméiga
som vilja att studera. De tilldelas mer detaljerade egenskaper som att de 4r
omogna unga min under 25 dr som bara vill komma undan, elever som
egentligen inte vill gora ndgot eller elever som ir f6r unga for att vara moti-
verade. De ir vad en ldrare kallar “dubbelt omotiverade”.
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Lirarna ger ocksa exempel pé variationer nir det giller elevernas upplevelser
av tidigare skolging. Medan en del lirare siger att “a/la”har déliga erfarenheter
av skolan, siger andra att "vissa” elever bir sidana med sig. Saledes ir det for
en del ldrare enbart vissa elever som har en negativ instillning till studier
over huvud taget, men 90 procent av eleverna har enligt en lirare “hemska
fordomar” nir de bérjar pd Komvux. Till skillnad frin dem som redan har
en utbildning, finns elever som “misslyckats en ging; det har girr diligt for i
skolan; har en ofullkomlig skolging”. Eleverna lever ocksd under varierande
sociala forhallanden. Enligt lirarna finns det elever som ir sjukskrivna, sjuk-
pensionirer eller arbetslésa och andra som har ett arbete att ga ill. Négra
har barn och familj, medan andra ir skilda och den tid de inte gir i skolan,
tillbringar de hemma eller “pd sta 'n”.

Lirare talar dven om elever som “strular med béde sig sjilv och dmnet”,
vilket i praktiken innebir att de har hég franvaro eller “kommer och gir’.
Nigra kommer tvd dagar i veckan, andra fem, som en lirare uttryckte det.
Detta tydliggjordes dven i samband med observationerna, dd lirarna jimforde
antalet inskrivna elever med antalet som var dir och beklagade den bristfilliga
nirvaron. Variationer i nirvarofrekvensen forklarades med elevernas varierande
motiv att gd pa Komvux.

De som vet att de behéver sina betyg kommer. De som har
problem kommer emellanit.

De som gir pd Komvux av fri vilja dr malinriktade, de har for avsike att
studera vidare och som exempel ges de yngre eleverna som vill lisa upp sina

betyg.

En del ir vildigt fokuserade. De siger att jag skall ha MVG.
De fixar det.

Dessa elever sidgs emellertid vara i minoritet och en lirare beklagar, att vissa
politikers uppfattning ir att Komvux ir en form av “lyxverksambet vi héller

pd med”.

De ir inte s3 manga som 4r mélinriktade och har de ambi-
tionerna att fi de dir MVG-na bara for att de skall gi raka

sparet till hogskolan. Alltsd, de ir inte sd, det ir ju inte de vi har.

Bland dem som ocksé gér pd Komvux av fri vilja sigs de gi som en ging valt
fel, inte orkade ta sig igenom utbildningssystemet eller saknade intresse for
studier. Som exempel ges de som saknar sdvil grundskole- som gymnasiebetyg
eller kanske har en tvddrig gymnasieutbildning och uppticker att de inte
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kommer s& mycket lingre med den. Vissa elever kombinerar ett heltidsarbete
med ndgon kvillskurs; de vill skaffa ny kunskap eller “hdja sin position”. Det
berittas ocksa om elever som kommer sjilvmant, men utan nigon tydlig
mélsittning och som kanske inte har tinkt igenom det sd noga.

Sen kommer det en och annan via vigledarna som kommer
in och har fatt for sig att man ska bérja lisa.

Utodver dessa finns dessutom ett antal elever, vars primira motiv inte ir att
kvalificera sig for arbete eller vidare studier. De har en mer kortsiktig
mélsittning med sina studier, vilket innebir att f6rsorja sig. Andelen elever
som gir pi Komvux for att forsdrja sig, uppskattas av en lirare till ungefir
hilften. Uppfattningen finns, att detta inte 4r ndgot nytt fenomen och att
dessa elever alltid har funnits pd Komvux. De som inte dr av samma uppfattning
menar dock att "pengafrigan ir viktig” och att “de mdste jverleva”. Som
exempel ges de elever pd vuxengymnasiet som, for att kvalificera sig for full
ckonomisk ersittning, liser s& kallade “uzfyllnadskurser”. Ett annat exempel
ir de elever, for vilka studierna innebir en motprestation och en lirare gor
en fiktiv formulering av hur en av dem tinker.

Har jag inget jobb, jag méste g& hir och jag strular och jag vill

inte men jag mdste, annars fir jag inga pengar om jag uteblir.

Arbetstormedlingen och Forsikringskassan kallas av en lirare for “leverantirer
till Komvux”. De sigs vara “kommenderade, “inslipade” eller "rekeryterade” frimst
till den grundliggande vuxenutbildningen eller kursen Svenska for invandrare.
Av féljande uttalande att déma ir det ett problem, men 4 andra sidan tycks
det inte gilla s minga.

Tyvirr fir vi ocksd in elever, jag tror jag har en sddan idag, som
ir tvingad in av Arbetsférmedlingen.

De elever, som sigs vara rekryterade, ir de som kommer for att gi en orien-
teringskurs eller prova-pé-kurs. Eleverna fir dd under 4tta veckor utan krav
pa motprestationer prova pé olika kurser och kinna efter vilka som passar
honom eller henne bist.

De bérjar som orienterare. Ser vad skall jag lisa, vad skall jag
gora, tycker jag det ir roligt. Man provar sig fram. De fir vara
med f6rst pd ndgon lektion om de vill det. Vill de bara sitta

och se sjilv var de finns s ... Ar du rekryterad hit och fir betalt
for att du gir hir behéver du inte anstringa dig for mycket.
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Inte bara den bristande nirvaron framstills med negativa fortecken, utan
beskrivningar ges ocksé av elever som “inte skiter sig”, “vill komma undan’,
“inte tar ansvar”, "limnar dver till liraren”, "vill gira det enkelt for sig”. Det
ir elever som av en ldrare kallas “szrulnissar” och som enligt en annan ldrare
inte prioriterar elevrollen utan snarare sina andra sociala roller.

... hem och diska och stida, stryka. Och sen s& kommer det att
man ska lisa pé kvillen och dé ringer det nigon eller kommer det
nigon och si skall man lisa i morgon och d& hinder det ocksa
ndgonting och si sitter man dir och s& har man inte list alls.

Lirarna understryker framfor allt den &ldersmissiga spridningen. Fran flera
hall pdpekas dven, att antalet "vuxna” minskar, medan fler och fler kommer
direkt frin gymnasiet. De dldersmissiga variationerna blev tydliga i observa-
tionerna, liksom att det fanns elever med olika modersmal. En ldrare berittade,
att gruppen som liste Svenska som andrasprak bestdr av elever med elva
olika etniska bakgrunder fordelade pé fjorton individer.

"Alla slags elever finns” silunda pd Komvux och enligt lirarna visar sig
heterogeniteten i individuella variationer mellan elever betriffande

o forutsittningar att genomfora studierna, vilka inkluderar tidigare utbild-
ning och befintliga kunskaper, begavning, funktionsnedsittning, mognad,
alder, ambition och motivation

attityder till studier, vilka hirrér ur erfarenheter av skolan
levnadsvillkor

studieinsatser, vilka visar sig i nirvarofrekvens, ansvarstagande och betyg

grundliggande motiv i form av fri vilja eller tving i kombination med
kompensatoriska, kompetenshéjande eller ekonomiska motiv

mal som ir lang- eller kortsiktiga

sociala roller

kon

alder

etnicitet/modersmal.

Det pedagogiska uppdraget och dess genomforande

Lirarna berittar om vad som ingdr i deras arbete och kallar det vanligtvis
for uppgifter eller uppdrag. Ibland kopplas uppdraget till liraren sjilv som
da talar om “ag”och “min” eller “mitt” och ibland ir det kopplat till lirar-
kollektivet "»7”. En rektor tillskriver lirarna uppdraget att “undervisa, tillfora,
miita och véirdera kunskap sams siitta betyg”. 1 ndgra fall uttalar lirare individuellt
formulerade mal som ir antingen kort- eller ldngsiktiga. De kortsiktiga
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handlar generellt sett om att anpassa sina insatser utifrin tanken att “se #//
att de klarar sig” och malsittningen ir, att alla elever skall klara en kurs med
godkint resultat.

Jag forsoker ju alltid fA med alla 6ver grinsen godkint s lingt
som mojligt, hjilpa upp.

De inslag i lirarens arbete som ir av kunskapsférmedlande karakeir,
formuleras med hjilp av verbet “ge” och det eleverna skall ges dr kunskaper
och kompetens. Det talas dven om att liraren skall “gira méinniskor klokare”
och "fylla luckor” och uppdraget for en lirare pa den grundliggande nivin
ar savil kortsiktigt som langsiktigt.

Min uppgift ir att ge dem grundliggande kunskaper och
firdigheter. Ge dem sd pass med baskunskaper sa att de kan
fortsiitta upp i utbildningen hiir pd Komvux och fortsitta framét.

Insatserna sigs siledes anpassas dven till ett mer ldngsiktigt mal, vilket innebar
att forbereda eleverna for vidare studier. Insikten om vilka krav som framtida
studier kommer att stilla pa eleverna innebir att de, trots risken for ett
daligt resultat, maste utvirderas pd ett f6r dem mindre gynnsamt sitt.

Skrivningar blockerar dem, de har diliga erfarenheter. Men
skall de vidare sa ir det det som giller. Dirfor gor jag vissa sals-
skrivningar och hemtentor.

Vissa uttalanden tyder emellertid pd att de kunskaper eleverna far ir vare
sig meningsfulla eller tillrickliga i sig och inte leder ndgonstans. Med en
utdkad malsittning att f3 il stind en attitydférindring hos eleverna, fir
lirarens insatser ett inslag av aktiv paverkan.

Vi vill inte bara pumpa in torftiga, sterila kunskaper utan vi
vill fi dem att dndra tankar.

e ir lidrare berittar om olika sitt att infria milen, anvinder endas
I de fall dir 1 beritt lika sitt att infi 1 d dast
ett fatal begreppet “undervisa” eller “undervisning”. 1 ett fall gor liraren

undervisning till en ansvarsfriga och tydliggor vad ansvaret innebir i praktiken.

Mitt ansvar 4r att undervisa i mitt imne. I undervisning ingdr
forbereda, efterarbeta och ha enskilda samtal.
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Fér en annan ldrare innebir undervisning ett méte med eleverna, vilket 4r
en instillning som #ven kollegorna siigs ha.

Jag vill att vi skall undervisa, det dr ju det vi vill. Vill méta eleverna.

Bland ldrarna finns emellertid de som vare sig vill undervisa eller formedla
kunskaper och nir en lirare avsiger sig denna funktion, handlar det om att
“inte vilja komma med sanningar”. Begreppet undervisning sigs inte ha
samma innebdrd for elever som for lirare, vilka pd olika sitt och i olika
sammanhang villkorar sina insatser.

Du fir rikna nir du kiinner for det. Eleverna kallar det inte for
undervisning. Jo, nir du sitter dig ner och 6ppnar matteboken

skall jag undervisa dig.

Men gér de ingenting for att vilja klara sig vidare, dé gor inte

jag ndgot heller.

En liknande instillning har den lirare som efter en lektion kommenterar
att en elev liste tidningen pa lektionstid med orden “man fir iigna sig it den
som vill”.

Uppfattningarna om vad undervisning innebir varierar och siledes varierar
dven sitten den genomfors pa. Ett nytinkande efterlyses pa vuxengymnasiet,
vilket bor gd i riktning mot en modell som anvinds pa den grundliggande
utbildningen (Gruv).

Det finns vildigt stora skillnader pd hur man ser pd undervisning
mellan gymnasiet och Gruv. Konservativ och traditionell vad
giller gymnasiet.

Skillnaderna péverkar behovet av lirarkompetens, vilket innebir att vuxen-
gymnasiet behdver “den spetsade”, medan den grundliggande nivan behover
“en allvetare”. Nagon imnesteoretiker behovs sdlunda inte pd den grund-
liggande nivan, men “man skall vara samarbersduglig mot bide elever och
kollegor”.

Uppdraget skall enligt de flesta utforas i en skola som lirarna inte vill
kalla for "vanlig”. De vill ta bort skolstimpeln och uttrycker 6nskemal om
att snarare se verksamheten som en arbetsplats. Utifrin arbetsplatstanken skall
en lirmiljé med elevmedverkan och delat ansvar skapas.
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Jag vill ju &t den hir kidnslan av att ansvaret ligger hos alla i
rummet.

Genom att arbeta med vuxna elever siger sig mnga lirare kunna genomfora
sitt pedagogiska uppdrag pa det sitt de onskar. De vill girna betrakta eleverna
som arbetskamrater som befinner sig pd samma nivé och att relationerna
dem emellan skall priglas av jimlikhet och vinskap.

Det heter fortfarande skola, annars ir allt annorlunda. Fér det
dr inte skola i den bemirkelsen som grundskolan ir. De har ju
ndgon ging varit i detta med skola och lektioner och krav och
att de gor det for lararen.

Lirarna bestimmer emellertid grinserna for hur lingt jimlikheten skall
drivas och ett exempel pd det ir skylten "Endast personal” uppsatt pa en
toalettddrr. Ett annat exempel ér att elevernas forfrigan om tilldtelse act forflytta
sig genom personalrummet f6r att ddrmed vinna tid avslogs pd en personal-
konferens.

Generellt sett talas i olika sammanhang om “fribet” och “sjilvstindighet”
och f6r ménga lirare handlar det om att sjilv kunna paverka sin arbetssituation
och personliga utveckling. De faststillda ramarna i form av kursplaner och
timtilldelning ger ett frirum att utnyttja, vilket innebir att kunna planera
undervisningen och dess innehéll, vilja liromedel och fortbildning som
den enskilde liraren kinner behov av. Liraren har siledes méjlighet att
organisera undervisningen enligt sina 6nskemdl och “formulera det jag vill
gora”. P4 samma siitt kan liraren péverka kursinnehéllet och “skippa grejer
som jag egentligen inte tycker om”och oavsett individuella elevbehov koncentrera
sig p& det “som jag anser att det miste de kinna till”. Friheten, eller sjilv-
stindigheten, upplevs inte vara lika positiv i alla sammanhang, utan kan
dven uttryckas i mer negativa ordalag. Den ir da orsaken till en kiinsla av
ensamhet, vilken 4r nigot som ménga av lirarna siger sig uppleva. I de fall
dir de dr ensamma i sina 4mnen, skriver de sjilv lokala arbetsplaner och
dven i andra sammanhang, vilka inte specificerades, kan ensamheten kinnas
besvirande. Sittet att organisera undervisningen pa sigs vara en viktig faktor
och det ir i det sammanhanget som lirare pratar om ansvar. Om ldrare ingdr
i ett arbetslag, vilket i ett fall fsrekom pé den grundliggande utbildningen,
fordelas arbetsuppgifterna inom gruppen. De har dirmed ett gemensamt
ansvar for eleverna och ett exempel pa det ir att om en ldrare inte klarar av att
hjilpa en elev, kan en annan rycka in. Jimfort med lirare p& den grundliggande
utbildningen upplever sig imneslirare diremot ha ett betungande ensamansvar,

vilket frimst giller vid betygsittning.
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Sju ldrare ir involverade dirinne [den grundliggande vuxen-
utbildningen] och jag méste betygsitta 100 elever.

Kravet pd att sitta betyg och en stramare tidsplan tycks vara nigra av de
anledningar som skapar en annorlunda och svérare arbetssituation for lirare
pa vuxengymnasiet 4n pd den grundliggande utbildningen.

Skillnaden dir [den grundliggande vuxenutbildningen] 4r att
didr har man praktiskt taget inga hinder, utan man jobbar i sin

egen lugna takt. Vi har den forbaskade tiden.

Att undervisa en homogen grupp vuxna elever

Oavsett vilken instillning de har till uppdraget eller undervisning, siger
lirarna att det dr nodvindigt att liroplanen och likaledes arbetsformerna
anpassas till vuxna. Lirarnas praktiska erfarenheter frin andra skolformer
har lett till en medvetenhet om att skillnaden mellan ungdomar och vuxna

har pedagogisk-didaktiska konsekvenser.

Samma metodiska saker, samma pedagogiska tankar som jag
har nu, s kommer jag till gymnasiet s vet jag ju att jag kan
inte gora pd samma sitt dir.

En anledning till det éir att, dven om kursinnehallet 4r detsamma pa gymnasiet
och Komvux, gér de vuxna elevernas stora erfarenhetsbas, att de ser innehéllet
ur en annan synvinkel dn yngre elever. Deras erfarenheter sigs vara det som
specifike skiljer Komvux frin andra skolformer och upplevs vara “roligr art
bygga pa’. "De bygger med livserfarenheten”, sade en lirare, och i sjilva undervis-
ninggssituationen handlar det silunda om att ge eleverna vardags- och erfaren-
hetsnira uppgifter. Uppfattningen finns, att i och med att kunskaperna kan

omsiittas och f3 ett bruksvirde, underlittas lirandet och blir mer meningsfullt.

Foérankra dmnet i verkligheten s att eleverna inte tycker det
ir konstigt. Andra skoluppgifter till vardagsuppgifter. De har
lattare att hinga upp sina kunskaper och dé kan jag ge exempel.
Vad ir viktigast? Att rikna ut antalet kubikmeter vatten eller
tolka en vattenrikning?

Dessutom kan liraren dra nytta av elevernas erfarenheter i undervisningen

genom att anvinda dem som liromedel och lirandet blir pa si sitt erfarenhets-
baserat.
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Det de har med sig, det 4r ju det som ir materialet. Alltsd jag
behéver inte ha liromedel, jag plockar det ju ddrifrin. Vi har
hégavis med som jag kallar vardagsmatte som vi sparar till alla.
Alltsé jag forsoker plocka upp det ganska omedelbart och gora

matteproblem utav det en person har sagt.

Med instillningen att eleverna dr vuxna, uppfattas och behandlas de i under-
visningssammanhang som en homogen grupp, vilket sidgs bero pa de rdidande
omstindigheterna.

Och det ir ju klart att det blir att jag behandlar dem ocks& som
kollektiv. Det ir oundvikligt. S& som det ser ut. S som man

jobbar.

Klassrumsobservationer gav exempel pd att de ridande omstindigheterna i
vissa fall 4r av ekonomisk natur. I en sa kallad blandad grupp gick elever frin
ungdomsgymnasiet tillsammans med elever frin vuxengymnasiet, vilket
forsvarades med att det inte fanns resurser for olika kurser. Gruppen fick
vid forsta tillfillet en studieplan som gillde for alla med faststillda mal och
betygskriterier och likaledes varje veckas aktiviteter med ldsanvisningar. Med
planen fljde fem direktiv som skulle garantera eleverna ett framgangsrike
studieresultat. De gavs tillfille att ha synpunkter pa forslaget, men da ingen
hade nigra, togs tystnaden som ett godkinnande. Kursen anpassades inte
till eleverna som gick pa vuxengymnasiet och liraren kunde pé si sitt inte
utnyttja deras erfarenheter i uppligget av kursen, vilket andra ser som sjilvklart.

Bland ldrarna finns uppfattningen, att det i vissa sammanhang inte gér
att stilla samma krav pa vuxna som pa ungdomar. Konsekvenserna av detta
upplevs emellertid inte pdverka den positiva instillning de har till sitt arbete.
Att arbeta med vuxna ir inte “ndgot konstigt”, utan nigot som man lir sig
genom egna erfarenheter och kollegor. En ldrare hivdar till och med, att det
dr ldttare att ha med vuxna elever att gora 4n med ungdomar. Det dr emellertid
nddvindigt att specialisera sig pd att undervisa vuxna, eftersom de har ett
annat sitt att ldra sig pa.

Unga képer teorier och modeller pa ett sitt som vuxna har
svarare for. Tio- eller tolvaringen tar ju till sig en kunskap pa
ettannat sitt in den vuxne som mdste blanda in en massa annat.

Fér att markera det specifika med vuxna gors i flera sammanhang jamforelser
med barn och ungdomar. Asikterna gar dock isir, nir det giller “pedagogiken”,
som en ldrare uttryckte det. En instillning ir, att undervisning inte alls 4r
dldersrelaterad och kanske inte ens har pedagogiska fortecken.
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S& som jag arbetar nu skulle man vil lika vil géra med en 13-
dring som en 18-&ring som en 30-aring. Egentligen 4r det kanske

inte alls pedagogik.

I ndgra enstaka fall lyftes begreppet vuxenpedagogik fram och f6rsok gjordes
att definiera vad det egentligen ir. Flera av lirarna hade genomgdtt ndgon
form av fortbildning i vuxenpedagogik och enligt en lirare handlar det om
att ldraren skall ha goda @mneskunskaper, bra sjilvfortroende, ett jimlike
forhallningssitt, vara ppen, solidarisk och stilla upp for eleverna. Samtidigt
vidhéller liraren, att det samma giller for andra stadier och att detta inte 4r
nagot specifikt for Komvux. For en annan lirare handlar vuxenpedagogiken
om ’ett annat siitt att hantera ...” . Foljaktligen kan, oavsett elevernas lder,
larares arbete sigas handla om att i en ldrsituation genom handlingar omsitta
sin syn pa kunskap och minniskor.

Vuxenpedagogik? Jag vet inte det. Det 4r s& mycket och sd
stortsd ... Nej, jag kan inte svara pé det. Jag tror inte man kan
svara pa det. En duktig ldrare 4r lika duktig bland tolvaringar
i sjitte klass som han ir bland dom vuxna. Alltsg, jag tror inte
man kan liksom, det finns ndgot som heter vuxenpedagogik
eller speciell ungdomspedagogik. Det finns vissa bitar att
anvinda mer eller mindre. Jag tror det ir en slags kunskaps-
och minniskosyn som #r grunden.

Med instillningen att eleverna ir vuxna f6ljer bland annat forvintningar pa
att de kan ta ansvar for sitt eget handlande och dess konsekvenser, vilket
upplevs som ndgot positivt.

Jag limpar 6ver mer ansvar pd en vuxen och det tycker jag dr
skont.

Vad eleverna kan eller ska kunna ta ansvar for tydliggors inte riktigt, men i
vissa fall gors det en koppling till inslaget av frivillighet. Med den instillningen

kan ldrare avsiga sig ett ansvar och behover inte anstriinga sig.

Kan resonera, de 4r vuxna och tasitt eget ansvar och da behover
du inte bry dig. Kan inte tvinga.

En ldrare menar, att arbetet handlar om att ha ett visst forhallningssitt och att

det tar ett antal 4r att for att 3 det att fungera. Detta f6rhallningssitt utgar
frin att eleverna 4r vuxna och liraren 4r den som skall ldra dem att lira.
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Jag forsoker att i borjan, hur man ligger upp, alltsé olika sitt
man kan hantera, studieteknik och s&. Tar det frin bérjan.
Strukturerar upp omraden vad de skall kunna.

Ett exempel pd ambitionerna att lira eleverna lira dr den lektion som gavs i
det ldraren kallade for “studieteknik”. Momentet ingick i kursen och liraren
pratade om allmingiltiga “nep”att ta till for att minnas och utrymme fanns
inte for individuella variationer.

Trots att lirarna utévar en viss styrning av innehallet, férvintas eleverna
dnda vara aktiva och pd olika sitt deltaga i och paverka sina egna lirprocesser.
Eleverna ges pa olika sitt tillfillen till det och dirigenom kan lirarna ta
hinsyn till deras 6nskemal, vilket exemplifierar det forhillningssitt som
finns gentemot vuxna men inte gentemot yngre elever.

Men har jag en vuxen person som siger jag vill inte det hir
och jag gor inte det hir, d4 4r det ju OK och jag miste boja
mig. Fér man kan ju inte gd ut och mistra dem. Man kan inte
komma med pekfingret i luften och siga du skall. Du fostrar
inte vuxna minniskor.

Med den instillningen kan liraren inte heller tvinga eleverna att ta det ansvar
som intentionerna om paverkan och delaktighet medfor. Genom att hivda
att ldraren “ver bést” och inte anta erbjudandet, limnar eleverna i de flesta
fall tillbaka det erbjudna och forvintade ansvaret till liraren.

Eleverna skall ju vara med och planera och sddana saker. Och
det dir kan vara jittesvart for dd kan man ju f& svar som det
diir begriper du mycket bittre. Bestim du. Vad tycker du ir bist?

Instillningen finns ocksd, att eleverna maste ha en viss struktur, “de tycker
det ir bra att det finns, de vill ha ett firdigr schema’. En lirare poingterar
nddvindigheten av att liraren skall ha makt och vara den som leder gruppen,
men definierar inte de sitt, pa vilka makt och ledarskap skall omsittas i
handling. Ett sitt att uppfatta ledarskapet pd dr att se sig sjilv som den ende
aktive, vilket inte upplevs som nigot positivt.

Jag [eleven] kan ju inte forvinta mig att liraren hela tiden
skall std och l6sa matteproblemen.

Majoriteten av lirarna avsiger sig siledes ett visst ledarskap. Likaledes virjer
de sig for “auktoritetsstiimpeln” och det ansvar som féljer med den, trots att
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de vet, att det dr vad vissa elevgrupper forvintar sig av dem. Detta auktoritets-
ansvar, som forbinds med andra skolformer, gestaltar sig enligt vissa ldrare i
handlingar som innebir att fostra, kontrollera och halla ordning. Vissa ser
det emellertid som sjilvklart att liraren skall “hdlla koll pd néirvaron” och
“styra upp dem och hélla dem i hampan”, medan andra inte vill fungera som
“ordningsmin” eller “vvervakare”. Reaktionerna pa exempelvis sena ankomster
varierar och vissa ldrare tar i praktiken pa sig en mer kontrollerande och
fostrande funktion. Vid ett tillfille mottes tvd elever av liraren med frigan:
"Var har ni varit? Varfor kommer ni for sent?” En annan lirare hilsade den
forsta eleven som kom for sent vilkommen med orden "Zjenare, roligr art
du kom”, medan nista elev helt ignorerades. Ett annat exempel pd utévandet
av kontroll 4r frigan en ldrare stillde till eleven som borjade packa ner sina
bocker i viskan: "Ar du fiirdig med dina uppgifier?” Liraren fick ett nekande
svar, varpd eleven uppmanades plocka fram sina bocker igen: “Lektionen dr
ju inte siut.” Eleven gjorde som liraren sade utan ndgra protester och
accepterade pd sd sitt ldrarens utévande av bdde kontroll och styrning.
Ledarskapet som placerar liraren i en “auktoritess- eller polisroll”, som en
lirare sade, kinns emellertid inte naturligt, eftersom rollen tvingar honom
eller henne att i vissa ssmmanhang “ligga pd en mask”. For en lirare innebir
det att vara uppmirksam inte bara pd vad eleverna gor utan dven pa sitt eget
agerande. Detta anser ldraren inte vara nédvindigt pd Komvux.

Jag kan, jag behover inte passa pa mig sjilv eller hur jag skall
uttrycka det, didrfér som vuxen i ungdomsskolan s& har du,
hur skall jag siga, 6gonen 6ppna hela dagen. Du ir en fostrare
och ett féredome samtidigt som du ir lirare hela dagen.

Nir bilden av liraren som auktoritet 4r borta, *sd kan du i stillet hamna i att
stiilla krav”, som en lirare uttryckte det. Lirarens roll blir d i stillet att
“leda’”, "hjilpa till”, och “lotsa till egenlirande”. Detta dr ocksa ett uttryck for
intentionerna ldrarna har att eleverna skall ta en mer aktiv del i sin egen
lirandeprocess och sledes kan de vilja bort den férvintade rollen som

“uppslagsbok’, vilket uttrycks pé olika sitt.

Skont att slippa ha det ansvaret, i lov att erkiinna det, £ ha
brister.

Eleverna forvintar sig att man skall vara vildigt kunnig. Vill
vinda pa det.
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I klassrumssammanhang agerar lirare emellertid i rollen som tydlig ledare
och styr upp verksamheten genom att bestimma

datum nir uppgifter skall limnas in: "Limnas till mig fredagen den femte.”
datum for prov- och omprovstillfillen: "Vi fir en hemtenta till vecka 15.”
arbetsformer: "Ni skall lyssna och gora anteckningar. Idag skall ni diskutera.”
arbetsging: ” Gor detta enskilt, sedan gor vi det tillsammans.”
redovisningsformer: “Intervjuerna skall ni skriva rent pi datorn.”

tid som stér till forfogande: "Ni har en halvtimme pa er nu. Jag vill art ni
skall vara klara niista onsdag.”

Ledarskapet och styrningen blir dven tydligt under en lektion, da liraren
utan nigon forhandling 4ndrar inlimningsdatum f6r en viss uppgift. Frinvaron
av protester i detta sammanhang och frigor till liraren i andra kan tolkas
som att ledarskapet dr accepterat, sjilvklart och forvintat av bida parter.
Liraren forvintas bland annat faststilla betygskriterier och tidsramar samt
vad som ir virt att kunna.

Vad skall jag gora for att 8 MVG?
Vilket skall jag kunna?

Eller vill du ha nigonting annat?
Hur ldng tid har vi pd oss?

Nir vill du ha in detta?

Till skillnad frdn liraren som har instillningen att "En vuxen dr en vuxen
dven som elev” och diirmed forvintar sig ett viss ansvarstagande, finns de som
har en annan instillning. Exempelvis har forhoppningarna om en annorlunda
roll som vuxenlirare inte helt infriats hos en av ldrarna. Istillet har det visat
sig, att elevernas beteende har lett till att ldraren tvingats agera pa ett sitt
som forbinds med undervisning av betydligt yngre elever.

Samtidigt, och det tinkte jag efter jag hade jobbat hir ett &r att
det var vildigt mycket sddana mellanstadielirarknep som man
kallar det som man tog till. Alltsé jag var mycket mera lirare
in jag trodde jag skulle vara gentemot vuxna. Bli gammeldags
larare igen. Tvingas gé in och styra och stilla.

Att eleven i andra sammanhang och roller definieras och beter sig som en

ansvarsfull vuxen, behéver inte nddvindigtvis innebira att han eller hon
uppvisar ett liknande beteende som elev. Enligt en lirare saknar eleverna
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formagan till sjilvgdende och har dirfor svért for att fungera under ostrukeu-
rerade arbetsforhallanden.

Elever kan inte hantera flummet och hittar inte ritt.

Observationerna visar ocksd, att ldrare inte riktigt litar pd att eleverna ir
sjilvgdende utan méste kontrolleras och styras upp. Lirare stiller frigor
som: ”Har alla liist? Har ni bickerna med er? Har ni skrivit upp er? Vet ni vad
ni skall gora? Har ni att gora?”

I observationerna tydliggors olika pedagogiska miljser och dirmed vari-
erande sitt att genomfora undervisningen pa, vilket kan betingas av lirarnas
instillning till och férvintningar pa eleverna. Lirarna har olika sitt att se pd
undervisning och ett 4r att den skall anpassas till innehallet. Tyngre teoretiska
avsnitt kriver stora genomgingar, medan andra limpar sig bittre for
gruppdiskussioner och liraren som foredrar att undervisa i grupp styrker
detta med instillningen att “kunskapen ndir vi néir vi har en stor genomging”.
Gruppen kan dessutom fungera som resurs, dd eleverna erfarenhets- och
kunskapsmissigt har mycket att bidraga med. I ett fall tilldelades gruppen
en funktion som primirt stéd och liraren blir sekundir i ssmmanhanget.

Och jag envisas med att ni jobbar med varandra, ni stédjer var-
andra och ber om hjilp frén varandra innan ni kommer till mig,.

Renodlade foreldsningar observerades inte, men i vissa fall organiserades
undervisningen utifrdn gruppen. Miljoer, dir eleverna sitter i rader efter
varandra och liraren ir en central person som tycks ha en sjilvklar plats i
katedern framfér gruppen, kan tolkas som att liraren ser eleverna som en
homogen grupp med liknande ingdngsvirden. Det sker en envigskommu-
nikation, di liraren viinder sig till gruppen och férmedlar ett innehéll bade
genom att beritta och skriva pa tavlan, vilket eleverna skriver av i sina bocker.
Nir ldraren forflytear sig frin katedern gors det antingen i syfte att kontrollera
eller ifrdgasitta ett visst beteende. I det forra fallet handlar det om att liraren
gar runt och kontrollerar om eleverna har gjort lixan och i det senare nir
liraren gdr fram till nigra elever och frigar varfér de kommer for sent.
Undervisning sker i grupp, men uppgifter skall 16sas och bedémas individuellt
och prestationer riknas i antal ritt och uppnadda poing. Verksamheten ir
produktinriktad och priglas av styrning, fostran och kontroll med inslag av
tivling. I ett fall tivlade eleverna i nutidsorientering och i ett annat fall
gillde det ett glosprov som kunde ge ett visst antal poing. Inslaget av
konkurrens mellan eleverna var pataglig i det senare fallet genom ldrarens
uppmaning: “Close your books and do not look at each other!”
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I ett annat sammanhang genomf6rdes undervisningen i grupp genom
att kunskap formedlades med hjlp av en videofilm. Liraren satt tillsammans
med eleverna, vilka uppmanades att gora anteckningar men arbetade under
tiden sjilv med andra uppgifter.

Ett annat sitt att genomfora gruppundervisning pé ir att kombinera
genomgdngar och dialoger med eleverna. Liraren forsoker styra eleverna
till vissa handlingar och stiller fragor riktade till hela gruppen, men trots
upprepade f6rsok och varierande frigor blir det ingen dialog.

Nigra frigor pa algebradelen? — Varfor skall ni anvinda loga-
ritmer? Nir 4r det bra att anvinda logaritmer? Nu tittar vi pa
tavlan och f6ljer med i diskussionen. Detta dr en snabb repetition.
Det ir sunt fornuft. Ar ni med?

Liraren 6vergdr da till att i stillet rikta uppmaningar till en enskild elev.
Eleven vigrar gora det ldraren ber om och nigon dialog kommer fortfarande
inte till stdnd.

A, beritta for alla hur vi skall géra! Sig ifrin om ni inte forstar
en sddan enkel ekvation. Beritta for mig vad som stér pa tavlan!
Detta ir ett tal forstar du.

Ett tredje sitt att organisera undervisningen pa syftar till att eleverna sjilv
skall std f6r kunskapsproduktionen. Lektionen #gnas at gruppdiskussion
kring ett tema och underlaget for diskussionen ir frigor som liraren har
uppmanat eleverna att formulera och limna in individuellt. "Dez iir ett led i
kunskapsprocessen”, siger liraren, som har sorterat och begrinsat frigorna
till nio och héller sig avvaktande i bakgrunden. En liknande arbetssitt visar
sig vid ett annat lektionstillfille. Lektionen borjar med att liraren gir igenom
uppligget och eleverna fir noggranna instruktioner om vad som férvintas
av dem. De uppmanas att bérja med att individuellt skriva ner vad de
kommer ihdg frin det kursavsnitt som de just har avslutat. Direfter skall de
i smigrupper beritta for varandra vad de kommit fram till, for att sedan
enas kring vad som var viktigt att komma ihdg och motivera varfor. Resultatet
skall presenteras for hela gruppen framme vid tavlan béde skriftligt och
muntligt. Diskussioner tycks for vrigt vara ett vanligt inslag, dir liraren
gir mellan grupperna, lyssnar av, kommenterar vad som sigs och ger sin
syn pd det som diskuteras.

Att samla eleverna i borjan av lektionen och direfter be dem sitta sig i
grupper och diskutera var ett annat arbetssitt. Grupperna placerade sig i
eller utanfor klassrummet och liraren forflyttade sig mellan grupperna for
att lyssna, stilla frégor och i nagot fall for att f3 igdng diskussionen.
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Att undervisa en heterogen grupp vuxna elever

Samtidigt som det finns en tendens till att homogenisera eleverna, framhaller
larare att eleverna har individuella behov och krav som méste tillgodoses.
Instillningen att elevunderlaget i olika avseenden ir heterogent paverkar
genomforandet av undervisningen och lirarnas arbetssituation p& vuxen-
gymnasiet sdgs vara mer anstringande in pa ungdomsgymnasiet. Négra av
anledningarna till detta ir avsaknaden av programutbildningar och elevernas
varierande nivéer.

Det 4r en svarare situation for oss dn for ungdomsgymnasiet.
Hir 4r inte humanistisk linje och ellinje utan alla slags elever
finns. Du har alltsd de hir 50, 60 individerna och alla nivierna
samtidigt. I stillet for att ha tvd grupper.

En annan anledning som gor arbetet mer anstringande pd Komvux ir den
kontinuerliga antagningen av nya och i manga fall osikra elever, vilket dven
det sdgs utesluta kollektiva l8sningar.

Och det dr tufft nidr det kommer en orienteringskursare for
det dr ju ett visst kort som man d skall forsoka hitta. Samtidigt
som alla dom andra skall héllas iging.

For en annan ldrare dr det variationerna i elevernas individuella forkunskaper
som paverkar arbetssituationen negativt och liraren ger exempel pd hur
“duktiga elever blandas med nyborjare’.

En del som kommer hit kan inte sitta pd en dator. Det ir svrt
att ha fem stycken som 4r duktiga, har suttit och chattat och
gjort allt méjligt pd nitet och s& ha de som fir sitta och leta
efter tangenterna.

Alla lirare upplever emellertid inte heterogeniteten som nigot problem. Ett
sitt att hantera de individuella variationerna pé ir att anpassa undervisningen
till den enskilde eleven, “sd der gir ingenting”. Ett annat sitt ir att ligga
undervisningen pa en nivd som eleverna tvingas anpassa sig till.

Man ligger sig pd en nivd mitt emellan. Du méter inte eleven,
hur skall jag uttrycka det? Jag vill inte avsiktligt chockera dig.
Att man inte méter dem pa deras niva for det gér inte ibland.
Utan det blir liksom lite for hogt f6r nigon och lite for lagt
for en annan. Férsoka hitta ndgon medelvig dir.
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Eit individanpassat arbetssiitt och dess pedagogiska konsekvenser
Utifrin 6nskningarna om e sjilvreglerande elev” och forvintningar pa ett
“Sjilvstyrt lirande” gors det andd forsok att hitta former for sjilvstindigt
arbete. Lirarna dr medvetna om sitt formella uppdrag att individualisera
undervisningen och majoriteten férsoker anpassa uppgifterna efter elevernas
formaga. Vissa dr emellertid 6vertygade om att uppdraget inte gir att genom-
fora.

Och det hir med individen, s3 stdr det ju i alla dokument,
individen och individen skall sti 1 centrum hela tiden och
utgd frin var var och en ir nigonstans och det ir ju en oméaijlig
situation.

De individuella variationerna sigs emellertid kriva speciella insatser och ett
tecken pd det ir att en skola hade kontaktat och bokat tid for ett besok av
mangfaldskonsulenter. Medan de ovan citerade lirarna betonade variationer
i form av nivder och férkunskaper, meddelade rektor vid en personalkonferens,
att konsulenterna skulle diskutera bland annat kon, etnicitet, funktionshinder
och sexuell liggning. Samtidigt informerades om att drogexpertis hade
bjudits in till kommande studiedag i syfte att ge personalen kunskaper i,
som det uttryckees, krislosningsmetodik.

Anpassningen till vars och ens forméga kriver flexibilitet, att “fixa egna
smd losningar” eller "ha egna individuella lisningar” for att f3 eleverna godkinda.
Det kan handla om att eleverna kan anvinda olika liromedel, vilket delvis
har att gora med att de beroende pa varierande erfarenheter och bakgrunder
har olika 6nskemal och ldrstilar. I vissa fall krivs speciella arbetssitt och
metoder, vilket foranleder liraren att g& “ndstan in som pd ligstadier”. 1 ett
fall har ridande forhallanden inneburit att ldraren till viss del bortser frin
liroplanen och i stillet siger sig ha tinkt ut “min egen lilla liroplan”. Skillnader
i de intellektuella, psykologiska och sociala forutsittningarna innebir ocksd
att elever presterar olika pé olika lang tid. Vissa “svischar igenom”, medan
andra behover 7irteling tid” och de elever som har speciella svarigheter av
nigot slag kriver en lirare som ser till den enskildes behov och inte ldter
tiden sitta grinser for lirandet.

Det finns inte tvé personer som lir lika utan dér fir man kiinna
sig fram. Jag forsoker alltid att hitta en vig dir jag pd ndgot
sitt kan f& med mig eleven framét. For ibland kan man ju f3 fall
som man tinker nej, det hir gir inte, hur den minniskan in
bir sig at. S4 tar det kanske fem r innan hon kan de fyra rikne-
sdtten.
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Lirarna méter dessutom elever med frischa kunskaper direke fréin ungdoms-
gymnasiet samtidigt med elever som inte har gitt i skolan “pd kanske 30 dr”.
Liraren méste i det fallet vara lyhord f6r och ta hinsyn till att de kunskaper
som eleverna har skriftligt dokumenterade kan vara bortglémda, inaktuella
eller helt enkelt otillrickliga.

Dessutom si har de s3 att siga, s& kommer de hit efter 35-40
ar, da har de glomt jittemycket s& de fir borja ligre ner och
repetera och komma igen. De ir inte inne i tinket om de har
varit borta i 30 r.

Detta innebir stora dldersmissiga variationer och ett exempel pa det ger en
lirare som vid ndgot tillfille undervisade elever mellan 19 och 55 &r i nybérjar-
engelska. Ett annat exempel ger liraren som siger sig ha haft elever “a/l
[rdn 20 dr och upp till 70 i mina kurser”. Insikten finns, att de dldersmissiga
variationerna har pedagogisk-didaktiska konsekvenser.

Det maste 4nda vara en viss skillnad om man har 16-aringar
eller 30-4ringar eller 20-aringar i sittet att ...

De ildre eleverna upplevs vara ett tillskott i verksamheten, eftersom de har
en positiv inverkan pd de yngre, vilket visar sig i att de beter sig pd ett mer
vuxet sitt och tar ett storre ansvar. Aldersblandade grupper anses sven som
positivt, eftersom det ger tillfille for de dldre att dela med sig av sina kunskaper
och erfarenheter till de yngre. Den dldersrelaterade mangfalden framstills
som positiv i vissa fall och en killa till inspiration.

Mingfalden ir mmmycket inspirerande. Fruktansvirt inspi-
rerande. Det ir fullstindigt underbart. Det ir jittebra. Métena
mellan en 23-dring och en 45-aring. Bra att det speglar samhillet
eller en vanlig arbetsplats.

Genom observationerna gavs exempel pd hur elevernas vardag och erfarenheter
kan anvindas som liromedel, exempelvis i en grupp elever frin olika linder.
P4 internationella kvinnodagen bad liraren eleverna, som representerade
olika nationaliteter, beritta om hur dagen firades i deras hemlinder, vilket
blev et lrtillfille for alla. Vid ett annat tillfille berittade en elev som hade
arbetsprovat pd en kriminalvérdsanstalt om sina erfarenheter dirifrin. De
ovriga stillde frigor och en del kunde bidraga med sina erfarenheter av polis
och kriminalvird. Kommentaren att "Rittssalarna ser inte ut som i boken”
visar bristen pa uppdaterade liromedel och med hjilp av elevens erfarenheter,
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kunde det ges en mer korrekt bild av hur rittssalar ser ut idag. En del av de
ildre eleverna kan dessutom i vissa skolsammanhang dra nytta av att de i
sin s kallade “ryggsiick” har fler kunskaper och erfarenheter av livet 4n de
yngre har.

Det ir ju klart, i SO-dmnen ir det ju ganska markant om man
dr 40 ar och har kanske foreningsliv bakom sig, varit politiskt
aktiv, man har ett f6rspring, man kan tala f6r sig. Och special-
intressen.

De pedagogiska konsekvenserna av de individuella variationerna som ir
resultatet av ett kontinuerligt antagningsforfarande och hog franvaro upplevs
emellertid som negativa. Framférhallningen ir kort, gemenskapen mellan
eleverna blir s& gott som obefintlig och det gér inte att etablera stabila grupper
for att genomf6ra ndgra langsiktiga projekt. Grupparbete och gruppredovis-
ningar kriver nimligen nirvaro, vilket en lirare hivdar. For en lirare 4r i
synnerhet den hdga frinvaron ett bekymmer, eftersom dessa “szragister, en
dd och dd”, innebir en stindig ovisshet om hur minga som egentligen ir
aktiva. Ndgra kommer tvd dagar i veckan, andra fem, som en lirare uttryckte
det. Detta upplevs inte som négot bekymmer av alla, eftersom en mal- och
resultatinriktad skola inte kriver nigon nirvaro. Eleverna mdste inte “sizta
pa téget hela tiden” och en lirare tar avstdnd frén sambandet mellan nirvaro
och kunskapsinhimtning.

I det gamla systemet s& var det ju vildigt mycket det dir, 4r du
nirvarande ir du inte nirvarande. Hir handlar det ju manga
ganger om att klarar du malen. Det ir ju mélrelaterat. Kontrollen
i sig gor ju inte att de ldr sig mer.

Det stora antalet elever som slutar i fortid dr ocksa en del i dynamiken som
sdgs ha negativa konsekvenser. En av orsakerna till de minga studieavbrotten
sigs vara den felaktiga instillningen att det 4r ldttare ate fi hoga betyg pa
vuxengymnasiet in pd ungdomsgymnasiet.

En och annan gymnasieungdom kommer hit for atc 8 MVG.
Gymnasieeleverna kommer in till oss direkt for att tenta upp
sina betyg f6r de kommer inte in pa hogskolan. Tror att det 4r
enklare pA Komvux. Sedan si kiinner de att jag fir inte mer dn

G eller VG och si lidgger de av.
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Bland dem som slutar i fortid finns dven elever med ekonomiska motiv
som "gdr bara till den dagen bidraget varar”. Nir det yttre motivet férsvinner,
avslutar de sina studier. Till dessa hor dven de som sigs ha tvingats dit.

Ar de bara tvingsplacerade dir for ate det inte finns ndgonting
annat och de inte har nigon som helst motivation dé frsvinner
de ju om det hinder ndgonting alltsd, dd drar de genast.

Mainga lirare uttrycker sin ambition att tillgodose alla elevers individuella
behov och patalar bristen pa forhandsinformation om eleverna. Speciellt
viktigt 4r det med “de svaga”, eftersom de, till skillnad frén "de duktiga’,
kriver mer omfattande insatser.

Nir vi vet om sddana elever som man fir. De lirare som ir
berérda bor fi en kort information for d4 kan jag som ldrare
ha, jag behéver inte skaffa en forutfattad mening, men jag
kan ha en handlingsberedskap och veta och tinka att ja, jag
miste kanske ta en annan pedagogik.

En ldrare uttrycker sin ridsla for atc forstira hur mycker som helst”, dels pa
grund av bristande forhandskunskap om elever, dels pa grund av de snélc
tilltagna tidsramarna.

Det tar en stund for mig att lira kiinna vartenda huvud dir
inne och hur de tinker. DA tar det ju tid och det kan vara vildigt
frustrerande. Nir jag har gjort det da har jag ju hittat dem
och d4 kan jag g8 vidare.

Lirarnas uppgift blir dirmed att, som en av dem uttryckee det, snabbt placera
eleven pd ritt niv4, ta reda pa vilken kapacitet eleven har och vilken tid som
krivs for att nd malet. Direfter skriver eleven tillsammans med liraren fram
sina mél och faststiller ett personligt schema att f6lja. Uppfattningarna skiljer
sig &t vad giller sittet att placera eleverna pd ritt niva. En 4r acc det kriivs tester
och prov, eftersom det inte 4r helt sjilvklart att eleverna har nigra kunskaper

med sig frén tidigare skolging.

Prov ir jitteviktigt. For det de sdger 4r ju inte alltid sikert att
detidr sant. For du kan ge sken av att du ir jitteduktig. Instill-
ningen att prov ir fult har gjort att sociala och utdtriktade
elever har lyckats halka sig igenom till och med nian kanske
och har godkint men de har inga som helst kunskaper.
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En motsatt uppfattning ir att tester och prov innebir tillfillen f6r eleverna
att “kinna lika diligr igen”. Genomgangar och diskussioner ger enligt en
larare tillrickligt underlag f6r bedomning och innebir dessutom goda tillféllen
att lira kinna eleverna. P4 ett liknande och for eleven barmhirtigare sitt
kan ldraren utifrin en personligt formulerad text, oberoende av innehll, f&
en uppfattning om kunskapsniva och vad som mdste tgirdas.

Det ricker att jag fir det p& mail av en person s ser jag var
problemet ir. Det jag vill ha reda pé det ser jag pé ett annat vis
och den andre behéver inte kinna ah, nu gjorde jag fel igen.

Den allminna instillningen ir att eleverna till storsta delen skall studera
enskilt och lirarens uppgift blir d4 att lira dem soka kunskap pd egen hand.
Till skillnad frén den lirare som ir grupporienterad och hivdar det positiva
med genomgingar och diskussioner, 4r en annan mer individorienterad
och hivdar det motsatta. Fokusering pd ndgot gemensamt tema ir enligt liraren
inte bra, eftersom eleverna di bara blir 4horare och inte aktorer. Stora och
gemensamma genomgangar anses likaledes fungera passiviserande, vilket i
sin tur leder till att eleverna misslyckas med sina studier. Dessutom sigs de
stora genomgéngarna innebira tillfillen for eleven att mentalt forflytea sig
nigon annanstans och koncentrationen pa skolarbetet forsvéras.

Med ett individanpassat arbetssitt skall eleven vara delaktig i lirprocessen
och ges mojlighet att sjilv paverka sin situation. Han eller hon skall sjilv
bestimma tempot och var kraften skall liggas, som en lirare uttryckte det.
Andra erbjudanden till eleven om att paverka sin situation 4r att géra proven
frivilliga, att fi bestimma provtillfillen och vilket betyg de siktar pd, samt
att vilja mellan redovisningsformer som hemtenta, sitta och prata eller skriva
tankebocker.

Det funkar ju inte med samma metod. Har inte en pedagogisk
metod utan modellen utgér frin vad de sjilva vill prova pa.
De kommer frin olika situationer.

Den modell som pastds vara enbart positiv, bygger pa tanken att sitta den
enskilde eleven i fokus och innebir fordelar for bade sjilvgiende elever och

de som behover mer hjilp.

Det ir det som gor att det fungerar, att man kan slussa in dem.
Att jag gdr in, minglar runt bland de studerande, hjilper till.
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Modellen hade genomférts fullt ut pd den grundliggande utbildningen pd
en skola. Lirarna ingdr i ett arbetslag och flera stycken ir samtidigt tillgingliga
for att hjilpa till med framfér allt svenska, engelska, matematik och dator-
anvindning. Erbjudandet giller dven for elever pd vuxengymnasiet som inte
tycker att 6vningstiden ir tillricklig.

Det ir ett erbjudande, de kommer frivilligt och lirarna finns

till hands.

Observationerna ger exempel pd hur modellen omsitts i praktiken. Vid ett
tillfille finns till en borjan tre lirare tillgingliga for att tillgodose elevernas
olika behov av hjilp. En fjirde dyker s& smaningom upp, sitter sig bredvid
en elev for att tillsammans med eleven 16sa en uppgift. Hir 4r sex elever och
allteftersom tiden gér, tillkommer ndgra och andra faller ifrin. Hela lirarlaget
finns till hands och att finnas till hands innebir att lirarna antingen sitter
och vintar pé att nigon elev skall be om hjilp eller att de gér runt bland
eleverna. Ibland stannar liraren till hos ndgon elev, vilket kan vara bérjan
till ett samtal om den uppgift eleven haller pd med eller nigot annat som
beror eleven. For en ldrare dr arbetsformen den optimala, eftersom den innebir
ett tillfille act vilja bort mindre omtyckra inslag i lirarrollen.

Jag hatar att std och prata hela tiden. Skulle inte kunna tinka
mig att jobba pa ndgot annat sitt.

Detsamma giller emellertid inte f6r en annan lirare som har en annan in-
stillning till modellen, men som accepterar sin situation i 6vertygelse om
att det 4r sa hir eleverna vill ha det.

Visst kan man kinna sig lite onyttig ibland nir man sitter och
laser tidningen pa arbetstid. Eleverna vill vara ifred och forsoka
sjilv forst. Klarar de inte det s& kommer de hit.

En del har dessutom instillningen att det generellt sett inte gir att stilla
krav pa eleverna och menar, att de som inte har kunnat ta ansvar tidigare,
kanske inte har férutsittningar att gora det nu heller. En del i problematiken
sdgs hirrora frin ungdomsskolan, vilket kriver andra insatser av liraren
och giller framfér allt undervisningen pd den grundliggande utbildningen.

De minniskorna behover hjilp med det [ta ansvar]. De behover

sitta sig ner i lugn och ro och ha det hir traditionella. De ir,
de finns tror jag mycket p& Gruv i hela Sverige.
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Vissa elever méste ha ndgot bundet och behéver ocksa hjilp “hela tiden med
att ta sig fran A till B”. Krav stills d& pd ldraren att tala om f6r dem vad de
skall gora.

Alla klarar inte av att l6sa uppgifter pd egen hand. De klarar
inte att hitta sjilv.

Med den instillningen tvingas liraren presentera en firdig struktur och
planera undervisningen pd sdvil lang som kort sikt. Ett exempel pé det senare
ir att enskilda elever kan behova hjilp med att planera f6r en dag i sinder.
Speciella insatser bedoms dven de si kallade “orienteringseleverna”kriva,
de som ir "virvade”till den grundliggande utbildningen. For liraren giller
det att se till att eleverna fir en bra start, s att de kidnner att de vill stanna kvar
i systemet. De méste d& "ha folk omkring, alltsi hjilp och stod hela tiden”.
Samtidigt som vissa ldrare talar om hur fortrifflig modellen med ett individ-
anpassat arbetssitt ir, uttrycker siledes andra sin oro 6ver vad det egentligen
innebir. De hivdar, att de elever som verkligen har behov av extra stoéd och
hjilp inte utnyttjar tillfillena som erbjuds; de som kommer hade fsrmodligen
klarat det @nd4. En del lirare ir medvetna om och uttrycker sin ridsla for
att de med detta arbetssitt inte fir kontakt med de elever som har storst

behov av hjilp.

Du hittar aldrig alla eleverna. Alltsd de svaga eleverna. For det
ir inte de som soker upp mig.

Fér vissa ldrare dr detta en potentiell stressfaktor och den negativa stressen
ir tydlig i frigan som en lirare stiller tll sig sjilv:

Varfor kommer hon inte och pratar med mig?

Detta tycks inte vara ndgot bekymmer for den lirare som hivdar att pa
skolan rider en “Gga-mot-iga pedagogik’, vilket innebir azt ha kommunikation”
och minga tillfillen att prata mycket med varandra. "Dez ir vér pedagogik
att ha kommunikation.” Att elever inte utnyttjar hjilpen som erbjuds oroar
inte heller den lidrare som betonar att det ir pd eleven det beror och att det
inte ir lirarens bekymmer om eleven uteblir. Lirarens anstringningar 4r
avhingiga elevens och graden av anstringningarna, som ibland foregds av
en reflekterande analys, paverkas av det potentiella utfallet.

Jag finns hir. Jag kan hjilpa dig om du vill. Det dr mycket
littare att hjilpa en elev som man ser forsoker gora sitt bista.
Varfor ta ansvar for en elev som inte 4r motiverad och som kanske
kommer att hoppa av? Ar det médan vire?
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Omsatt i praktiken genomférs modellen emellertid inte alltid enligt inten-
tionerna som bygger pa sjilvgiende elever och tillgingliga lirare. Vid ett
tillfille sokte liraren upp en elev for att komma 6verens om tid f6r handledning
och vid ett annat gick liraren runt och letade efter en elev som inte hade
kommit pa avtalad tid.

Dir dr du ju. Du skulle ju komma till mig!

Det stimmer med den bild, som en lirare gav av sig sjilv, jagande elever for
att frdga om de har nigon ledig tid. Ett annat exempel ir den lirare som
nirmade sig en elev med frigan om eleven hade tillrickligt med uppgifter
att gora. Liraren fick ett nekande svar och uppmanade dé eleven att himta
uppgifter hos denne senare pé eftermiddagen. Eleven trodde sig emellertid
inte vara kvar d, varpd liraren erbjod sig att se till att eleven fick de utlovade

uppgifterna.
D4 skall jag himta dem och ligga fram dem 4t dig.

Lirarna understryker, att modellen ir ett erbjudande till eleverna som pé
eget initiativ forvintas komma, nir de kiinner att de behdver hjilp. De skall
forsoka sjilv forst, men “kir jag fast ropar jag”. Att finnas till hands kriver
en hog grad av tillginglighet och observationerna visar, att detta gillde dven
pa raster och nir det stod planeringstid pa lirarschemat. For lirarnas del
innebar det att svara pa frigor om betyg och ledighet, ta emot utlinade bocker
och himta stenciler, det vill siga, att utfra uppgifter som egentligen kunde
skotas pd lektionstid. Att den fria tiden mellan lektionerna inte kan anvindas
till det den ir planerad for innebir stress for en lirare.

Nir man inte hinner pé toaletten. Du kommer aldrig ifrén
dem p4 rasterna heller.

Som exempel kan ges liraren som pd sin lunchrast blev uppsokt av en elev
som bad om hjilp med ett rikneproblem. Efter att eleven hade fact hjilp att
16sa problemet och gatt dirifran, uttryckte liraren en slags kluvenhet gentemot
sitt agerande, men alternativet att siga nej tycktes frimmande.

Vad gor man? Eleverna vill ha hjilp. Jag har kort i ett frin klockan

dtta utan paus.
Ett annat exempel 4r den lirare som hjilpte en elev att finna en recension,

vilket var en uppgift som eleven hade fitt av en annan lirare. For att kunna
hjilpa eleven inom utsatt tid, avbrot liraren sitt arbete med en annan elev.
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Skynda dig liraren! Vi har fem minuter pé oss att hitta en
recension.

Arbetsmodellen med ansvarstagande elever och tillgingliga lirare provades
dven pa vuxengymnasiet. Observationerna av den verksamheten visar ocks3,
att imneslirarna vid upprepade tillfillen pdminner eleverna om denna s
kallade 6vningstid och samtidigt poingterar, att valet dr deras och helt upp
till deras egen fria vilja.

I dag dr det vningstid om ni kinner for det.

Nir den tvé timmar linga 6vningstiden i svenska bérjade, fanns tre elever
som dnskade individuell hjilp i klassrummet och efter ett tag kom ytterligare
tvd. Det gillde d& for lidraren att snabbt forflytta sig frin Lenngren och
Nordenflycke till problem med grammatik och meningsbyggnad. Den ringa
tillstrémningen kommenterades med situationens komplexitet, eftersom
liraren 4 ena sidan framhirdar inslaget av frivillighet, men 4 andra sidan
kan stilla eleven till svars nir denne viljer att inte utnyttja erbjudandet.

Tja. Har ndgon géng kollat de som inte klarat proven och som
klagar pd att det r f6r mycket. Det har hiint att jag konfronterat
eleven med att den inte kommit pd dvningstiden. Siger att

jag dr hir for att hjilpa dig da.

For att eleven sjilv skall kunna péverka sitt lirande, minimeras sdledes tillfillen
for gruppundervisning och lirarna ir i stillet “fristillda for att serva” hela
dagar eller vissa timmar i veckan. Modellen utgir frin bilden av en aktiv
och sjilvgdende idealelev med ett uttalat mal och som pé egen hand ser till
att nd det.

Jag har en nu som har ett VG men vill lisa upp det till ett
MVG. Sd hon kér ju i sin egen takt och gor testen sé fort hon
ar firdig.

Som motvikt till detta ses ldrarens insatser i arbetet med de elever som
benimns “dubbelt omotiverade”. Dessa elever framstills av en lirare som
absolut “svdrast” att hantera, eftersom de bara tar upp lirarens tid. “Svdra”
sigs de elever vara som ldser en kurs enbart av intresse och inte bryr sig om
betyg och de som studerar enbart for att kunna forsérja sig.
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Bedomning och betygsittning

Andra ldrarinsatser som foljer med uppdraget ir att kontrollera elevernas
kunskaper och bedsma dem. Kunskapskontroll och bedémning tycks inte
vara helt okomplicerade inslag och innebir bland annat svérigheter att sitta
granser for hur omfattande korrigeringarna skall vara. En lirare tycks i det
fallet forsoka forsvara sina egna handlingar infor sig sjilv.

Ridd for att peta for mycket. Ar det nédvindigt? Men sa far jag
ju dnd3 tinka att det 4r det jag undervisar i.

Ytterligare ett exempel pa problematiken 4r den lirare som sent en eftermiddag
dréjer sig kvar i personalrummet och liser en tidning. Liraren berittar sjily,
att anledningen till detta ir de prov som ligger och vintar pd att bli rittade
och en medfoljande kinsla av obehag infér uppgiften. Obehaget uppstir
delvis pa grund av att provets karakeir, vilket gor det svirbedomt och liraren
vill dérfér dra ut pd tiden si linge som mojligt. Lararen har inte faststillt
nigra bedomningskriterier i forvig men hyser fsrhoppningar om att bland
proven finna en limplig mall.

Jag har en massa prov att ritta och det 4r det jag drar mig for.
Det dr just dirfor jag sitter hir. Jag vet inte. Hoppas jag hittar
ndgon bra i hdgen att utgd ifran.

Uppdraget att kontrollera elevernas kunskaper, bedéma dem, sitta betyg
och avgora vad betygen skall mita sidgs vara “svdrs” och “stressande” framfor
allt for lirarna pd vuxengymnasiet. En av dem siger sig "hata der” pa grund
av ansvaret att vara objektiv och att formedla denna objektivitet till den
enskilde eleven.

En stor grej dr betygen alltsd. Det ér det. For det skall mitas. Pa
gymnasiet skall det mitas hela tiden. Och de skall vara sa rittvisa
som mdjligt och var och en skall kiinna att jag har fitt det betyg
som jag fortjanat. Det ir inte riktigt samma sak pd Gruv.

Med uppdraget foljer dven att vara tydlig och kanske behéva uppmana
vissa elever att sluta, vilket ocksé tycks upplevas negativt. Fér en lirare ir
det helt oproblematisket att ha "7zt drlighet”, medan en annan ir nigot mer
tveksam infér uppdraget.
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Mainga ginger sd handlar det om att du har inget hir ... sluta.
Fér du tar upp min, du tar upp din egen tid, du tar upp nigon
annans tid. Det ir ingenting for dig.

Sedan ir det den andra delen som man fir ta. Nir man kanske
miste tala om for dem som inte riktigt hinger med, jag kan
nog tyvirr inte sitta betyg pa dig fér du kommer inte att nd
kunskapsmalen.

Att skapa intresse for lirande

Att skapa engagemang och intresse hos eleverna innebir for lirarnas del att
forsoka f& dem att kiinna sig motiverade att lira. En del lirare uppfattar
eleverna som motiverade, medan andra har en motsatt uppfattning. Med
instillningen att eleverna ir en homogen grupp vuxna som gir pd Komvux
av fri vilja foljer forvintningar pd att de dr motiverade. En lirare menar, att
motivationen ir ett generellt krav som maste stillas och det ir inte ldrarens
uppgift att motivera dem. Med instillningen att eleverna har ett egenansvar
och att det finns inslag av valfrihet och frivillighet, anser en del lirare sig inte
behova ligga energi pa detta.

Tycker du inte det ir intressant s fir du vil géra ndgot annat.
Forsoker fa dem att inse att det ror vil inte mig i ryggen om
de inte gér ndgonting.

En motsatt stindpunkt iir att med ldrarrollen f6ljer uppgiften att skapa intresse
och engagemang, eftersom “vuxna kommer inte sjiilv”. Foretridare for denna
standpunket ser ldraren som en viktig akt6r och att undervisa vuxna innebir
att utfora ett annorlunda motivationsarbete.

Vuxenpedagogik, det ir ju det. Ett annat siitt att hantera. Rent
pedagogiskt handlar det ju om ett motivationsarbete pé ett helt
annat satt.

Asikterna gar sdledes isir huruvida ldrarna skall aktivt arbeta f6r att motivera
eleverna eller ¢j. Lararna dr medvetna om att, dven om eleverna kommer av
fri vilja och 4r motiverade till en bérjan, tillstdndet inte ir statiskt utan
varierar dver tid. Tillstdndet tycks vara specifikt for den grundliggande
utbildningen och nir motivationen sviktar for en elev, blir lirarens uppgift

att “plocka upp dig igen och sedan kor vi”.
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Vissa tappar motivationen pa vigen. Mirker att det 4r svart,
blir besvikna, trodde sig om mera.

Vare sig det innebir att “Jocka till sig”, “finga upp tappade sugar” eller att i
upp dem ur soffan”, tycks elevernas bristande eller vikande motivation vara
svar att hantera.

Forsoker f dem intresserade och jobba, men det ir jittesvart
att motivera dem och lira sig det hir. Act f dem att jobba med
det de hatar si.

Citatet visar, att i detta fall handlar motivationsarbetet om att f3 till stand
en attitydf6rindring gentemot "dez”, vilket 4r ett imne. I ett annat fall handlar
det om en attitydfdrindring gentemot skolan och i ett tredje fall gentemot
sin egen formaga.

Du méste forst forsoka och vinda om dem frin att veta att de
inte kan till att se att de kan.

Lirare, med instillningen att “der beror pd mig om de stannar kvar”, kinner
ett personligt misslyckande nir elever bara férsvinner eller formellt hoppar
av. Oavsett anledning har liraren inte lyckats motivera dem tillrickligt.
Uppfattningen finns, att rent generellt 4r lirarna, trots en medvetenhet om
“det hiir psykologiska”, inte sd framgéngsrika i att fd eleverna att stanna kvar.

Det finns en 6vertygelse om det positiva samband som rader mellan auto-
nomi, motivation och i forlingningen prestation. Den undervisningsmodell,
som utgdr frén tanken pa en sjilvstyrande elev, upplevs som framgingsrik,
i det att den fungerar motiverande for en specifik grupp av elever; att de
kommer till skolan &ver huvud taget bekriftar detta.

Den gruppen hade definitivt inte varit hir s& mycket i den
gamla skolformen. Det var ju de som férsvann. Man bestimmer
helt och hallet sjilv. Det ir aldrig nigon som ir hemma da.

Det finns dven en 6vertygelse om att delaktighet och méjlighet att paverka
fungerar motiverande och dirfor ger en del lirare eleverna méjlighet att vilja

arbetsform.

Jag upplever att nir de bestimmer sjilv vilken metod de vill
ha s3 gor de bittre ifrdn sig.
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Samma Svertygelse ligger till grund for att lirare erbjuder eleverna att vilja
provtillfillen. Det visade sig emellertid vid ett tillfille, att ldraren inte alltid
finner elevens val av tidpunkt limplig. Ordvixling uppstod di mellan en
lirare och en elev, som kom till klassrummet och bad att fa géra ett prov.
Liraren sade bestimt nej och féreslog ett annat tillfille, vilket eleven inte
accepterade utan forsokte fa ldraren att dndra sig. Férhandlingen avslutades
med att eleven limnade klassrummet med uppmaningen att, om det var
nddvindigt att gora provet samma dag, vinda sig till en annan lirare.

Motivationen tryter dven hos ldrarna och de forsoker dirfor pé olika sdtt
motivera sig sjilva. En ldrare berittar, att motivationen att séka sig till Komvux,
vilken uppstod ur en lingtan efter utmaningar och instillningen att det var
“liittare med vuxna”, har gitt forlorad. Anledningen till det ér ett nytt och
annorlunda uppligg av undervisningen som liraren inte finner sig till ritta
i eller har utbyte av.

Det miste ju vara nigot som ir positivt for mig. Att jag far
ndgon vinst i detta. Annars finns det ju ingen anledning att
gora det.

En liknande uppfattning har en kollega och bdda hivdar dessutom att deras
kompetens inte tas till vara. En anledning till det 4r att de upplever nivin
pa undervisningen vara ligre iin vad som vore 6nskviird, “dez [kursinnehallet]
sitter liksom i ryggraden’. Eftersom kurserna mestadels ligger p& grundniva
och inte kriver s stora insatser, 4r de imnesmissiga utmaningarna f3 for en
del ldrare.

S& att det, man kan vil siga att utmaningarna ir vil efter dessa
arsedan 94 till idag inte speciellt stora i friga om undervisningens
innehdll. For att det skall bli en utmaning s& méste det ocksa
finnas en svérighetsgrad. Och den svarighetsgraden f6rsvinner
ju med tiden om du dessutom fér hilla dig p& A-kurs niva.

Det talas om att skapa “egna kickar” och for att undervisningen skall motivera
till storre anstringningar méste det exempelvis finnas B- och C-kurser. En
larare uttryckte sin dnskan att i motiverande syfte fungera som handledare
for lirarkandidater. Férhandlingar med praktikansvarig ledde emellertid
inte till nigon ekonomisk ersittning for detta och dirfor var det inte lingre
aktuellt med ndgon lirarkandidat. Ndgot som lirare kan gra for att motivera
sig sjdlv dr att variera arbetsformerna, kursinnehéllet eller byta liromedel.

Man harvar i samma kunskap s att siga och forséker hitta
nya vinklingar bara f6r att gliddja bide eleverna och sig sjilv.
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Sammanfattning — det pedagogiska uppdraget

I det empiriska materialet synliggors ett uppdrag av pedagogisk karaktir,
som ibland framstills vara kollektivt, “»z vill”, och ibland individuellt, “min
uppgift” eller “mitt ansvar’. Det pedagogiska uppdraget, som relateras till
kunskaper och firdigheter, beskrivs dessutom vara antingen kort- eller
langsiktigt, medan ett mer langsiktigt perspektiv kan skdnjas nir det giller
attitydférindringar. Dessa avser foretridesvis skola eller studier 6ver huvud
taget, ett imne eller den negativa tilltro som eleverna har till sin egen forméga.

Lirarna siger sig vara sjilvstindiga och fria i att pdverka sin egen arbets-
situation, vilket framstills som positivt och fungerar motiverande. Hur den
enskilde ldrarens arbetssituation ser ut och hur uppdraget genomfors paverkas
av vilken instillning han eller hon har till eleverna. Dessa beskrivs i vissa
sammanhang som en homogen och i andra sammanhang som en heterogen
grupp. Den uppgift som formuleras i termer av “a#z ge dem”, visar att liraren
dels ser sig i rollen som aktiv férmedlare, dels ser eleverna som en homogen
grupp mottagare av det som férmedlas. Egenskaperna som fungerar homogeni-
serande varierar med utsagorna, men en enhetlig bild av eleverna pi Komvux
skapas utifrén att de har en negativ skolbakgrund och likaledes en negativ
attityd till skolan. Likartade beskrivningar gors dven genom att sidga att alla
studerar av fri vilja, eller att alla studerar av tving. Det kan tyckas sjilvklart,
men utsagorna priglas framfor allt av att eleverna dr vuxna, och utifrén in-
stillningen att de beter sig som regredierade vuxna, tycks det som att liraren
har speciella foérvintningar pa dem eftersom de ér vuxna. I undervisnings-
sammanhang jimfors de med ungdomar och upplevs da vara mer fordrag-
samma och dessutom har de en annorlunda lirstil. Enhetliga bilder skapas
ocksd av eleverna pd vuxengymnasiet, eleverna pd den grundliggande utbild-
ningen, distinktioner gérs mellan ildre och yngre elever samt de som har
ekonomiska motiv och de som 7nze har ekonomiska motiv.

Instillningen att se eleverna som vuxna fir vissa konsekvenser och skapar
principer for hur det pedagogiska uppdraget skall genomféras. Det finns
exempelvis hos lirarna en medféljande 6nskan och bakomliggande forvint-
ningar pd ett delat ansvar i genomférandet av det pedagogiska uppdraget. I
vissa fall handlar det om att tilldela eleverna det totala ansvaret for sitt eget
lirande och lararen skall medverka till att de lir sig att lira. De kan dessutom
bidraga med sina erfarenheter, vilka anvinds som kunskapskilla och liromedel.
For lirare med den instillningen 4r formégan att ta ansvar ldersrelaterad
och genom att avsiga sig ledarskap och styrningsfunktion, kan de vara tillitande
mot sdvil eleverna som sig sjilva. Samtidigt ges uttryck for ett ifrdgasittande
av verksamheten som pedagogisk, vuxenpedagogisk eller specifik och det 4r
inte sjdlvklart att det vare sig behévs eller finns en dldersrelaterad pedagogisk
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praktik 6ver huvud taget. Forhéllningssittet till eleverna ir viktigare och de
pedagogiska handlingarna, vilka ir erfarenhetsbaserade, utlgses i och av
situation och kontexct.

Lirarna ser, eller kanske snarare vill se, eleverna i en vuxenroll dven i skol-
sammanhang och de forvintas dirmed vilja paverka sin situation och pd sd
sitt ta ansvar for sitt lirande. Lirare och elever har dessvirre inte alltid samma
forvintningar pa vad som foljer med de olika rollerna. Medan eleverna
foredrar en mer traditionell ldrarroll som innebir att vara den som vet mest
och bist, finns en motsatt instillning bland lirarna, vilken exempelvis visar
sig i att inte “vilja komma med sanningar”. Elever och lirare har inte heller
samma uppfattning om vad undervisning innebir, men i det fallet 4r det
liraren som har tolkningsforetride. Undervisningen ir pd sé vis villkorad i
vissa fall och kriver aktivitet och motprestationer frin elevens sida. Instillningen
till undervisning varierar ocksd mellan lirarna och de principer som uttrycks
for hur den skall genomf6ras omsiitts inte alltid i handling. Den tyngd som i
talet ges elevpaverkan och deltagande i uppligget av undervisningen, ersitts
i klassrummet av att liraren styr processen och stiller upp ramar f6r genom-
forande och innehall. Detta kan vara tecken pa en nédvindig anpassning, da
verkligheten som ldraren méter ibland tvingar fram “mellanstadielirarknep’.
Det ir inte alla elever som kan “hantera flummer” och di méste liraren agera
lirare dven bland vuxna.

Det finns en tydlig grinsdragning mellan instillningen att eleverna r en
homogen grupp och instillningen att eleverna ir en heterogen grupp. Egen-
skaper som for vissa lirare fungerar generaliserande, blir f6r andra specifikt
individuella och den enskilde eleven framtrider pd sa sitt ur gruppen. Méng-
falden synliggors till viss del genom jimférelsen som gors utifrdn lirarnas
erfarenheter av att ha undervisat barn och ungdomar. Den aldersrelaterade
méngfalden upplevs som en tillging och speciellt de ildre elevernas medverkan
anses gynna verksamheten. Heterogeniteten visar sig dven i individuella férut-
sittningar och begrinsningar samt i instillningar och motiv till att genomfora
sina studier. Detta har, tillsammans med dynamiken som orsakas av ett
kontinuerligt antagningsférfarande och en hég frekvens av frinvaro och
avhopp, konsekvenser fér genomférandet av undervisningen. Ett sitt att
hantera detta 4r att individen anpassar sig till undervisningen och ett annat ir
att anpassa undervisningen till eleven, varav det sistnimnda ir en instéllning
hos de flesta ldrare. For att kunna uppritta en individuell studieplan maste
liraren sjilv informera sig om elevens forkunskaper, vilket gérs muntlige
eller skriftligt. Ett individualiserat arbetssitt kriver flexibilitet och anpassning
och for att nd det kortsiktiga mélet att f& en elev godkind kan det krivas
speciella losningar frin lirarens sida. Ett mer langsiktigt mél 4r en autonom
elev, vilket kriver ett storre individuellt ansvarstagande for, delaktighet i och
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sdledes paverkan av lirprocessen frdn elevens sida. Ur detta uppstdr mot-
verkande krafter utifrén olika sitt att se pd eleverna. Instillningen finns, att
eleverna kan, skall eller méste vara sjilvreglerande, vilket #ven méjliggor for
en ldrare att jobba som denne vill, det vill siga, att vara tillginglig. Samma
instillning sanktionerar att en lirare avsiger sig ansvaret for elevernas lirande.
En motsatt instillning 4r att det finns elever som madste styras och dessutom
innebir autonoma och sjilvstyrande elever att ldraren har en minskad kontroll
och kiinner sig mindre nyttig. Oavsett instillning tvingar verkligheten emeller-
tid fram uppsokande och aktiva ldrare for de elever som inte fungerar som
sjilvstyrande individer. Utifrdn ett lirarperspektiv kan de inte pa ett tillfreds-
stillande sitt anvinda sig av de lirartjianster som erbjuds. Till skillnad frin
ansvaret for elevernas lirande, kan emellertid lirarna vare sig ifrdgasitta
eller avsiga sig ansvaret att bedéma eleverna. Bedomning och betygsittning
framstills som problematiska inslag i det pedagogiska arbetet och upplevs
vara svart att handskas med, speciellt av lirarna pd vuxengymnasiet.

Med instillningen att eleverna ir ansvarstagande vuxna som gar pd Komvux
av fri vilja behover inte lirarna skapa intresse och motivation. Méjligen kan
insatser krivas for att uppritthalla den eventuella motivation som eleven
hade nir han eller hon bérjade sina studier. Instillningen att eleverna saknar
intresse for studier, att de gir pA Komvux av tving eller att drivkraften ir av
ekonomisk natur innebir tvd handlingsalternativ for ldrarna. Det ena innebir
att se problemet som elevens och ej kopplat till liraruppdraget, medan det
andra ir att se det som sitt. Ett sitt att genomf6ra uppdraget pa ir att skapa
tillfillen f6r eleven att sjilv paverka sin situation, vilket fungerar motiverande
och leder till goda resultat. For att motivera vissa elever till att komma till
skolan, kombineras en arbetsmodell som bygger pa att eleven ir autonom
med obefintliga krav pa prestation; det viktiga ir att de kommer.

Efter ssmmanfattningen av det pedagogiska uppdraget gar jag vidare for
att i litteratur och befintliga teorier jimféra innehéllet i redovisat empiriske
material. Jimf6relser gors utifrdn innehéllet i det pedagogiska uppdraget
som tydligast framtrider i empirin, vilka dr elevgruppen, lirarnas instillning
till uppdraget samt uppdragets genomférande. Innan litteratur- och forsknings-
oversikten presenteras, visualiseras de pedagogisk-didaktiska dimensionerna
i nedanstdende figur (Figur 1). Elevgruppen beskrivs i vissa sammanhang
som homogen, medan den i andra beskrivs som heterogen. Lirarnas uppfattar
uppdraget som pedagogiske, vilket i stora drag gir ut pd att skapa forut-
sidttningar for lirande samt att iscensitta och uppritthélla en pedagogisk miljo.
Det pedagogiska uppdraget innebir att undervisa eleverna i grupp eller
individuellt samt att bedéma och siitta betyg pa dem och att skapa intresse
for studier.

77



Pedagogisk- /\
didaktiska
dimensioner

Socio-
emotionella
dimensioner

Homogen/heterogen
elevgrupp

Pedagogiskt
uppdrag

Undervisning

Beddmning/
betygséattning

Motivera,
skapa intresse

Figurl. De pedagogisk-didaktiska dimensionerna.
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Kapitel V — Litteratur- och forskningsoversikt:
Det pedagogiska uppdraget

Den kommunala vuxenutbildningen (Komvux) 4r endast en av flera andra
anordnare av vuxenutbildning i Sverige men ir speciell pé sd sitt, att den
bedrivs i regi av det offentliga utbildningssystemet. Dessutom skiljer sig
utbildningssystemen 4t mellan linder och den forskning och teoribildning
som redovisas hir, grundar sig foretridesvis pa utbildningspolitiker och
forhéllanden som skiljer sig frin de svenska. For att kunna gora sdvil inom-
som utomdisciplinira jimforelser har nigra direkta avgrinsningar inte gjorts
ur den aspekten. Teorierna som dberopas kan siledes i detta sammanhang
generaliseras till utbildningssituationer i storsta allminhet. Avgrinsningen
och utgingspunkten for litteraturversikten har emellertid varit foljande
definition pa vuxenutbildning:

... activities intentionally designed for the purpose of bringing
about learning among those whose age, social roles, or self-
perception define them as adults (Merriam & Brocket, 1996,
s. 8).

Elevgruppen
Aven i tidigare forskning och teoribildning tenderar det faktum att eleverna
definieras som vuxna fungera homogeniserande. Med rollen som vuxen foljer
forvintningar pd ett visst beteende i olika sociala sammanhang. Som vuxen
har den studerande siledes inte bara en elevroll utan andra och kanske mot-
stridiga roller att hantera med dirtill foljande ansvar och krav. Vuxna méste
fa ihop utbildningen med det 6vriga livet (Kaplan & Saltiel, 1997), vilket
dven blir tydligt i det empiriska materialet. De har vidare ett behov av autonomi
och oavsett hur det vuxna lirandet beskrivs, podngteras i litteraturen, att
vuxna elever skall behandlas som vuxna. Férvintningarna pa dem ir dd att de
uppvisar en hog grad av motivation och ansvarstagande dven for sina studier,
vilket visade sig vara fallet i en tidigare genomférd undersékning (Larsson,
Fransson & Alexandersson, 1990). Liknande f6rvintningar finns bland lirarna
i foreliggande undersokning, men till skillnad frin den tidigare undersskningen
uppfylls inte deras férvintningar. I deras beskrivningar dr varken autonomi,
ansvarstagande eller motivation nigot generellt fsrekommande bland eleverna.
Samtidigt som det i viss vuxenpedagogisk forskning (Friedman, 1997;
SOU 1996:188) understryks, att den vuxne gér ansprik pd autonomi och
sjilvstyre, antyds ocksd att detta inte nédvindigtvis giller i studiesammanhang,
Vuxna elever ir exempelvis sillan instillda p4 eller vana vid att sjilva ta ansvar
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for sitt lirande, utan precis som yngre elever blir de passiva och utvecklar
ett beroende till liraren. De kommer till utbildningen med instillningen
att ldraren vet bist och skall dirfor tala om for dem, vad de skall gora. Att det
kan forhélla sig sa, ger det empiriska materialet exempel pd. Genom att limna
tillbaka méjligheten som liraren erbjuder dem att paverka sin egen utbildnings-
situation och sitt eget lirande, finner de rollen som vuxen underordnad och
viljer medvetet bort denna mot rollen som elev.

Férekomsten av sdvil situationella som dispositionella och institutionella
hinder hos vuxna har en negativ inverkan pé lirandet och leder iven till negativa
konsekvenser i form av exempelvis studieavbrott. Orsakerna till studieavbrotten
kan vara en alltfor hog studietakt eller att eleverna saknar ekonomiska forut-
sittningar for att studera. Det dr sdledes viktigt att hindren undanrojs for att
ett lirande skall kunna komma till staind (Gore, 2005; Paldanius, 2002; SOU
1996:188). Att hindren existerar bland eleverna p Komvux ger det empiriska
materialet exempel pa.

e Situationella: En familj att ta hinsyn till, problem med ekonomi och att
ta sig till skolan.

e Dispositionella: Negativa attityder och ridsla infor skola och utbildning,
vilket grundar sig i negativa skolupplevelser. Som en konsekvens av dessa
upplever eleverna sig ha lag sjilvkinsla och daligt sjilvf6rtroende.

e Institutionella: Eleverna tvingas gé kurser som de inte vill och organise-
ringen av undervisningen passar inte.

Riskerna for studieavbrott ir pa grund av dessa hinder siledes stora. Aven
erfarenheter, kunskaper och firdigheter som i vuxenutbildningssammanhang
sdgs vara positiva, kan fungera som hinder. Den s kallade positiva barlasten,
som inte gir att avligsna, innebir d svirigheter att hantera motgéngar eller
att ta till sig nya kunskaper (Gore, 2005). Den omedelbara bild som ges av
majoriteten elever i foreliggande studie tyder inte pa att de bir pd nigon
positiv barlast. Bilden 4r snarare jimférbar med den som Quigley (2005)
kallar negativa stereotyper. Gemensamt f6r dem ir att de avslutade sina studier
tidigt, saknar sjilvkinsla och hyser blandade kinslor gentemot skolan, vilka
hirror ur deras tidigare och nuvarande livsvillkor. Generellt sett har eleverna,
och di alldeles speciellt eleverna pd den grundliggande utbildningen, ett
bristande sjilvfortroende, vilket framhélls i olika sammanhang (Gore, 2005:
SOU 1996:188). Detta torde dd innebira en form av negativ barlast, som i
och for sig kan avligsnas, men studierna pd Komvux kan upplevas som en
forlingning av tiden i en skola som eleverna forknippar med misslyckanden

(Gore, 2005).
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Eftersom det medf6r vissa forvintningar, finns det en fara med att se vuxna
som en homogen grupp och bortse frin deras olika erfarenheter och specifika
egenskaper (Friedman, 1997; Rogers, 2003). Eleverna ir lika i vissa avseenden
men olika i andra och diirfor dr det viktig att skilja mellan grupp- och individ-
karakteristika; likheter och skillnader gér s3 att siga sida vid sida (Cafarella
& Clark, 1999; Chan, 2003). Resultaten av foreliggande studie och 6vrig
forskning visar, att heterogeniteten bland vuxna elever ir pataglig och som
fenomen viktigt att bejaka och att ta hiinsyn till vid planering av utbildning
(Cafarella & Clark, 1999; Cranton, 1994; Ricard, 1996).

Ingen grupp ir homogen, utan jaimfért med elever i yngre aldrar ir hetero-
geniteten dnnu mer uttalad bland vuxna elever och framfor allt 4r alderssprid-
ningen stor pd Komvux. Elevernas erfarenheter frin arbete och samhillsliv
ir likaledes omfattande och olikartade och dessutom varierar studiesyftena
kraftigt. En elevgrupp, som for tio ar sedan uppfattades som ny och annorlunda
dr den, som hinvisats till studier i stillet for arbetsloshet. Det 4r en elevgrupp
som dven beskrivs i foreliggande studie och som, liksom d4, inte ir speciellt
motiverad till studier (Gore, 2005; SOU 1996:188). Forskning visar (Brookfield,
1995; Cranton, 1994; Gadbow, 2001; Ricard, 1996), att bortsett frin uppen-
bara skillnader nir det giller exempelvis kén, alder, erfarenheter och ibland
etnisk tillhorighet, finns ett otal osynliga skillnader som madste tas hiinsyn
till i en utbildningssituation. Vuxenutbildningen hyser av tradition respekt
for det unika i varje elev och det finns otaliga exempel pa individuella varia-
tioner inom grupperna vuxenstuderande, vilket sitter sin prigel p& utbild-
ningen. Till det tidigare sagda liggs kulturella, socioekonomiska och utbild-
ningsmissiga skillnader samt erfarenheter och funktionsnedsittningar. Aven
de vuxnas olika sociala roller innebir att de individuella och siledes unika
erfarenheterna medfor tids- och innehéllsmissiga variationer i sdvil kvantitet
som kvalitet och dirmed kan bli avgérande for lirandet. Med specifika livs-
och utbildningserfarenheter foljer individuella attityder och virderingar,
mal med och motiv for utbildningen, férvintningar, behov och kunskaper.

Heterogeniteten kan séledes framstillas pa olika sitt och ytterligare ett dr
att belysa den utifrdn primira och sekundira dimensioner (Parker, 2000).
De primira ir medfédda, utdvar inflytande pa socialisationsprocessen och
kan med den instillningen inte paverkas eller forindras.

Primary dimensions of diversity are those human differences
that are inborn and/or that exert an important impact on our
early socialization and have an ongoing impact throughout
our lives (Parker, 2000, s. 171).
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Till de primira riknas personlighetsdragen, vilka enligt vissa psykologiska
teorier ir stabila 6ver tid (Wrightsman, 1994). Med den instillningen torde
utbildningen pd Komvux inte gagna de elever som i det empiriska materialet
beskrivs ha exempelvis dalig sjdlvkinsla och 1ag motivation. De sekundira
dimensionerna diremot, vilka inkluderar bland annat utbildning, ir mottagliga
for paverkan och kan saledes forindras (Parker, 2000). P4 s sitt kan vuxen-
utbildningen i sig medverka till att heterogeniteten 6kar, genom att skilja
ut dem som antar erbjudandet att utbilda sig frén dem som avstar.

Uppdraget

I propositionen om vuxnas lirande och kunskapsutveckling (Regeringen,
2001) tillskriver regeringen vuxenutbildningen ett formellt uppdrag att
tillgodose och stédja vuxnas individuella behov av och 6nskemal om lirande.

Den framtida vuxenutbildningen skall méta minniskor och
tillgodose deras behov av lirande utifrin den enskilda personens
onskemadl och stédja vuxnas delaktighet i det livslinga lirandet
(a.a., s.1).

Ett annat formellt uppdrag finns dven inskrivet i 1994 &rs liroplan for de
frivilliga skolformerna (Utbildningsdepartementet, 1994a). Milen och
riktlinjerna 4r som tidigare sagts desamma for vuxenutbildningen som for
de andra frivilliga skolformerna och skolans uppdrag ir att i ett langsiktigt
perspektiv ”... formedla kunskaper och skapa férutsittningar for att eleverna
skall tilligna sig och utveckla kunskaper.” (a.a., s. 25). Nir det giller utbild-
ningen av vuxna giller emellertid sirskilda uppgifter som att skolan skall
utgd frin de vuxnas erfarenheter och se deras lirande i ett langsiktigt perspektiv.
En bakomomliggande tanke 4r att lirandet skall gynna savil individ som
samhiille.

..., med elevernas tidigare utbildning och livserfarenhet som
utgdngspunke, fordjupa och utveckla elevernas kunskaper som
grund f6r yrkesverksamhet och fortsatta studier samt for del-
tagande i samhillslivet (a.a., s. 28).

Empiriska data visar, att dven lirarna formulerar ett mer lingsiktigt uppdrag
pa liknande sitt med tilldgget att "vi vill fii dem att tinka om’.

I friga om lirares instillning till sitt uppdrag, 4r det empiriska materialet
direkt jimforbart och uppvisar stora likheter med en tio &r gammal enkitstudie
av vuxenutbildare pd Komvux. Komvux sigs vara bra pd att "tillmétesgd
behov” (SOU 1996:188, 5. 11) och av dessa behov ir ett 6kat sjilvirtroende
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och férméagan till ett stérre ansvarstagande fundamentala. Ett liraruppdrag
dr dd att hjilpa eleverna till det, eftersom det 4r en forutsittning for att eleverna
skall kunna ha ett reellt inflytande pa sitt lirande och sin egen studiesituation.
I samma enkiitstudie framkom att forhdllandena pa den grundliggande vuxen-
utbildningen gor att lirarna har mer tid till att arbeta med elevernas sjilvkinsla,
studieteknik och forméga att arbeta i grupp 4n de har pd vuxengymnasiet.
Kritik reses mot ldroplanen, som lirarna menar ir skriven f6r ungdoms-
gymnasiet och inte vuxenutbildningen och de upplever svarigheter med att
anpassa kursplaner och betygskriterier till sin verksamhet. Detta i motsats
till lirarna i foreliggande studie, vilka snarare upplever sig fria och sjilvstindiga
iatt kunna vilja innehall efter eget huvud och arbeta efter en egen liroplan.

Jamf6relser kan dven goras med en studie som genomforts mot bakgrund
av den tidigare liroplanen f6r kommunal vuxenutbildning, Lvux 82 (Larsson,
Fransson & Alexandersson, 1990). Resultatet av ett material omfattande
124 lararintervjuer visar, att liraruppdraget pi Komvux framfor allt innebir
att formedla kunskaper utifrin ett "traditionellt imnesperspektiv” (a.a., s.
118), ndgot som de flesta lirare i det empiriska materialet bestimt tar avstand
fran. En uppfattning som visar sig i bida undersokningarna ir att lirarna
slipper att lsa problem som ir av disciplinir karaktir.

Uppdragets genomférande

Utifran 6vertygelsen om att det finns ett samband mellan lirarens skicklighet
och elevernas lirande, har klassrumsforskning pd barn och ungdomar
genomforts med intentionen att mita effektiviteten av lirarnas undervisning.
Forskningsresultaten har lett till teoretiska konstruktioner om hur barn och
ungdomar lir och hur de skall undervisas, vilket bildat grunden f6r disciplinen
pedagogik (Kansanen, 1997). Knowles (1984) jimfér pedagogiken med
andragogiken och beskriver den som en lararstyrd aktivitet, dir liraren/
pedagogen undervisar och dirmed avgér hur, nir och vad som skall liras in
samt utdvar kunskapskontroll. Undervisning blir pa sd sitt en handling,
utford av en aktiv, kontrollerande och dmnesinriktad auktoritet som till
passiva mottagare formedlar ett redan pé forhand bestimt kunskapsinnehall.
Motiverad av yttre beloningar, som betyg till exempel, lir sig eleven séledes
ett av ndgon annan bestimt inneh3ll i ett likaledes av ndgon annan bestimt
antal imnen (a.a.). I pedagogiken finns 4ven en fostrande dimension och
ett resultat av undervisningen ir att den skall gora averyck i form av
sjilvstindiga och ansvarstagande individer. Detta kan ses som en paradox,
eftersom en sddan process, eller en sidan pedagogisk modell som utgar frin
att ldraren organiserar, strukturerar och 6verfor kunskap, troligtvis resulterar
1 ett annat beteende 4dn det forvintade (Kansanen, 1997; Price, 1999).
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Teorierna som kom att utgora underlag for att uppticka vilka insatser
liraren kan gora, kan knappast 6verforas till de olika miljer i vilken
vuxenundervisning sker (Foley, 2000). Férekomsten av vuxenpedagogisk
teori rittfirdigar pdstiendet att det finns en skillnad mellan att undervisa
vuxna och barn och att detta kriver en alternativ pedagogisk modell, som
ir processinriktad och utgdr frin vuxnas behov av och forutsittningar for
lirande. En pedagogik som ir utvecklad genom kunskaper om barn och
anpassad till dessa skapar olust och motstdnd, nir den tillimpas p& vuxna.
Vissa hivdar, att det finns skillnader mellan hur barn och vuxna lir, medan
andra hivdar det motsatta och att det snarare handlar om skillnader mellan

hur de skall bli undervisade (Hiemstra & Sisco, 2004; Rogers, 2003).

Att hivda att det inte finns skillnader mellan att undervisa vuxna
och barn skulle vara att siga av den gren man sitter pa (Larsson

m.fl., 1990, s. 39).

Genom att placera prefixet "vuxen” framfor pedagogik tydliggors sdledes en
medvetenhet om att undervisningen méste anpassas till en specifik grupp
och att vuxnas lirande idr unike (Ritzen, 1992). Vuxenpedagogiken som
disciplin har emellertid visat sig vara svirdefinierad och di pedagogik ety-
mologiskt sett betyder att leda barn, #r det en forbryllande sammansittning.
Med en helhetssyn pd undervisning torde “vuxendidaktik” vara mer adekvat
for att belysa olika vuxenrelaterade former av och miljéer for undervisning
(Kansanen, 1997). En stor del av det som publicerats om olika sitt att undervisa
vuxna pd har dessutom fitt karaktiren av manualer med en uppsittning
normativa principer for att forbittra vuxnas lirande. De har forhallandevis
liten empirisk underbyggnad och utgir snarare frén teorier om vuxnas ut-
veckling och att det finns ett samband mellan denna och lirande (Cafarella
& Clark, 1999). ”Vuxen” ir for 6vrigt ett icke absolut och kontextberoende
begrepp och att vara vuxen eller barn ir att uppfattas som sociala konstruktioner
och ndgot som kan definieras sdvil juridiskt som biologiskt, socialt eller
psykologiskt. Oavsett detta eller andra sociala omstindigheter uppfattas
minniskor och uppfattar sig sjilva vanligtvis som vuxna nir de uppndtt en
viss alder (Foley, 2000; Rachal, 2002). Utifrn instillningen att olika inlirnings-
och undervisningssituationer kriver olika pedagogiker, kan vuxenpedagogiken
ifrdgasittas som metod. Den fir da snarare karakeiren av rikdinjer for forhéll-
ningssitt till och reflektioner kring vuxnas lirande. ”En god pedagog anvinder
sig av olika metoder i olika sammanhang.” (SOU 2000:28, s. 622).
Majoriteten av utsagorna i foreliggande studie ger uttryck for en grund-
liggande humanistisk instillning till undervisning som innebir individuell
frihet och personligt ansvarstagande. Med den instillningen liggs tonvikten

84



pa ldrandet och lirandeprocessen, inte pa undervisning (Elias & Merriam,
1995; Jarvis, 1997; King & Wright, 2003) och den enskilde eleven avgor
sjilv vad och hur den vill lira. Eleven ir sdledes viktigare in liraren, som
intar rollen som handledare [eng. facilitator] i processen och limnar rollen
som den som vet mest och bist (Alfred, 2000; Elias & Merriam, 1995;
Jarvis, 1997). Utifrdn instillningen att eleven ir aktiv och ansvarstagande
skapar liraren i stillet betingelser for dennes lirande (Scherp, 1998).
Instillningen beskriver det lirande som kallas sjilvstyrt [eng. self-directed
learning], dir handledarens insatser endast begrinsar sig till att erbjuda en
autonom individ lirtillfillen att vilja mellan. Béda parter har sdledes ansvar
for att iscensitta en lirandeprocess (Garrison, 1997; Jarvis, 1997). Beskriv-
ningen ir snarlik en for vuxna idealisk undervisningssituation, dir liraren
med hjilp av ett problemorienterat arbetssitt anvinder sig av elevernas
erfarenheter i undervisningen. For detta indamél krivs ett vuxenpedagogiskt
forhallningssitt, med en mer jimstilld relation mellan lirare och elever som
karakteriseras av ”... en annan slags respekt 4n samspelet med ungdomar”
(Larsson, m.fl., 1990, s. 107). Forhallningssittet har emellertid visat sig
vara svrt att implementera pd Komvux (SOU 1996:188). Tveksamhet rader,
huruvida det 6ver huvud taget gir att inta ett sd kallat vuxenpedagogiskt
forhallningssitt och iscensitta ett jamlike forhéllande mellan undervisare
och den som undervisas. Det gir inte att bortse frin att lirare, genom att
kontrollera klassrummen och faststilla ramar f6r undervisningen, sitt peda-
gogiska frirum till att utéva savil make som ledarskap. Oavsett hur under-
visningen dn organiseras, ir den dnda ett resultat av en rationell lirarauktoritet
(Jarvis, 1997; Louis & Smith, 1990). Diskrepansen mellan tal och handling
tydliggdrs i observationerna, dd utrymmet for jamlikhet, elevernas autonomi
och fria val visar sig vara starkt begriinsat. Lirarna presenterar exempelvis
ett forslag pa kursuppligg som eleverna skall ha synpunkter pd och faststiller
tidsramarna for genomforandet. Ett liknande resultat, det vill siga, att
elevinflytandet 4r hogst marginellt har dven framkommit i andra studier
(Larsson m.fl., 1990). For att ett sjilvstyrt lirande skall kunna genomféras
bor det forhandlas och inte ensidigt patvingas eleven (Wlodkowski, 1999),
vilket i foreliggande fall tycks ske frén lirarnas sida.

Utifran det fakcum att ménniskor dr komplexa varelser och att undervisning
och lirande dr komplexa processer, finns det ingen generell pedagogisk
modell som passar f6r alla lirandesituationer. Lirarens urskillningsformaga,
att se bade det generella och det unika, ir siledes central i det pedagogiska
arbetet och det ligger en utmaning i att samtidigt hantera det som skiljer
eleverna it och det de har gemensamt (Jenner, 2004; Ricard, 1996).
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Facilitators must be able to distinguish between individual
and group characteristics, commonality and diversity. They
must understand the relationship of the dynamics to learning
and to the multifaceted nature of culture; a valuable learning

resource (Ricard, 1996, s. 2).

Med tanke pa de individuella variationerna, ir i undervisningssammanhang
ett individanpassat arbetssitt det limpligaste f6r vuxna. Detta innebiir att,
utifrdn varje elevs styrkor och svagheter, skapa lirtillfillen med varierande
arbetsformer och att koppla ihop individuella behov, intressen, mal, erfaren-
heter, nivier och lirstilar med innehillet 1 det som skall liras (Cafarella &
Clark, 1999; Corley, 2005; Hiemstra & Sisco, 1990). Detta tycks vara
ambitionen hos lirarna i féreliggande studie och det empiriska materialet
vittnar om att lirarna har individens bista for 6gonen. ... uzgdr frin vad de
sjilva vill prova pa” eller “man fir kinna sig fram”. Arbetstorhéllandena 4r
inte alltid optimala for att kunna genomféra detta fullt ut och i vissa samman-
hang ir det oméjligt att ta hinsyn till specifika behov (Knox, 1986). I fore-
liggande studie antyds att de faktiska omstindigheterna ibland tvingar fram
kollektiva l6sningar.

Instillningen finns, att en oinskrinkt individualisering, att “individen skall
std i centrum hela tiden”, torde vara omgjlig att genomféra. Inte pd grund av
att heterogeniteten i sig dr ndgot problem; den ir tvirtom en tillging for
erfarna lirare med ling undervisningserfarenhet (SOU 1996:188). I stillet
dr det snarare s3, att den autonomi som tilldelas liraren begrinsas genom
situationella och institutionella ramfaktorer, vilka i sin tur ir en konsekvens
av politiska beslut (Cranton, 1994). Det finns emellertid i den nationella
diskursen om vuxnas lirande en medvetenhet om att de individuella varia-
tionerna ir omfattande. En dndring i skollagen foreslogs for att vuxenutbild-
ningen bittre skulle kunna tillgodose enskilda minniskors utbildningsbehov.
Skrivningar i propositionen om vuxnas lirande och utveckling av vuxen-
utbildningen (Regeringen, 2001) framhéller vikten av att i undervisningen
ta hinsyn till individuella erfarenheter, inlirningsstilar, behov och forutsitt-
ningar.

Med en 6kad individualisering foljer en férindrad lirarroll och ett exempel
pa hur den skall gestalta sig ir att liraren i dialog med eleven skall hjilpa
honom eller henne att strukturera information till kunskap. Lirarrollen fir
en mer handledande karakeir, vilket innebir att ge mer tankestéd och mindre
kunskapstormedling, som lirare i en tidigare studie uttryckte det (SOU
1996:188). En liknande bild ger lirarna i foreliggande studie och like de
andra ldrarna upprittar de individuella studieplaner tillsammans med eleverna.
Det som ocksa dr gemensamt ir att lirarna uttrycker ett behov av fortbildning.
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Trots att lirarna i den refererade studien (a.a.), likt dem i den foreliggande,
ifrdgasitter vuxenpedagogiken, anser de sig behova fortbildning pé detta
omride. Lirare i foreliggande studie siger sig dessutom ha behov av fortbild-
ning i specialpedagogik, eftersom elevunderlaget kriver den typen av kompe-
tens.

Kunskaper om vuxenpedagogisk teori visar sig i undervisningen genom
den roll som ldraren tilldelar eleverna och likaledes genom ambitionen att
undervisningen skall vara elevcentrerad (Brown, 2003; Scherp, 1998). Om
detta skulle definiera vuxenpedagogiken, torde den generella férskjutningen
i all undervisning mot elevcentrering tyda pa vuxenpedagogiska insikter.

Forindringen innebir att ldrararbete forskjuts frén att vara tanke-
foreskrivande och kunskapsférmedlande till att bli mer tanke-
utmanande och kunskapshandledande (Scherp, 1998, s. 58).

Uttrycke pa ett annat site har kunskapsarbetet dverforts till eleven och liraren
ir arbetsledaren som designar arbetsprocessen. Frigan ir da, om eleverna ges
detta fortroende eller liraren 4r kvar i rollen som kunskapsarbetare. Med
Scherps terminologi finns det inslag i observationerna som visar att liraren
ser pd eleven som en rdvara som skall féridlas och liraren skall fungera som
kunskapsarbetare. Utifrin samma syn forklaras i utsagorna brister i den
forvintade produkten med brister hos rdvaran i form av exempelvis
forutsittningar, motivation, nirvaro och ansvar. En annan férestillning ir
att elevernas kunskaper och erfarenheter ir ravaran och eleven r kunskaps-
arbetare. Liraren hjilper d& eleven att bearbeta det han eller hon har med
sig och bidrar med nédvindiga amneskunskaper. I motsats till de ldrare i
studien som néjer sig med att "vara till hands”, hivdar Scherp (1998), att
konstruktivistiska forestillningar om lirande kriver mten av mer utmanande
karaketir.

I de individuella forestillningarna om god undervisning definierar och
definieras ldrar- och elevrollerna av varandra, men forvintningarna som ir
kopplade till respektive roll ir sillan samstimmiga (Scherp, 1998). Elever
som forvintar sig att mota en aukroritir och kunskapsfylld lirare, men som
i stiillet moter en lidrare som avsiger sig denna roll blir ibland frustrerade.
En liknande frustration infinner sig 4ven hos lirare, nir de uppticker att
eleverna inte ir vare sig autonoma, ansvarstagande eller motiverade. I det
empiriska materialet vittnar utsagor om att elever och lirare har skilda for-
vintningar pa respektive roller och som exempel ges, att det frén lirarhéll
finns en 6nskan om gemensam kunskapskonstruktion, "collaborative learning”
(Peters & Armstrong, 1998, s. 75). Liraren ser sig dd som medlem i gruppen
och han eller hon fungerar som primir, men inte som enda kunskapskilla,
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vilket skapar underlag for en lirandemiljs, "learning by sharing” (Peters &
Armstrong, 1998). Observationerna som gjordes i foreliggande studie visade,
att en ldrares forsok att skapa detta var mindre framgéngsrike. Liraren [oste
matematiska problem pa tavlan och stillde samtidigt upprepade ginger frigor
till gruppen utan att £ ndgot svar; eleverna tycktes inte vilja deltaga i processen.

I foreliggande studie definierar lirarna sig som handledare eller vigledare
och inte de som leder sjilva lirprocessen. Lirarrollen blir snarare flexibel
och flytande, som Magro (2002) definierar den. Elias och Merriam (1995)
refererar till Carl Rogers frin 1969 som stiller krav pd att liraren skall belysa
och tydliggora sivil kollektiva som individuella mél, samt lita till att eleven
anstringer sig for att nd malen. Milen, innehall och metod varierar mellan
vuxenlirarna och utsagorna vittnar om att mélen ir savil kort- som ldngsiktiga.
”The adult educator looks beyond the institution within which he or she
works and sees larger social goals.” (Elias & Merriam, 1995, s. 7).

Avgérande for hur heterogeniteten och den medfsljande komplexiteten
skall hanteras ir lirarens attityder och i det empiriska materialet stiller sig
lararna positiva till variationerna nir det giller 8lder “matena mellan en 23-
dring och en 45-dring” och erfarenheter. Variationerna nir det giller nivéer
och forkunskaper framstills didremot som anstringande “det dr tuffi”. Den
professionelle liraren har enligt Carl Rogers dven krav pa sig att erkiinna och
acceptera sina egna begrinsningar, samt att ge eleven tillgang till varierande
kunskapsskillor (Elias & Merriam, 1995). En viktig kunskapskilla blir i det
hir sammanhanget just elevernas erfarenheter, vilka skall respekteras och
anvindas.

An adult instructor dealing with adult students can hardly ignore
the wealth and variety of individual experiences as a foundation
for facilitating learning (a.a., s. 125).

Det siigs till och med vara s, att det 4r de ildres livserfarenheter som skiljer
dem frin yngre elever. Livserfarenheterna anvinds som resurs och den vuxne
fungerar siledes som en levande lirobok [a living text-book] i undervisningen
(Belzer, 2004). "Nothing is perhaps more sacred to adult educators than
the ideas of learning and experience.” (Wilson & Hayes, 2002, s. 173).
En liknande instillning har en ldrare i foreliggande studie: "Der de har med
sig, det dir ju det som ir materialet”. Enligt Kolbs modell av erfarenhetslirande
[experiental learning] blir emellertid erfarenheterna virdefulla for individen
forst nir de ges mening och nir individen fir tillfille att reflektera kring dem
(Conner, 2005a; Smith, 2001). Genom att reflektera 6ver sina erfarenheter
skapar individen abstrakta begrepp och kan direfter prova dem i nya
situationer. Idén om erfarenheter och meningsskapande och kopplingen
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till vuxnas ldrande ligger 4ven nira tankegingarna kring det transformativa
lirandet [transformative learning], vilket skall resultera i utveckling, nya
perspektiv och ett autonomt tinkande hos individen (Belzer, 2004; Merriam,
2004). Utsagan i foreliggande studie, "vi vill fii dem atr tinka om”, ir et
exempel pd detta transformativa lirande med ett emancipatoriskt syfte, dir
lirandet sker i en interaktiv process. Hur denna utsaga omsitts i pedagogiska
handlingar tydliggors inte, men lirarens roll 4r att std f6r utmaningarna, det
vill siga, uppmuntra eleverna till kritiska reflektioner och ett ifrdgasittande
av det forgivettagna (Imel, 1995; Mezirow, 1991).

Andragogik

Andragogiken, som sigs ha en europeisk historia frin 1833, bygger pa ett
antal grundliggande antaganden om den som lir. Det ir en vetenskap som
skiljer sig frin pedagogiken for att tydliggora det specifika med att utbilda
vuxna. Sjilvstyrt lirande, autonoma och ansvarstagande elever och liraren
som handledare [eng. facilitator] 4r visentliga inslag i andragogiska samman-

hang (Hoghielm, 1986; Smith 2003).

A facilitator who adopts andragogical principles empowers
learners to accept dual responsibility for teaching and learning
(Owen, 2002, s. 2).

De andragogiska grundantagandena ir i stora delar dtergivna i de texter och
dokument som giller och har gillt for vuxenutbildningen i Sverige och
fungerar som principer for en pedagogisk praktik. De s kallade andragogiska
undervisningsidealen finns i komvuxutredningens betinkande frin 1982.
Dessa utgdr frén att vuxna tar ansvar och ir sjilvstyrande, vill utveckla och
héja sin sjilvkinsla och kompetens och for detta indamadl drar nytta av
egna och andras erfarenheter (Bérlin, Hérnqvist, Raitio & Stjarnléf, 1990).
Undervisningen p& Komvux skall exempelvis

frimja demokratins samhills- och minniskosyn
utgd frin en vidgad syn p& kunskap och inlirning
vara erfarenhetsbaserad

fraimja personlig och social utveckling

priglas av deltagarmedverkan

Flera &r senare (Hoghielm, 1997) formulerades idealen p4 ett liknande siitt,
men med tilligg som att undervisningen skall vara problemorienterad, kurs-
deltagarna skall ha ett patagligt inflytande samt att utvirderingen skall innebira
en 6msesidig mitning av kursinnehéll och uppligg. De till svenska férhallanden
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anpassade idealen har sina rétter i ett antal grundantaganden (Knowles, 1984),
som tillsammans med dess konsekvenser f6r vuxenutbildaren sammanfattas
nedan.

Enligt andragogiken férvintas alltsd vuxna vara autonoma och ansvars-
tagande i alla sociala sammanhang, inklusive utbildning. Knowles (1984)
definierar den vuxne pi f6ljande sitt:

One who has arrived at a self-concept of being responsible for
one’s own life, of being self-directing (a.a., s. 9).

S& dr emellertid inte alltid fallet utan, betingad av miljon, som framkallar
minnen frin tidigare skolging med lirarstyrda aktivteter, regredierar den
vuxne till passivitet och beroende. Beméter dé liraren detta beteende med
traditionell pedagogik, leder det till ett konfliktfyllt tillstdnd hos den vuxne.
Foratt bearbeta den inre konflikten utnyttjas energi frin det som den egentligen
skall anvindas till. Situationen orsakar problem iven for liraren och utma-
ningen for honom eller henne ligger i att finna strategier for att hjilpa eleven
till sjalvstyrning (Knowles, 1984).

Vuxna bir med sig fler och annorlunda erfarenheter 4n barn och ungdomar
inien undervisningssituation. En konsekvens av detta ir att erfarenheterna
kan utnyttjas som resurs i en kunskapsprocess. En verklighetsanknuten under-
visning dir alla deltagares erfarenheter tas till vara blir pa s sitt specifik for
andragogiken. Erfarenheter kan emellertid vara negativa och konsekvenserna
av det visar sig i forutfattade meningar, l3sta attityder och férdomar. Utma-
ningen for vuxenutbildare ligger da i att finna strategier for att ersitta de
negativa attityderna med positiva. P4 s3 sitt medverkar vuxenutbildaren till
att utveckla en individ som, med bibehallen erfarenhetsgrundad identitet,
dr 5ppen och mottaglig for nya idéer och intryck [eng. open-minded] (Knowles,
1984). Vuxna pistés virdera yttre beloningar som exempelvis bittre arbete
eller hogre 16n mer 4n inre beléningar. Andragogiken diremot, ser de inre
beloningarna i form av 6kad sjilvkinsla, erkinnande, bittre livskvalitet eller
sjalvforverkligande som starkare drivkrafter. Behovet av kunskap som uppstir
i samband med ndgon férindring i livet kan ocksd fungera som drivkraft.
Om den vuxne saknar drivkraft, 4r det vuxenutbildarens uppgift att motivera
honom eller henne till att lira (Knowles, 1984).

Vuxna lir inte for lirandets skull, utan 4r problem- och uppgiftscentrerade
och dirfor skall vuxenutbildaren tillsammans med eleven uppritta en indi-
viduell studieplan. Lirandet skall organiseras kring verkliga situationer och
malen faststillas utifrin de upplevda behoven (Knowles, 1984).

Andragogiken var frin borjan inte anpassad till klassrumssituationer eller
formella liroplaner utan till mer vardagsnira situationer och tillfillen att
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lira (Smith, 2003). Det var emellertid utifrin sina grundantaganden som
Knowles introducerade den till vuxna anpassade pedagogiken i slutet pa
1960-talet i USA som konsten och vetenskapen att hjilpa vuxna lira (Hiemstra
& Sisco, 1990; Reichman, 2004). Andragogiken anses ha svag empirisk
underbyggnad, vilket dr en av anledningarna till att Knowles till en bérjan
sdg pedagogik och andragogik som en dikotomi. Dikotomin visade sig i de
olika roller som ldrare och elever intog, erfarenheternas betydelse och styrningen
av kunskapsinnehdllet. I och med att 4ven ungdomsskolan fick andragogiska
inslag, tonade Knowles med tiden ner skillnaderna. De grundliggande antagan-
dena torde kunna tillimpas helt eller delvis i andra utbildningssammanhang
in vuxenutbildning (Héghielm, 1986), vilket skrivningar i sdvil Liroplanen
for det obligatoriska skolvisendet (Utbildningsdepartementet, 1994b) som
Liroplanen for de frivilliga skolformerna (Utbildningsdepartementet, 1994a)
visar. I stillet for att vilja mellan pedagogik och andragogik och anpassa sina
insatser utifrdn att eleverna ir vuxna eller ¢j, bor utbildaren i stillet anpassa
dem dll individuella behov, mal och syften (Jarvis, 2001). ... some pedagogical
assumptions are realistic for adults and some andragogical assumptions are
realistic for children in some situations. (a.a., s. 152). Likt barn, kan dven
vuxna nimligen behova en inskolningsperiod for att bli lika sjilvstyrande
och ansvarstagande i en utbildningssituation som de forvintas vara i andra
sociala sammanhang. Likt vuxna, kan barns och ungdomars erfarenheter
ocksd bara en tillgdng i utbildningssammanhang, och de kan dven motiveras
av inre beldningar (Jarvis, 2001).

For Knowles (1984) ir de individuella skillnaderna knutna till kunskaps-
behoven som uppstar ur sjilvupplevda problem och med hjilp av sina erfaren-
heter kan eleven reflektera ver nyttan och meningen med en viss kunskap.
Han bortser emellertid frén individuella skillnader vad giller livssituation
och social tillhsrighet, samt frin de forindringar i graden av medvetenhet
som exempelvis Mezirow finner visentligt. Han bortser dven frén att vuxna
kan virdera yttre beloningar hogst, som exempelvis hogre 16n eller bittre
arbete. Genom att problematisera andragogiken reses frigan, huruvida de
grundliggande antagandena ir deskriptiva eller normativa. Ar andragogiken
en teori eller principer f6r en pedagogisk praktik? I motsats till vissa som
har en sjilvklar och okritisk instillning till andragogiken som en férklarande
teori, hivdar andra, att den snarare ir en filosofisk instillning till lirande.
Beldgg finns inte for att andragogiken har provats och funnits vara indaméls-
enlig f6r vuxnas lirande eller ett begrepp som forenar vuxenutbildningen
(Pratt, 1993; Smith, 2003). "Many of the myths related to teaching adults
emerge from an uncritical acceptance of the theory of andragogy.” (Imel,

1995, s. 4).
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Pedagogiskt arbete och erfarenhetsbaserade teorier
Ett tecken pa professionalism ir att veta inte endast vad som skall goras
utan dven att ha en medvetenhet om principer f6r och anledningar till varfor
det gors. Principerna fér genomforandet av undervisningen kan ses som en
form av pedagogiska system, likt de Hillier (1998) kallar informella, personliga
och praktikbaserade teorier. I detta sammanhang utgdrs dessa system eller
teorier av grundliggande uppfattningar om den vuxne eleven och omsitts i
den pedagogiska praktiken (Taylor, Dirkx & Pratt, 2001).

I foreliggande studie visar lirarnas utsagor en medvetenhet om och insikt
i de andragogiska principerna eller idealen, dock utan att generellt uttala att
de pedagogiska handlingarna har vuxenpedagogiska eller 6ver huvud taget
pedagogiska fortecken. Frigan dr, huruvida det réder en teoriomedvetenhet
bland lirarna, d4 yrkeskunnandet ir oreflekterat och praktiske till sin natur
(Térnvall & Forslund, 1995). Utsagorna tycks inte explicit luta sig mot
teoretiska grundantaganden eller perspektiv, utan utifrin sina erfarenheter
"ver” lirarna vad som krivs, vad som fungerar och inte fungerar. Resultat
frin olika studier (Hultman, 2001; Scherp, 1998) visar ocks3, att ldrare avvisar
forskningsresultat och bygger upp sina egna forestillningar utifrin vardagliga
girningar; teori och praktik ror sig i skilda verkligheter. Hos lirare bland de
yngre barnen till exempel, genereras praktiska teorier inte av vare sig utbildning
eller forskning utan av informella och personliga erfarenheter. Handlingarna
far karaktiren av det Hultman benimner intelligenta improvisationer eller
vardagskreativitet och med stod av Jacksons resultat frin 1960-talet hivdar
Hultman att detta inte 4r ndgon nyhet.

Redan da fanns kunskapen att liraren 4r delaktig i en process
som ir kvalitativt skild frin det som beskrivs i teorierna, i forsk-
ningen, och som sprids via styrretoriken (Hultman, 2001, s. 172).

Nir da ldrarna inte finner stod i ndgon offentlig och formell teori, skapas
som en eftergift till kravet pa att vara professionell en personlig och informell
teori. Erfarenheterna konstruerar och strukturerar deras kognitiva virld
(Térnvall & Forslund, 1995) och skapar tillsammans med en grundliggande
lirarutbildning och fortbildning en informell, personlig och praktikbaserad
teori. “Jag har min egen lilla liroplan”, sade en ldrare i foreliggande studie,
vilket dr ett utslag av professionell autonomi (Rolf, 1995) och att vara
professionell innebir dé att agera utifrdn personliga tolkningar av situationer,
inte utifrdn givna regler eller teorier (Hillier, 1998; Hultman, 2001; Térnvall
& Forslund, 1995). Kunskaperna erhalls siledes inte enbart genom teoretiska
studier utan genom erfarenheter frin den undervisning som liraren sjilv
antingen har genomfort eller upplevt. En studie av vuxenutbildare som deltog
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i vuxenpedagogisk fortbildning visade, att de saknade all form av teoretisk
ram i sin yrkesutévning. De identifierade sig emellertid pé ett medvetet plan
med signifikanta andra, vilka var lirare som de métt i olika skolsammanhang
och som fungerade som positiva modeller (Taylor, 2003). En forklaring till
det kan vara, att en lingvarig observationsinlirning innebir en forsocialisering
och eventuella omsocialiseringar endast paverkar pé kort sikt (Térnvall &
Forslund, 1995).

Professionaliseringsprocessen leder till en intuitiv kunskap om pedagogiken
i praktiken. Det ir en kunskapsform som grundas pa beprévad erfarenhet,
den ir svarformulerad och kallas ibland tyst (Freeman, 1991; Hultman, 2001).

Lirares praktiska kunskap har ibland setts som ett exempel pa
“tyst kunskap”, alltsd en kunskapsform, som inte gr att beskriva
iord, utan endast later sig uttryckas i handling (Hartman, 1995,
s. 200).

Professionaliseringsprocessen kan dven liknas vid ett transformativt lirande
och fér att ett professionellt lirande skall komma till stdnd, krivs att liraren
stills infor professionella utmaningar som leder till vissa handlingar (Lange
& Burroughs-Lange, 1994). For att kunna anta dessa utmaningar krivs
dven insike i vad de bestdr av, redskap for att méta dem och strategier for att
hantera osikerheten som uppstér. I motsats till flera andra forskare hivdar
forskarna (a.a.), att lirarnas yrkesutévning har inslag av sévil teori som
praktik som anpassas till uppkomna situationer. Nagot storre utrymme for
att ge blivande lirare beredskap for en alternativ lirarroll som kan anpassas
till vuxna elever ges dessvirre inte inom lirarutbildningen.

Hence, it is rather surprising that the preparation of educators
of adults has occupied such insignificant place in teacher
education; ...” (Jarvis, 2004, s. 142).

En anledning till det kan vara, att vare sig pedagogik eller andragogik behover
ses som &ldersrelaterade dikotomier utan snarare som verktyg relativt kontext
och situation.

... andragogy is simply another model of assumptions about
learners to be used alongside the pedagogical model of assump-
tions, ... (Knowles, 1980, s. 43).

En annan anledning ir de vuxenstuderandes sjunkande aldrar, som ir ett
fenomen inte bara i Sverige, utan dven i USA. Begreppet “adolescentizing”

93



(Rachal & Bingham, 2004, s. 37) innebir i detta sammanhang att eleverna
varken ir vuxna, ansvarskinnande eller motiverade. Detta kan jimforas
med foreliggande studie, dir eleverna sigs vara yngre nu in tidigare i Komvux
historia och att det finns omotiverade och icke ansvarstagande elever. For-
hallandena leder till frigan huruvida de andragogiska idealen verkligen ir
tillimpbara inom vuxenutbildningen eller ¢j (Rachal & Bingham, 2004).

... GED [General Education Development] teachers have long
since regarded much adult educational theory ... with a good
degree of skepticism, applicable to 30- or 40-year-olds, but
often not applicable to teenagers or even the 20-somethings”
(Rachal & Bingham, 2004, s. 41).

Motivationsarbete

Motivationen, eller drivkraften bakom en handling, anses generellt sett vara
ett centralt begrepp nir det giller att forstd och forklara vad som fir minniskor
attagera som de gor och rora sig mot bestimda mal (Ahl, 2002; Wlodkowski,
1999). Minga studier har genererat olika teorier och i litteraturen ir det
specifika inte alltid skiljt frin det generella, det vill siga, motivationsbegreppet
ir inte kontextualiserat. Nir minniskor beskrivs som motiverade eller
omotiverade i en utbildningssituation, gors det inte alltid i férhillande till
nagot specifikt. De kan ju vara omotiverade for ett visst imne eller motiverade
for att gora nigonting helt annat in att studera. Begreppet ir sdvil situationellt
som relationellt betingat och behov finns saledes av studier som ger ett kulturellt
relevant perspektiv p& sambandet mellan motivation och vuxnas lirande
(Wlodkowski, 1999).

Likt pedagogiska teorier forbinds motivationsteorier om lirande vanligtvis
med barn- och ungdomsskolan. Vissa vill i detta sammanhang gora gillande,
att den stora skillnaden mellan barn och vuxna ligger i att barn lyder under
skolplikt och dr under visst tving. I den vuxenpedagogiska litteraturen poing-
teras dock, att vuxna har andra drivkrafter dn barn nir det giller lirande
och att de ir naturligt motiverade. En annan skillnad mellan barn och vuxna
dr att de vuxnas totala livssituation genererar specifika drivkrafter och att en
viss prioritering av sysselsittning sker (Ahl, 2002). Tva frigor kan stillas i
detta sammanhang. Vad motiverar vuxna att borja och dven genomféra en
utbildning, och vad ir orsaken till att ett forhallandevis stort antal avbryter
sina studier?

Factors leading to persistence in an educational activity and

overcoming common barriers to participation have received less
attention in the literature (Ziegler, Ebert & Cope, 2004, s. 28).
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En viktig faktor dr den enskildes méjligheter till f6rsérjning och resultat
frén internationell forskning visar, att ekonomiska hinder fungerar
demotiverande i vuxenutbildningssammanhang. Att finansiera sina studier
med l&n ir f6r 6vrigt ingen sjilvklarhet bland vuxna (Paldanius, 2002). Det
empiriska materialet visar, att de ekonomiska incitamenten fungerar
motiverande for vissa elever att soka sig till och stanna kvar pd Komvux.
Det visar emellertid inte huruvida dessa elever uppnar nigra studieresultat,
utan snarare att de slutar, nir det ekonomiska stodet férsvinner.

For att se effekten av en yttre motivationsfaktor i form av ekonomiskt
stdd, genomfordes en undersskning av 16 olika utbildningsprogram i USA
ar 1999. Anledningarna till denna var dels problemet med oregelbunden
nirvaro, dels att 25 procent av de vuxenstuderande slutade inom 30 dagar.
Det ekonomiska stédet resulterade i att genomstréomningen 6kade kraftigt
(Ziegler, Ebert & Cope, 2004).

En orsak till statsfinansierad vuxenutbildning i England 4r den ldga graden
av motivation, speciellt bland grupper som riskerar att marginaliseras (Ecclestone,
2004). Nir det giller svenska forhallanden ges olika former av studiefinansiellt
stod ”... for att stimulera till deltagande i utbildning och kompetensutveckling.”
(Regeringen, 2001, s. 28). Studiemedel, som bestdr av en bidrags- och en
lanedel, erbjuds for studier pA Komvux samt ett sd kallat rekryteringsbidrag
som riktar sig till en viss mélgrupp (Centrala Studiestodsnimnden, 2006).
En forsta provning gors av den lokala vigledaren, som tar reda pd om den
sokande uppfyller nigot av kraven som stills for att fa bidraget. Den s6kande
skall antingen ha en kortare utbildning, vara eller riskera att bli arbetslos
eller av ndgon anledning vara i behov av extra tid f6r att kunna genomféra
sina studier. Direfter gor CSN ytterligare en provning (a.a.).

Det ir inte bara bristfilliga materiella fdrutsittningar som paverkar moti-
vationen negativt utan dven individens totala livssituation och bristen pa
sjalvkinsla (Paldanius, 2002). Ur ett attributionsteoretiskt perspektiv stills
frigan huruvida motivationen skapas inuti individen, kan tillskrivas ndgon
annan individ eller om det 4r krafter i samhillet som fungerar motiverande.
Som lirare ir det viktigt att vara medveten om savil sina egna som elevernas
attributionsménster, eftersom misslyckanden enligt Jenner (2004) i allminhet
kopplas till personen sjilv och framgéngar till yttre omstindigheter.

Nirvaron eller frinvaron av motivation kan iven forklaras utifrin ett
kognitivistiskt perspektiv och forvintningsteorier.

... the likelyhood that we will engage in a particular behavior

in a given situation is influenced by two factors; expectancy
and reinforcement value (Passer & Smith, 2001, s. 566).
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Inslaget av forstirkning har i detta sammanhang ingen koppling till
behaviorismen, utan handlar om hur individen resonerar om sina insatser
utifrin de konsekvenserna de medfsr (Passer & Smith, 2001); insatserna dr
avhingiga det viirde individen tillskriver resultatet. Likaledes kan motivationen
forklaras med begreppet "locus of control” (a.a. s. 566). Med en inre locus
of control foljer férvintningar pd att individen kan paverka det som hinder
och med en yttre locus of control dr férvintningarna de motsatta. Tillimpat
pa skolsituationer blir lirarens uppgift att hjilpa eleven till en hég inre locus
of control, det vill siiga, att fd eleven att kiinna att han eller hon har méjligheter
till delaktighet och inflytande. Denna instillning kan liknas vid den som
utgdr frin distinktionen som gors mellan inre och yttre motivation och
virderingen av dessa till den senares nackdel. Den inre, som uppkommer
ur inre behov, anses ha en lingre hillbarhet 4n den yttre, som uppkommer
genom beloningar och bestraffningar. Som tidigare sagts, sidgs vuxna
motiveras av yttre faktorer som hogre lon och bittre arbetsvillkor, men ur
ett andragogiskt perspektiv motiveras de av inre faktorer och som exempel
ger Knowles (1984) hogre livskvalitet och stérre sjilvfortroende. Om det dr
s4, att den vuxne eleven motiveras av en yttre faktor blir det lirarens uppgift
att transformera denna till att bli en inre, som pé sa sitt blir bide ett medel
och ett mal (Hedin & Svensson, 1997; Manger, 2000). Det finns nimligen
ett positivt samband mellan elevens inre motivation och ett 6kat ansvarstagande
for sina studier och siledes leder den inre motivationen och elevinflytande
till att denne tar ansvar for sdvil positiva som negativa konsekvenser av sina
handlingar. Kinslan av inflytande, delaktighet och autonomi ir speciellt
viktig for att vuxna skall kiinna sig motiverade (Manger, 2000; Scherp, 1998;
Wlodkowski, 1999). Med hjilp av ett personligt forhillningssitt bor dirfor
ldraren involvera eleven i de beslut som fattas och se till att han eller hon har
en tillic till sig sjilv i lirprocessen (Ahl, 2002; Friedman, 1997).

Ridsla, dngest och ilska dr emotionella motivationsfaktorer, det vill siga,
kinslor som i vissa sammanhang aktiverar individen till handling. I andra
sammanhang, som exempelvis i en lirprocess, kan de ha en motverkande
effekt och da alldeles speciellt pa vuxna elever (Conner, 2005b). ”Anxiety is
negatively correlated with achievement, particularly for older students.”
(Hubenthal, 2004, s. 106).

Eftersom ridsla och ngest dr negativa kinslor som stér minne, uppmirk-
samhet och koncentration, ir det lirarens uppgift att omvandla dem till
positiva och att finna det som kan fungera motiverande. P4 samma sitt kan
motivationen pdverkas negativt av ett yttre tvdng att gd vissa kurser eller
utbildningar. Lirarna kan dd anvinda sig av undervisningsmetoder som leder
till att bdde den yttre och inre motivationen 6kar (Chan, 2004).
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Foér den vuxne kan hindelser i livet aktualisera vissa behov och ge en
anledning till forindring. Ett upplevt behov kan fungera som drivkraft och
om det 4r ett kunskapsbehov som skall tillfredsstillas, blir det lirarens uppgift
att méta de individuella kunskapsbehoven och inte formulera andra. Om
behovet att lira 4r otydligt eller underordnat ett socialt behov till exempel,
skall liraren hjilpa till att identifiera det, eftersom lirandet hiver en obalans
och dirmed har en motiverande effekt (Imsen, 2000). Liraren ir viktig i
sammanhanget och med instillningen att ménniskan 4r naturligt motiverad
att lira, kan motivationen uppritthallas och kanske till och med 6kas med
hjilp av en motiverande pedagogik. En motiverande pedagogik karakteriseras
av att den, oavsett nivé hjilper eleven att lyckas med och att finna mening
idet han eller hon har foresatt sig att gora. I hinderna pé liraren medverkar
den motiverande pedagogiken inte bara till att skapa en positiv attityd till
lirande utan ocksa till att skapa gemenskap och samhérighet i elevgruppen.
(Ahl, 2002; Hard af Segerstad, Klasson & Tebelius, 1996; Wlodkowski,
1991).

Orsakerna till att hinder uppstar for att lira och att motivationen tryter
ses av ldrare oftast som individuella, situationella eller samhilleliga. Det
ricker emellertid inte med att de tv4 sistnimnda undanrgjs utan minst lika
viktiga 4r de individuella. De orsaker som riknas till de individuella 4r en
generellt sett bristande motivation, vilket i utbildningssammanhang visar
sig 1 en hog frinvaro och ménga studieavbrott. Problemet tillskrivs pd s&
sitt individen, men med hjilp av en motiverande pedagogik kan lirarna
forbdttra de individuella forutsittningarna eller kanske snarare minimera
hindren (Ahl, 2002; Wlodkowski, 1991).

Ur ett andragogiskt perspektiv ses motivationen inte som nigot problem.
Med instillningen att lirandeprocessen i sig 4r motivationsskapande, vilket
dven identifikationen som en lirande vuxen ir, tillskrivs motivationen den
enskilde individen (Wlodkowski, 1991). I de refererade teoretiska perspektiven
bortses emellertid inte frin att det i olika pedagogiska sammanhang krivs
vissa insatser av liraren. "Motivationen 4r ett centralt begrepp i allt pedagogiskt
arbete”, hivdar Jenner (2004, s. 15).

Med en interaktionisktisk ansats uppstdr motivationen till f5ljd av ett
samspel mellan ingdende parter. I detta sammanhang handlar d4 motivations-
arbete om att iscensitta pedagogiska méten, dir kommunikationen mellan
lirare och elever 4r central. Sirskilt viktigt ir kommunikationen i undervisning
av elever som har speciella svérigheter (Jenner, 2004). Viktigt 4r ocksa att
kommunikationen fungerar redan frin bérjan av utbildningen, eftersom
de forsta veckorna ir en avgdrande period for att motivera eleverna att stanna
kvar (Quigley, 2005). Liraren har i dessa méten ett ansvar for relationen
dem emellan, i vilket det &ligger honom eller henne att leva sig in i elevens
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livssituation, dock ej att identifiera sig med denne. I detta ligger att forstd
betydelsen av misslyckanden och dalig sjilvkinsla och lirarens tolkning av
elevens beteende avgor hur samspelet fortgar. Genom att liraren har en formell
och kanske dven en informell maktposition gentemot eleverna, sker samspelet
inte alltid pa lika villkor. Jimlikhet behover emellertid inte alltid vara av
godo (Jenner, 2004) och "det goda assymetriska samspelet” (a.a., s. 29) kan
fungera positivt i vissa sammanhang.

Relationen, vilken forutsitter kiinslomissiga inslag, ger upphov till ett
samspel, genom vilket liraren och eleven tillsammans skapar motivation. I
rollen som motivationsarbetare ir liraren ppen och drlig som medminniska
och gommer sig inte i nigon yrkesroll. Den engagerade liraren gir in i
denna motivationsrelation och forssker fsrmedla positiva attityder till eleven
som dirigenom far hjilp att utveckla en identitet som lirande (Hiemstra &
Sisco, 1990; Revstedt, 20005 Wlodkowski, 1991). Genom att beakta f6ljande
pedagogiska handlingar kan lirarna 6ka motivationen hos den vuxne eleven

(Hedin & Svensson, 1997). De skall

o skapa positiva attityder

e variera arbetsformer och genom undervisning vicka intresse och utmana
e ge en kinsla av att kunna péverka i syfte att 6ka sjilvkinslan

e ge faktiska mojligheter att paverka

e skapa ett gott inldrningsklimat

e gora avvigningar mellan att stilla krav och ge kinslomissig trygghet

e sitta upp delmil

o se till att eleverna fir en positiv attityd till bide liraren och dmnet

e sitta sig in i elevernas individuella behov och motiv

e vara minskliga.
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Kapitel VI — Lirararbetet och det pedagogiska
uppdraget pa Komvux

Efter en jimforande analys mellan det empiriska materialet, litteratur och
forskningsresultat kan innehéllet i det pedagogiska uppdraget sammanfattas
enligt foljande. Ett centralt inslag i det pedagogiska uppdraget 4r att undervisa,
tillfora kunskap och kompetens, virdera kunskapen och sitta betyg. Det
empiriska materialet visar, att det senare inslaget upplevs som bekymmersamt
av ldrarna, men det 4r ingenting som problematiseras i litteraturen. Anled-
ningen till det kan vara att det inte 4r ndgot problem for andra vuxenutbildare,
eller s 4r det ett tecken pd Komvux sirdrag som anordnare. Till skillnad
frin ménga andra former av vuxenutbildning som studerats, styrs nimligen
Komvux av en nationell liroplan och faststillda betygskriterier. Utifrén
elevernas tidigare utbildning och livserfarenhet skall lirarna tillgodose den
enskilde personens 6nskemél vad giller hans eller hennes utbildningsbehov.
Det formella uppdraget ir ldngsiktigt och komplext som, for att forbereda
eleverna for vidare studier, har varierande inslag av kompensatorisk karakeir.
Som exempel kan ges behovet av ett okat sjilvfortroende och ett 6kat ansvars-
tagande, vilket ir en forutsittning for elevinflytande och motivation. Samma
langsiktiga perspektiv ligger bakom nédvindigheten av att lira eleverna
lira och att skapa lirande identiteter. Att ha identiteten som lirande individ
ir motivationshojande och en forutsittning for att kunna tillgodose sitt
behov av ett livslangt lirande. I det lingsiktiga perspektivet dr malsittningen
att eleverna skall kunna arbeta, studera och delta i samhillslivet. Ett mer
kortsiktigt perspektiv pd uppdraget ir att eleverna skall klara ett godkint
betyg, men oavsett perspektiv, handlar lirararbetet alltsd inte bara om att
formedla, eller ge kunskaper, utan dven om att skapa forutsittningar for att
ett kunskapsbehov skall kunna tillgodoses. Till ansvaret ldrarna har for att
undervisa kan liggas for- och efterarbete samt att mota eleverna i enskilda
samtal.

En stor del av eleverna har en negativ attityd gentemot skola och utbildning
och for att kunna uppfylla de lingsiktiga intentionerna, ingdr dirfor i uppdraget
att dstadkomma en attitydforindring hos dem. Med hjilp av en motiverande
pedagogik, det vill siga, genom att pé olika sitt aktivt skapa och uppritthélla
motivationen och stimulera till deltagande, kan denna attitydf6rindring
komma till stind. Att erbjuda eleverna att ta ansvar och sjilv paverka sin
arbetssituation uppfattas som motivationshéjande dtgirder. Motivations-
arbetet torde pd sd siitt ha en gynnsam inverkan pa sdvil den bristande nirvaron
som de manga studieavbrotten. Bida inslagen bekymrar lirarna, men framfor
allt upplevs de ménga avbrotten, vilka kan vara ett tecken p4 brister i motiva-
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tionsarbetet, som ett orosmoment. Orsakerna till att elever inte slutfor sina
studier varierar, men motiven som eleverna har nir de bérjar sina studier
kan vara en orsak. Till skillnad frén dem som kommer av egen fri vilja, finns
det elever som av olika anledningar tvingas att gd pd Komvux. Motivet att
forsorja sig har for vissa en yttre dimension i form av ekonomiske stod, vilket
fungerar tills stodet tar slut och leder till studieavbrott. Bland dem som avbryter
sina studier finns dven elever som har haft forvintningar pa att det ir littare
att lisa pd Komvux, men uppticker att sd icke ir fallet. For att resultatet av
det pedagogiska motivationsarbetet skall lyckas, krivs att liraren har en
helhetssyn pa eleven och att kommunikationen dem emellan fungerar. In-
stillningarna till motivationsarbetet skiljer sig 4t mellan lirarna och med
instillningen att eleverna frivilligt skt sig till Komvux, tar vissa lirare inte
pa sig den uppgiften. Den motsatta instillningen leder till att lirare ser det
som ett personligt misslyckande nir elever inte avslutar sina studier; det ir pa
dem det beror.

Négot som eleverna har gemensamt ir att de socialt sett 4r vuxna och med
vuxenrollen foljer forvintningar pa autonomi och ansvarstagande. Forvint-
ningarna uppfylls emellertid inte alltid i det hir sammanhanget och avsamma
anledning som lirarna forsoker stirka elevernas sjilvkinsla, forsoker de hjilpa
dem att utvecklas till sjilvstindiga och ansvarstagande individer. Generellt
sett tycks forvintningarna pa varandras roller och vad som foljer med dem
inte stimma &verens nir det giller undervisning. Medan lirarna vill se en
aktiv och sjilvstyrd elev som engagerar sig och deltar i sin egen liroprocess,
tilldelas de 1 stillet rollen att vara den som vet bist. Ambitionerna ir dock att,
utifrdn ett vuxenpedagogiskt alternativt andragogiskt forhéllningssitt, skapa
en miljo som ir sd lik en arbetsplats som majligt. Lirare och elever fungerar
som kollegor och jamlikar i sina roller med lika skyldigheter men med olika
rittigheter; med arbetsrittslig terminologi 4r det lirarna som har tolknings-
foretride. I viintan pd att eleverna skall bli sjilvstyrande och ansvarstagande,
skapar liraren i stillet en pedagogisk praktik med fostrande inslag, vilket
kan tolkas som ett siitt att skola in eleverna. I en pedagogisk praktik planerar,
organiserar och styr liraren upp verksamheten och det pedagogiska uppdraget
blir likt det som genomfors i barn- och ungdomsskolan, dir erbjudanden
om elevinflytande ges. Det behov av autonomi som vuxna sigs ha i andra
sammanhang, ersitts hir av behovet att styras och ledas, vilket lirarna till-
godoser. Rent konkret visar det sig genom att lidraren exempelvis utarbetar
individuella elevscheman, gor uppgifter it elever samt forser dem med upp-
gifter.

Svéarigheter med att implementera kursplaner och betygskriterier till
verksamheten finns emellertid, men mest bekymmersamt 4r den pressade
tidsplanen. Jimfort med barn- och ungdomsskolan ir timantalet starke
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reducerat for undervisningen pi Komvux, vilket kan vara en anledning till
det begrinsade elevinflytandet. Det finns helt enkelt inte tid for ndgra om-
fattande forhandlingar och praktiken utvecklas inte till att bli vuxenpedagogisk.

Ett utmirkande drag for Komvux ir det heterogena elevunderlaget som
framfor allt visar sig i den stora aldersspridningen samt varierande motiv och
syften med studierna. Utéver detta finns exempelvis varierande bakgrunder,
virderingar, férvintningar och behov, vilket paverkar organiseringen av
undervisningen. Lirarna skall alltsd i det hiir fallet ta hiinsyn till och tillgodose
den enskildes behov, erfarenheter, forutsittningar och inlirningsstilar.
Ambitionen ir att sitta individen i centrum, vilket dessvirre inte alltid gér
att genomfora, utan det unika maste hanteras samtidigt med det generella.
Losningen ir individualisering och varierande arbetsformer dir liraren agerar
som handledare, vilket r helt i linje med de andragogiska och vuxen-
pedagogiska intentionerna. Undervisning i grupp varvas sdledes med ett
individanpassat arbetssitt, med vilket foljer att liraren ir tillginglig for
eleverna pé vissa tider. Andragogikens grundliggande intentioner, det vill
siga att hjilpa den vuxne lira, finns bland lirarna pA Komvux men, trots
att de ses som ndgot av ideal, vill lirarna hellre se dem som ett forhallningssitt.
Oavsett begrepp, forsoker de emellertid med hjilp av teoretiska grund-
antaganden skapa betingelser for ett sjilvstyrt lirande, vilket forutsitter att
vuxna idr motiverade, tar ansvar for sitt eget lirande och verkligen vill vara
sjilvstyrande. Ett annat inslag som tyder pd andragogiska inslag ir att vuxnas
lirande skall knytas till deras erfarenheter och utnyttjas som liromedel.

Instillningarna till den vuxne eleven omsitts siledes i en pedagogisk
praktik med ambitionen att ge den en andragogisk karakeir. Lirarnas faktiska
handlingar har formellt sett inte nigon teoretisk hemvist utan ir framfér
allt baserade pé identifikationer med eleverna och egna erfarenheter av
undervisning. Den erhéllna kunskapen ir séledes av praktisk natur, den ir
svér att formulera och tyst. Att férklara, och kanske forsvara, sina handlingar
med hjilp av en intuitiv, praktisk och informell teori, 4r i detta sammanhang
synonymt med att vara intelligent, kreativ och professionellt sett autonom.

Som initialt antyddes, visar det empiriska materialet att det pedagogiska
arbetet inte endast har pedagogisk-didaktiska dimensioner utan iven socio-
emotionella. Efter att ha redovisat den forra, redovisas i de foljande kapitlen
den senare och en till denna kopplad litteratur- och forskningséversike.
Hur de forhaller sig till varandra och vilka avvigningar som gors dem emellan
diskuteras i ett avslutande kapitel.
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Kapitel VII — Minniskorna pa Komvux

I vissa sammanhang talar lirarna inte om eleverna utan om minniskorna
pd Komvux. Precis som lirarna sjilva, agerar dessa minniskor i andra och
varierande sociala roller och jimfért med barn och ungdomar iir betingelserna
for deras studier annorlunda. Tendens finns bland ldrarna att tala om min-
niskorna som “dem”, for vilka Komvux innebir en andra chans i livet. En
ldrare jimf6r minniskorna som under aren studerat pi Komvux och hivdar,
att de har en liknande personlig historia och likaledes samma negativa
prognoser. Det som har férindrats 6ver tid ir alders- och konsstrukturerna.

Minniskorna idr pa ndgot sitt indd desamma som kommer.
Yngre idag, ligre medelélder. Storre antal kvinnor. Alltsé de dr
brinda pa ndgot sitt och de har enligt alla ingen framtid.

Genom att ldrare beskriver eleverna som osiikra och misslyckade minniskor
med dilig sjilvkinsla, tenderar verksamheten pd Komvux att fi en annan
karakeir 4n den rent pedagogiska. De sociala inslagen torde framfér alle
avse verksamheten pé den grundliggande nivan.

Jag tror manga uppfattar framfor allt den grundliggande vuxen-
utbildningen som en social verksamhet. Men visst éir det en stor
social verksamhet det hir.

En ldrare ser i detta en orsak till att Komvux tappat i status och utvecklats till
en dvervigande social verksamhet likt den som bedrivs pé studieforbund.
En annan bidragande orsak 4r att de reserver som antas sist till kurserna 4r
pensionirer.

Problemet dir 4r att de [reserverna] tror eller tinker s hir att
det hir 4r en vanlig ABF- eller kvillskurs. S& man kommer hit

och sa skall man prata, dricka lite kaffe.
Genom att identifiera sig med eleverna kan lirarna forstd dem som ménniskor,
vilket innefattar en insikt om de péfrestningar som det medfér att vara

minniska.

Jag kan gd till mig sjilv. Hur kiinner jag det nir jag skall stillas
infér ndgonting. Man kinner sig ritt sa liten.
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Identifikationen med elevernas férildraroll blir tydlig i klassrummet. “Som
foréilder tycker jag sjiilv art ... ”. Elevernasitter i grupp och diskuterar en roman
de ldst och ldraren rér sig mellan grupperna och bidrar till diskussionen.

Jag kan se p& mig sjilv. Jag har tvé av olika sort. En som berittar
och en som ir tyst.

Man forstar ju. For de ér ju i dlder med mig sjilv. Man vet att
de har barn pa dagis som kanske inte velat stanna.

Lirarna talar dven om minniskorna som enskilda personligheter och tilldelar
alltsd inte eleverna enbart en pedagogisk roll utan dven andra sociala roller.
Lirare uttrycker mélsittningar som att var och en skall "b/i sedd”, vara “en
del av rummet” och att “ingen skall vara glomd eller forsummad’. Med
hinsynstagande och respeke for den enskilde individen arbetar lirarna utifrin
en helhetssyn som sigs vara specifik f6r Komvux och som tycks genomsyra
verksamheten. For en lirare dr helheten en ansvarsfriga som upplevs som
en utmaning och innefattar elevens personliga bekymmer och totala livs-
situation. Det innebdr att vara insatt 1 de ekonomiska och sociala férhillanden
som eleven lever under, vilket, som en lirare uttryckte det, medfor krav pd
forstaelse for elevens andra roller utéver den som elev. Att de har mycket
annat runt omkring sig, som en lirare uttryckte det, kan ju paverka deras
studieresultat.

Det behéver inte bero pd att de inte skulle kunna klara det. Det
kanske har hint ndgonting hemma eller ndgonting annat. De
kanske inte har kunnat ligga modan.

Lirarna ger olika bilder av den komplexa problematik som finns bland
eleverna. Det finns exempelvis de som har bekymmer med olika myndigheter,
som inte sjilv kan ta sig till skolan av olika anledningar och de som saknar
nigon att umgds med utanfor skolan. Problematiken kan ocksd vara av
psykologisk natur och baserad i “personliga tragedier” och den kan dven
orsakas av elever som har “ezz ligr viirde i synen pa sig sjiilv”. Férekomsten av
den typen av problematik sigs framfor allt finnas bland eleverna pa den
grundliggande utbildningen.

Det ir ju speciellt dd om man jobbar pd grundliggande si ir
det ju jitcemycket s&. Skilsmissa, flytt, psykiska problem har
vi alltid en hel del alltsd. Mer pa grundliggande, helt klart. Vi
har haft riktigt svara fall.
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P4 den grundliggande utbildningen siigs det finnas en annan typ av proble-
matik. Det ir de elever som siigs vara "dubbelt omotiverade”, en beskrivning
som gors utifrdn hur eleverna upplever kombinationen av externt tvéng
och bristande férméga.

Det sociala uppdraget och dess genomforande — gruppen
Att arbeta med vuxna kriver ett visst forhéllningssitt och ett viktigt inslag i
detta dr den dmsesidiga respekten som sigs vara specifik f6r Komvux. En
larare héller inte riktigt med utan hivdar utifrén sina erfarenheter av under-
visning pa grundskolan, att det 4r lika viktigt att visa bdde respekt och hinsyn
gentemot barn. Intentionerna bland lirarna ir emellertid att interaktionen
pd Komvux skall priglas av att ldrarna ndrmar sig, forstér och behandlar eleverna
utifrdn att de ir just vuxna minniskor och inte barn.

Och s3 kommer man hit s& uppticker man att hir blir man
behandlad som en vuxen minniska med full respeke. For det
handlar ju mycket om respekt. Man skall kunna ge och ta. S3 r
julivet. Och det dr att ge och ta och att man respekterar varandra.

Den ridande instillningen ir att eleverna pd Komvux 4r som vilka andra
vuxna som helst. Det hivdas, att en vuxen ir en vuxen i alla sammanhang
och skall siledes behandlas direfter. For att kunna genomféra uppdraget
som 4r av mer social karaktir betonas minniskan i lirarrollen och ett likhets-
tecken kan skrivas mellan att vara ldrare och att vara minniska.

Ja, att vara lirare det handlar ju, eller 6ver huvud taget, det r
att vara minniska.

For att slippa rollen som ledande vuxen och i stillet fungera som medminniska
vill inte liraren 75z etr steg dver och se uppifrdn”. Ett avstind, som sigs vara
konstruerat av eleverna, finns emellertid mellan dessa och liraren. For att
lirarnas 6nskan att befinna sig pd samma nivé som eleverna skall kunna infrias,
maste dirfor avstindet minimeras.

De ser p& mig som ndgon stor eller som en aukroritet. Och det
dr viktigt att man fir ut, att man fir vick den bilden s att du
1 stillet kan hamna 1 att stilla krav.

Bland lidrarna finns tendensen att utifrin vissa karakteristika tala om eleverna

som en homogen grupp och i de sammanhangen tilldela dem liknande behov
av omsorg och omtanke.
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De behover ofta det dir personliga, sociala, att ndgon bryr sig.
For ofta dr det ju s att det 4r sddana som inte ja, de tycker inte
att det spelar ndgon roll, de har inget virde.

Ett sitt att formulera uppdraget pé ir att "t hand om minniskor och fi in
dem i en social miljo” och ett annat att “se till att de mdr socialt och emotionellt
vil”. Enligt en lirare dr det dvergripande syftet med verksamheten att ordna
sd det blir bra for minniskor och att “man skall kinna sig bekvim”. Enligt
liraren, for vilken eleverna ir en homogen grupp misslyckade minniskor,
dr Komvux l6sningen pa deras problem.

De minniskor som finns ute och har misslyckats pd ena eller
andra sittet. Jag tycker det dr bra om de kan f& en andra chans.
Och d& tycker jag d& har vi hittat instrumentet dir jag kan
hjilpa till med det.

Homogeniseringen av eleverna visar sig i forestillningen att alla nya elever
har dngest, vilket foranleder en ldrare att i ett tidigt skede forsoka dimpa
deras dngest pa sitt sitt.

Jag gér ut och méter dem i foajén nir det kommer nya. Dirfor
att de som kommer nu har en sddan &ngest.

Flera lidrare talar ocksa i generella termer om den sjilvkinsla och det sjilv-
fortroende som saknas hos eleverna. Eftersom sjilvkinslan ir viktig for att
ett lirande skall kunna ske, tror sig en lirare vara den som kan ge eleverna
den kinslan.

Och till det [for att gd vidare] maste de ha sjilvfértroende. Det
handlar om att hitta deras sjilvkinsla. S& da tycker jag att det
jag kan ge dem ir sjilvkinsla.

Alla ldrare ir inte lika 6vertygade om vilka behov eleverna egentligen har.
Utifrdn tanken att elevernas behov ligger till grund for hur lirarnas uppdrag
gestaltar sig, uttrycker en av dem sin vilsenhet och svérigheterna med att
viga mellan att se uppdraget som kortsiktigt eller langsiktigt. Nagon diffe-
rentiering mellan elevernas behov sker ¢j heller i detta sammanhang,.

Det dr det hir med balans igen. Fér fan, vad skall jag gora? Jag
méste stilla krav och samtidigt vill jag att de skall trivas. De
kommer utan papper och penna, de ir frinvarande av olika
anledningar. De har ett kasst forflutet. Och jag skall forsska
forbereda dem for gymnasiet. Vad behéver de?
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Ett inslag i det sociala uppdraget ir intentionerna att skapa en s gynnsam
miljé som majligt for eleverna. Den uttalade mélsittningen ir att “fa dem
att trivas” och ett sitt att gora det pa, ir att skapa en miljo som inte ir lik
den vissa lirare kallar for “den gamla skolan”. Med det menar lirarna den
skola, som eleverna enligt dem bara har déliga erfarenheter av.

Jag far dem att glomma hur det var sist de gick i skolan.

Det ena behover inte utesluta det andra och en lirare ser den grundliggande
utbildningen bide som en plats for social samvaro och en skola dir man
“lir sig hantera sitt néista liv”. Att verksamheten har olika och parallella
funktioner stir klart, men vilken funktion som ir 6verordnad den andra
star inte lika klart.

Men samtidigt som de lir sig saker, finner att det hir ir ett bra
stille, jag trivs hir, jag vill vara hir och jag vill lira mig.

En ofta uttryckt mélsittning med verksamheten ir att eleverna, oavsett vilka
motiv de har med studierna, skall “tycka det iir rolige hiir”. "Roligt”ir for dvrigt
en ofta anviind beskrivning av hur verksamheten upplevs av lirarna, vilken
de siger sig dela med eleverna.

De har forfirligt roligt. De mar sd himla bra av det.

En mer l&ngsiktig tanke med att eleverna skall trivas och ha roligt dr att alla d&
kinner sig mer motiverade till att lira.

Skapar man lust och skapar man skratt sd nog vill folk lira sig.

Den miljs, som enligt ldrarna efterstrivas, beskrivs som tillitande och av-
slappnad och, i ett fall, "flummig”. "Humor”, "skratt” och “miénniskoviinlighet”
sigs vara det som giller och observationerna visar hur lirare pé olika sitt
forsoker iscensitta en for eleverna optimalt gynnsam miljd att trivas i och,
som en ldrare uttrycker det, ma vil i.

Jag dr inte anstilld som clown, men jag kan se till att det blir
en bra stimning.

Ett siitt att skapa en trivsam miljo och god atmosfir pé var exempelvis att

dta och dricka under lektionstid. Vid et tillfille uppmanades eleverna att
“fika” i samband med en gruppdiskussion och det hinde vid andra tillfillen,
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att savil ldrare som elever limnade klassrummet och atervinde med ndgot
attdta och dricka. Instillningen tycks dven vara att klimatet paverkas positivt
av prat och skratt. Trots att eleverna uppmanades att skratta och inte vara s
tysta pa en lirarledd lektion, valde de emellertid att arbeta under tystnad.
Négon uppmaning behévdes emellertid inte till eleverna som arbetade
sjalvstindigt och dir liraren fungerade som handledare. Eleverna rérde sig
da i och mellan olika rum, pratade fritt med varandra och med lirarna,
vilket ledde till en forhéllandevis hog ljudniva. Lirarna beskrev miljon som
tillitande och avspind och en av dem forklarade, och kanske forsvarade,
karaktiren av 6ppet hus delvis med att utgd frin sina egna 6nskemal och att
se styrning som nagonting negativt.

Hur gér man sjilv som ir rent minskligt? Vad gor man nir
man studerar? Och jag vill ha bort kinslan av att det 4r styrt,
jag maste bara ha papper och penna och sitta sd ordentligt. S&
linge det inte stor ndgon.

Det sociala uppdraget och dess genomforande — individen
Mainga ldrare formulerar sitt uppdrag i termer av att de utifrin en helhetssyn
skall tillfredsstilla den enskilde elevens behov. Talet om en helhetssyn pé
eleverna visar sig i de anstringningar liraren gor utifrin den och antyder
dirmed hur han eller hon definierar en del av sitt uppdrag.

Jag forsoker kiinna av eleverna och se, komma underfund med,
inte bara ... Jag forsoker ocksd alltid titta lite bakom varfor
det dr s3 och forsoka hitta vigen till att kunna hjilpa. Jag forsoker
alltid nagonstans hitta en vig dir jag kan pd nagot sitt £ med
mig eleven framit.

Elevernas individuella problematik kriver ett socialt stédjande engagemang
av liraren. Foér de flesta handlar det om att fi dem att kiinna trygghet och
sikerhet, vilket siigs vara en forutsittning for att de skall stanna kvar. Omfatt-
ningen av lirarens engagemang och till vilka elever han eller hon skall knyta
an, tycks till viss del pdverkas av vilken typ av relation liraren har till eleven.
Attvara mentor for en elev, vilket 4r ett av rektor tillskrivet uppdrag, innebir
ett storre engagemang och en djupare relation.

Vissa fall kinner man mer for, men varfor det blir s& det dr ju
mentorskapet som gor det. Men i mitt engagemang sa stiller
jag mig kanske pd sidan pd ett annat sitt med den minniskan
som jag inte 4r mentor for. For den som jag dr mentor gir jag
liksom mer i nir ...
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Helhetssynen innebir ett engagemang i hela minniskan, vilket omsitts i
praktiken och de konkreta handlingarna genereras utifran elevernas
individuella problematik och behov. En forutsittning for adekvata
handlingar sigs vara att ha en omfattande och personlig kinnedom om
eleven, vilket upplevs vara positivt.

Och det kiinner jag, jag vet hennes problematik, jag vet och si
och d& fir man ju hantera det utifrén det.

Jamfort med andra skolformer sigs ambitionen att se helheten och ta hiinsyn
till elevernas livssituation innebira en annorlunda arbetssituation for lirarna.
En motsatt instillning finns ocksa.

Jag tror att om man ir lirare s, jag forsoker ta lika mycket
individuell hinsyn som nir jag jobbade med barn.

Fér ndgon innebir helheten en vidgad problembild, att “man fir liksom
hela familjens problem”. Till skillnad frin den lirare som uttalade sig positivt
om att vara delaktig i det liv eleven lever, medger en annan att det kan vara
betungande. Ambitionerna att syssla med ndgot mer in kunskapsformedling
rictfirdigar dock ett omfattande engagemang.

Det ir klart att min situation skulle vara mycket enklare om
jag inte visste ndgot om dem. Om jag bara skulle férmedla
nigonting. Jag vill ju att de skall ha med sig ndgonting. D4 tror
jag att dd méste man vara lite personlig.

Med helhetssyn och engagemang foljer en viss typ av relation och en allmin
instillning bland lidrarna r att den 4r knuten inte enbart till undervisningen,
utan att den finns med i alla andra sammanhang. Detsamma giller dven
den respekt som lidrarna hyser gentemot den enskilde individen, vilket visar
sig i en sammansatt bild av denne som elev och minniska samt hans eller
hennes medf6ljande historia.

... som person, som minniska, som elev. Men det dr ocksd en
respekt for den ryggsick som eleven bir med sig.

En ldrare ser mer nyanserat pd respekten och menar, att den ir varken sjilvklar
eller generell. For denne i4r bemétandet som den vuxne fir annorlunda 4n
det beméotande den unge fir och en tinkbar forklaring ir att “dez dir littare
att ha respekt for den vuxne eleven’.
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Det tycks vara upp till liraren att avgora relationens innehéll och form
och det forutsitts att eleverna ocksa foredrar att den ir “nira” och “personlig”.

Det ir inte medvetet s dir att jag forhaller mig personligt.
Jag tycker att s miste en vanlig relation vara egentligen. Jag
har svart for att tinka mig jobba pé ett annat sitt. Men for att
jag skall 6verleva méste jag ha en relation, en bra relation med
dem som ir hir. Och for att de skall f3 ut ngonting av detta
s maste de ha en bra till liraren.

Insikten finns emellertid, att en nira och personlig relation till liraren inte
dr sjilvklart for alla elever. Detta sigs framfor allt gilla elever med en negativ
attityd till skolan som ofta ser liraren som auktoritet. Instillningen sigs dven
vara dldersrelaterad.

De som ir runt 30 4r mer vana vid att vara pi samma nivé. De
som ir bortdt 50 kan kiinna en viss gammal respekt for liraren.

Utéver mentorskapet medfor variationer i form av elevernas &lder, motiv
och sociala forhallanden att lirare etablerar olika relationer till de enskilda
eleverna.

Vuzxen till vuxen men en annorlunda relation till de som kommer
direke frén gymnasiet och vill forbittra sina betyg 4n till mammor
med sjuka barn som har fullt upp.

Férutsittningen for att en relation skall etableras sigs vara, att det sker ett
méte mellan parterna. For att kunna iscensitta detta méte tycks det kriivas
nigonting annat eller ndgot utdver en pedagogisk-metodisk skolning, vilken
ar vare sig tillricklig eller betydelsefull i detta sammanhang.

Du kan vara en fullfjidrad metodiker utan att det hjilper om
du inte kan mdta minniskan.

Spelar ingen roll att jag #r lirare. Bara vi mots dr vi minniskor.
Genom dessa moten sigs kontakt och fortroende skapas dem emellan och

forutsittningen for att detta skall kunna ske, 4r att det finns en kommunikation;
kommunikationen ir ett fundament pa vilket hela verksamheten vilar.
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Alltsd en kommunikation, hur viktig dr inte den? Kommunika-
tionen ir jitteviktig hir, act man hittar var och en och att var
och en blir sedd pa nigot vis.

Kommunikation sker genom enskilda samtal, vilka sigs vara givande f6r bada
parter och genom vilka ldrarna lir kiinna sina elever. En lirare har exempelvis
alltid ett inledande samtal med varje elev i samband med kursstart. Samma
kunskap ndr en annan lirare genom personliga brev frin eleverna, dir de
ombeds beritta om sig sjilva.

De bérjar ju med allra forsta gingen att f3 skriva personligt.
Sedan har jag kontakt.

Vid ett tillfille observerades en lirare dela ut ett formulir till eleverna med
direke stiillda frigor som bland annat handlade om vad de var bra eller daliga
pa, vilket deras mal med studierna var och varfor de liste just den hir kursen.
Andra sitt att kommunicera pa och fi kontakt genom ir det som en ldrare
kallar "morgonprat”. Innehallet, som ir direkta och personliga frigor riktade
till enskilda elever, antas vittna om att liraren ir intresserad av och bryr sig
om elevens eventuella svérigheter och problem.

Hur 4r det och hur ir det med dig och hur kindes det nir du
gjorde detta? Har du hunnit med de talen? Har du hunnit géra
det igar och lite sidant. Vi ser varandra som minniskor.

De individuella variationerna sigs vara en av anledningarna till att det 4r
angeliget att ha en vil fungerande kommunikation. Speciellt angeldget r
det att kommunikationen fungerar och kontakt etableras med de elever
som har en bakgrund som sigs vara “svir”. "Det giiller att hitta dem”, som en
larare uttryckte det och en lirare beskriver sina erfarenheter av en ling process
av idogt arbete for att nd fram till en viss elev.

Maste f6r Arbetsférmedlingen, vet att de har ingen kapacitet
sd att ju, det kan ta, jag har haft, det har tagit en hel termin for
att liksom f& en kommunikation. Det tog allts en hel termin
pa Gruven innan vi fick kontake alltsd. Om du f6rstar vad jag
menar med kontakt. En riktig kontaket va s& att man kunde
siga in ndgonting som man sdg att han tog emot da.

I observationer askddliggors hur lirarna pé olika sitt forsoker skapa de nira
relationer och kontakter som de efterstrivar. Det personliga forhallningssittet
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blir tydligt genom att lirare skimtar, initierar informella samtalsimnen och
kommer med personligt firgade inligg. Det tycktes vara betydligt littare
att skapa en dialog utifrén ett personligt och allmint innehll dn utifrén ett
dmnesanknutet. Ibland riktade liraren frigor till enskilda elever och vid ett
tillfille resulterade det i en diskussion om hur man pa limpligaste sitt kunde
sluta roka. Vid ett annat tillfille ledde lirarens friga om hur katten madde till
ett resonemang om hur trilskande katter skulle behandlas. Lirares forsok att
se till att den enskilde eleven kidnner sig uppmirksammad, exemplifieras i
frigor som 4r av mer personlig karakeir.

Tjenare, mar du bittre nu?
Ar du arg idag? Jag tycker du ser arg ut.

Kommunikation i form av dialog ir viktig i flera sammanhang. Trots att
lirarna avsiger sig ett fostransansvar, finns det tillfillen, nir de siger sig
behéva styra upp verksamheten. Enligt en lirare gor vissa elever inte alltid
vad som forvintas av dem som vuxna och liraren tvingas korrigera oacceptabla
beteenden.

Forra terminen var det ganska ménga som och d fick jag bli
sadir lite string. Och da 4r det viktigt med den dir dialogen
man har.

Relationen mellan parterna, i det hir fallet minniskorna, sigs etableras i
dialogen genom 6msesidigt fortroende och kontake. For lirarens del innebir
det att ha ett stort engagemang i och helhetssyn pa den enskilde individen,
detvill siga, omfattande kunskap om dennes totala livssituation. Helhetssynen
upplevs av en lirare som ett positivt inslag i arbetet, vilket tar sig uttryck i
att exempelvis skapa trygghet for eleven.

Jag trivs jittebra med att jobba med vuxna. Dirfér att jag tycker
om den hir helheten. For att du skall fi en inldrning maste du
vara en trygg person allesd. S& att helheten tycker jag, den ir ju
intressant.

Strivan efter att se helheten och med den ett individuellt hinsynstagande
innebir ibland att ldraren 4r bendgen att visa ett visst overseende i samband
med bedémning av eleven. Avvigningar gors i de fallen mellan att bortse
frén helheten och att ta hiinsyn till vilka konsekvenser ett ldgt eller icke godkint
betyg kan medféra for elevens fortsatta liv. For lirarens del innebir emellertid
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ett empatiskt och kanske rationellt betygsresonemang utifran elevens indi-
viduella forutsittningar att liraren inte foljer regelverket.

... s& vingklipper jag dem direkt. Och det iir vad som hinder
och det gor man eller s& kan jag 6verse med vissa saker och
siger att vi riknar bort det hiir for pa det hela taget 4r du indi
en VG person. Men da foljer jag inte de regler som finns.

En ldrare gor ett tydligt stillningstagande och markerar att, oavsett omstindig-
heter, s dr det elevens faktiska prestationer som paverkar betygen, ingenting
annat.

Fast sedan 4r det ju det att sedan och jag kan vara tillmétesgiende
och s, men sedan ir det betygen. Nu har jag alltid betygsprat
med dem. S3 ir det, det hir har du 8stadkommit. Och det 4r
oavsett hur din ...

For vissa ldrare dras inte grinsen vid att vara 6verseende eller att ta hinsyn,
utan instillningen att vissa saker hinger ihop, att “de mdste ma hyfsat for att
kunna lira sig”, resulterar ibland i konkreta handlingar frin lirarens sida.
Liraren blir pé sé sitt den som loser elevens akuta problem.

Det ligger i det ddr med att gdr man och bekymrar sig for
kontakter med myndigheter ja dé 4r man inte koncentrerad
pa matten. Och da tycker jag att dd stidar jag den dir myndig-

heten och sedan kan man 4gna sig &t det som ...

Att stida” en myndighet kan exempelvis innebira att liraren forst forhandlar
med eleven om ett betyg och direfter forhandlar med CSN for att pa s sitt
sikerstilla elevens forsorjning.

Du fir IG pd kursen i &r s& kan vi till CSN tala om att du har
speciella omstindigheter sé fir du lisa om kursen.

Med helhetssynen for 6gonen tycks det finnas dtskilliga hinder for liraren
att forsoka undanréja och var grinserna gér for ldrarens insatser ar svart att
faststilla. Under ett samtal med en lirare bekriftades det som hade sagts
om elever som inte kan ta sig till skolan pa egen hand. En kollega till denne
knackade pa dorren och frigade om liraren hade glomt och vad som glomts
berittade liraren sedan.
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... har lite bekymmer med att dka tag, dka kollektivt. Och sa
har vi valt att himta eleven f6r det ir ett sitt att kunna prova
sig fram ett par timmar i veckan.

Ett uttalande som liraren filler i ett annat sammanhang visar att fallet inte
dr unikt och att liknande insatser inte endast ir av filantropisk karaktir.
Det ligger ett visst mtt av egenintresse i dessa, eftersom fler elever ger bittre
ekonomi for skolan. Att férfarandet 4r korrekt dr liraren diremot inte helt
overtygad om.

De som har bekymmer med transporten av ena eller andra
skilet, da far vi hjilpa dem och det kan jag tycka ir fel och det

maste ocksd politikerna begripa.

Foratt “md hyfsat” méste eleverna enligt lirarna kinna trygghet och alldeles
speciellt viktig dr den for de “virvade” eleverna som skall tas omhand "och
slussas in och kiinna sig trygga”. Det allt 6verskuggande malet for ldrarna ar
att eleverna skall stanna kvar och hinsyn maste dirfor tas till manga olika
faktorer i en ganska s oforutsigbar process. For en ldrare tycks det oforut-
sigbara inte vara nigot negativt utan upplevs snarare som ndgot positivt
och utmanande.

Men det ir ju plusset i det hela kan man siga d4 att, att det dr
ndgonting att bita i. Det 4r ju positivt och spinnande och se
vad det blir av det. Hur manga har jag kvar innan terminen ir
slut?

For den enskilde eleven sigs dven sjilvfortroende och sjilvkinsla vara grund-
liggande. Elever med dalig sjilvkinsla, vilken pastds hirrora ur deras tidigare
misslyckanden, gér det innu mer angeliget for en larare att se till att studierna
pa Komvux inte innebir ytterligare misslyckanden.

Jag ser ju att hon kan ingenting men liksom, ja, hon méste f&

lyckas.

Sjilvkinslan sigs inte enbart kunna skapas genom intyg pa faktiska provresultat,
“de objektiva matten i form av poiing eller betyg”, utan snarare genom att eleven
ges ett skriftligt omddme avseende sina personliga kvaliteter, "de diir starka
sakerna som man har som méinniska”. Speciellt viktigt 4r det for elever pa den
grundliggande utbildningen som viljer att inte ta ut ndgot betyg, eller vars
prestationer inte riktigt ricker till fr att kunna f& ndgot betyg. Ett fysiske
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mote sigs kunna ersittas av en nitbaserad kommunikation och en lirare
utnyttjar tekniken genom att ge eleverna individuell feedback via mail.
Instillningen finns, att nir det giller vissa elever blir lirarnas kunskapsuppdrag
underordnat ett socialt uppdrag.

Dir [fall som ingen har upptiickt] kan man ha en uppehéllande
verksamhet och ge dem kanske sé att de kiinner kanske lite
menings ... men man leder inte dem nigonstans.

Med en liknande instillning ges den grundliggande utbildningen karaktiren
av tillflykesort nir livet 4r svart att handskas med och liraren anpassar kraven
till det tillstdnd som eleven befinner sig i.

Om jag kinner det att idag ir livet hemskt och min karl gjorde
det och det igdr, jag méste bara fi vara hir. Jag miste bara f3
tinka pa nigonting annat. De hade inte lirt sig mer om jag

hade sagt: Undan med kaffet, det dir fir du ta sedan.

Utover liraren, sigs gruppen ha en social funktion f6r den enskilde individen,
vilket giller alldeles speciellt f6r den som inte har ngon annan social till-
horighet. Detir i gruppen “man blir hird och sedd och respekterad” och upplever
delaktighet. Det finns en 6vertygelse om att de som kinner sig tillhdra en
grupp inte lika littvindigt gr in och ut ur denna. Graden av samhérighet
med gruppen paverkar siledes huruvida eleverna limnar skolan eller stannar
kvar.

Det 4r mycket svrare da [att forsvinna] for du fir ind3 lite
form av gemenskap i den gruppen. Som inte 4r ldtt att strunta
i for du har oftast inget socialt umginge heller. Sa det kan vara
inda ett litet halmstra som riddar dem till att stanna kvar.

Utifran instillningen att gruppen har en social funktion for en del elever,
ligger det i ldrarnas uppdrag att fa den att fungera. Speciellt giller det i grupper

som bestdr av elever med olika etniska bakgrunder.

Och man fick jobba vildigt mycket med grupprelationerna si
att de lirde kiinna varandra.

Det sociala uppdraget och lirarrollen

Den nira relationen som foljer med det sociala uppdraget och helhetssynen
far konsekvenser for ldrarrollen.
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Jag har kanske varit i den sitsen att jag haft manga och triffat
ménga minniskor som pd ndgot sitt har sett mig som nidgon
slags riddningsplanka eller ndgon som man kunde diskutera
problem med.

Lirarna uttrycker pd varierande sitt de kvalifikationer som krivs f6r att utfora
sitt sociala uppdrag och en av dem sitter handlingar som visar “individuell
omsorg som nummer et”. For en annan 4r den psykologiska beredskapen viktig
och ytterligare en annan finner kombinationen medminsklighet och breda
kunskaper, “den humanitire allvetaren”, nédvindig, framfor allt pd den
grundliggande utbildningen. Generellt sett virderas medminskligheten hogt
iallasituationer, men den 4r inte lika litt att omsitta pd vuxengymnasiet som
pa den grundliggande nivén.

Den hir medminskligheten, det ir klart att man skall ha med
den om man ser. Men det gir ju inte pa det sittet alltsd, det dr

skillnad pa Gruv.

Eftersom genomférandet av uppdraget bygger pé en relation dir parterna
4r minniskor och inte l4rare och elev, far lirarrollen 4ven en social karaktir,
vilket upplevs som sivil positivt som negativt. Listan pd 6nskvirda kompe-
tenser och kvalifikationer blir siledes ling och innehdller krav pé att ha

» » » ..

respekt”, tillit”, "dmjukhet” och ” empati” samt vara “kamratlig” och ” bjuda
pd sig sjilv”. Liraren maste ocksd vara “dynamisk’, “entusiastisk”, “oppen och
solidarisk” och att vara Socialt och emotionellt kompetent”, att “medvetet kunna
se ménniskor” och ha “formadga till samarbere” framstills ocksd som en tillgéng.
Till detta liggs vikten av att "vara vaksam och hinsynstagande’, inte se gruppen
som homogen”, samt att ha ”bred erfarenhet”. Till skillnad fran de informella
kvaliteterna sigs de mer formella och skolformsspecifika kompetenserna

bero pa den enskilde lirarens innehav av bildning av olika slag.

Och denna f6rmaga att beméta och resonera med eleverna pd
olika sitt beror i mycket hog grad pd hur mycket sociala vi ir
sjilva, hur mycket utbildning, hur mycket allminbildning vi
har. Om vi har gitt pé fortbildningar och hért om forhéllnings-
sdtt till vuxna.

Alla lirarna har genomgétt nigon form av fortbildning, vilka de sjilv har
valt utifrin de individuella behov som uppstitt. Det rdder dock en viss
samstimmighet om att det 4r genom erfarenheterna av praktiske ldrararbete
pa alla stadier och lirarkollegor som de lirt sig att arbeta med vuxna.
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Arbetsmiljon upplevs generellt som positiv och dven for lidrarna har gruppen
en social funktion, vilken 4r en anledning till att en ldrare inte vill minska
antalet undervisningstimmar som sker i grupp.

Hora skratten och allt det dir. Det hir att vi skrattar och pratar
med varandra och vi diskuterar. Vi fir tillfille att skimta och
skoja och ge exempel pa livet och si vidare.

Majoriteten av lirarna uppskattar att eleverna ir vuxna, eftersom de tillfreds-
stiller olika behov hos lirarna och ett exempel pd det ir att med eleverna kan
“man ju ha roligt”. "Det iir roligare att arbeta med vuxna”ir en vanlig uppfattning
och dr de dessutom aktiva, kan undervisningen till och med upplevas som
ett rent noje.

Alltsd har man en lektion som fungerar och de jobbar dé 4r det
ju nistan nojesskatt pd det.

Dessutom siger lirarna sig mé vildigt bra och kinslan speglas ofta mot erfaren-
heterna frdn arbetet med barn och ungdomar, vilka framstills som negativa.
En ldrare framhéller i det sammanhanget lugnet, tystnaden och frinvaron
av stress pa Komvux.

Ungdomar ir jobbiga. Har inget tdlamod, skimtar mycket, dr
oroliga i kroppen, kommer in och ut och har olika problem.
Jag tycker de ir snilla, de ger mig glidje, men ljudet. Det ir
mycket mer lugnt. Jag upplever det lugnare pd ndgot sitt.

Fordelen med att ha vuxna elever och inte yngre framhaélls dven i andra
sammanhang. Till skillnad frén de yngre, vilka féredrar att pdpeka det som
4r negativt, 4r vuxna elever snara att uttala det som ir positivt och tillfredsstiller
ddrmed ett starkt behov av uppskattning hos lirarna.

Om du ir en bra ldrare s blir du uppskattad for det. Det ir inte
sikert att du fir reda p& det nir du jobbar med ungdomar for
de siger det kanske inte. Om det inte ir bra sa siger de det.
Men de siger vildigt, alltsd mera sillan om det ir bra.

Tillsammans med uppskattningen, framkallar den respektfulla behandlingen
en kinsla av trygghet hos en lirare, som d& kan “agera som jag egentligen vill
agera”. Vuxna elever sigs tillika vara mer accepterande, liraren kan slappna
av och tvingas inte in i en viss lirarroll.
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Jag tycker om det sociala, att vdga, alltsd att kunna vara den
minniska jag ir om jag siger fullt ut. Att bjuda pd mig men
dven att fa det tillbaka. — Jag behdver inte ligga pi mig nigon
mask hir eller sitta upp ndgon liksom auktoritets, som man
miste pd, du kommer till fordonskillarna pd gymnasiet till
exempel.

Ingen siger sig vilja byta de vuxna eleverna mot barn och ungdomar. Det
finns olika anledning till det och en av dem ir att de inte ér utbildade till
“att brottas med discipliniirer och vara polis”. En annan ir att “der trittnar
man ju pa” och en tredje att “det iir inte sd roligt”. En lirare upplever dock
ibland en viss saknad efter barnen pa mellanstadiet och de skratt som féljer
med dem men vill trots det inte tillbaka.

Det har vildigt mycket att géra med att jag ir lugnare, tryggare
dnd4 nir jag dr hir. Dirfor det dr en vuxenmiljo. Jag kan, jag
behéver inte passa pd mig sjilv.

Alla olika bakgrunder och erfarenheter som vuxna bidrar med gor dem
dessutom “intressanta” och de “ger mer” genom att tillfora sin syn pé olika
foreteelser.

Och samtidigt f&r man ju ocksd av vuxna nya infallsvinklar pd
manga olika saker som politik, pengar, dktenskap eller vad det
nu kan vara. Jag lir mig jittemycket som minniska. En vuxen
minniska kan ju ge helt andra saker 4n vad barn och unga
minniskor kan ge.

Att eleverna utvecklas som minniskor tycks vara minst lika viktigt som att
de ldr sig ndgonting och kunskapsutvecklingen far pa sé siitt en underordnad
stillning. Som tidigare uttryckts, innebir detta att en forskjutning av
liraruppdraget har skett mot ett innehdll av mer social karaktir. Olika lirare
ger konkreta exempel pd vad resultatet kan bli av de insatser som gors,
vilket giller for svil elever som lirare.

... och han kom med en kvinna pa var sida mer eller mindre
insldpad. Och nir man da ser den dér minniskan som kom in
nistan krypande s var den en blomma nir den limnade
verksamheten. ... en grd larv ... en fjiril. Och da tycker jag
att jag kan kidnna mig lite viktig ocks3 ...
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Att eleverna kommer till skolan &ver huvud taget upplevs ocksd som ett
resultat av ldrarnas anstringningar. Det giller vissa elever, som inte har
forvintningar pa sig att prestera nigonting utan bara vara dir, vilket leder
till ndgot positivt f6r dem ocksa.

Men de kommer hit. Kommer pa varje lektion men de limnar
inte in ndgot. Men de tycker om sig sjilv. De dr nigon. Det
tycker jag ir virdefullt.

Aven om lirarna hivdar att det inte finns nigonting pi minussidan, nyanseras
den positiva bilden genom uttalanden som att "det minsann inte alltid ir si
rosenrott” och “ungdomsgymnasiet har sina problem och vi har andra” .

Men dir finns ju alla sociala problemen i stillet men det 4r pa
en annan niva.

Nigot egentligt missnoje kopplat till det sociala uppdraget uttrycks inte,
men manga lirare siger sig i detta sammanhang uppleva en kiinsla av ensamhet.
Uppdraget och den nira relationen medfor att ldrarna fir ta del av och i
ménga fall bir med sig elevernas problem. Behovet att dela dem och andra
akuta problemsituationer med ndgon ir stort och det som saknas 4r ndgon
act diskutera med.

En minussida vi har hir 4r att vi inte har nigot riktigt bra
bollplank nigonstans. Om det hiinder nigonting i klassrummet
behéver man ndgon att diskutera med. Att rensa bort innan
man dker hem.

En ldrare siger sig fungera som "en slags avlastning”. Anledningen till det 4r
att eleverna inte vill gd till skolans kurator, eftersom de siger sig vilja kiinna
den de pratar med. P4 en skola finns inte nigon kuratorsfunktion &ver
huvud taget, vilket flera lirare upplever vara en stor brist, “en fruktansviirt
jobbig bit”. De individuella behoven varierar, men erfarenheten visar att
eleverna behover nigon som lyssnar pd dem, vilket lidrarna gor. En ldrares
uppfattning ir, att elevernas behov blir tillgodosedda genom att lirarna
lyssnar pd deras personliga problem. Liraren virjer sig emellertid mot att
fungera som radgivare, problemlsare eller kurator och ser sig i stillet vara
den som visar pa olika alternativa l3sningar.
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Kommer in och berittar att de nyss skilt sig och sddant. Jag
gir inte in och reder upp det utan de ir nojda med ate fa
samtala om det och sddir. Det 4r ju den relationen de vill ha.
Jag kan forsoka hitta 6ppningar men inte si att det 4r ngon
sorts ren kurativ verksambhet.

Flera av lirarna siger sig vara medvetna om konsekvenserna av ett alltfor
stort kinslomiissigt engagemang och inser vikten av att “begrinsa sig”, “ta in
sd mycket man orkar” och inte ta allting till sig”. Det tycks i allmidnhet som
att den nira relationen upplevs vara ganska oproblematisk, men det finns
inda ngot ospecificerat “znnar” som f6ljer med helhetssynen.

Problematiske #r det ju inte. Det ir inte relationsproblem i
termer av att du kanske inte kommer dverens med alla men
det kan ju vara annat de har bekymmer med som vuxna.

Genom att tala i termer av "vi”, visar en ldrare att ett problem visserligen 4r
elevens, men f6r att kunna hantera problemet tillsammans, méste liraren
kdnna till det.

Ar det nigot exceptionellt di lyssnar man ju bara for att fa hora
hur skall vi komma négonstans for att kunna, inte reda ut
hennes problem, men f6r att hon skall kunna klara kursen
samtidigt som hon har problem. D4 ir det ju bra. Och veta.

Till skillnad frén den lirare som ser det som viktigt att inte “spela kurator”,
giller det motsatta for en annan. Den ldraren begrinsar inte insatserna till
att lyssna eller samtala utan agerar som “kurator, psykolog, mamma, ja allting”
och ytterligare utsagor visar, att lirarna fungerar i de mest varierande roller.

Det blir pa nigot vis att man blir lite pappa eller morfar eller
nigot sidant dir. Hjilper till med kontakter, med sociala
myndigheter eller migrationsverket och jag vet inte allt.

For en ldrare dr antalet dtaganden och dess omfattning en friga om vem
som har ansvar f6r vad och forst nir ansvarsfrigan ir avgjord, kan avgrinsningar
goras.

Fér det kiinns, men jag tror fortfarande det finns situationer
dir man inte riktigt rett ut vems ansvar. Ar det mentors ansvar
eller rektors eller ndgon annan? Det ir ju viktigt det dér att man
inte blir kurator.
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Tillgingligheten sigs vara det mest visentliga i arbetet, dérfor att den ligger
grunden till den nirhet till och kontakt med eleverna som s& ménga av
lirarna vill ha. For en ldrare ir det ett sjilvpataget och dnskat dtagande att
finnas till hands dven utanfor skoltid.

Det blir s bara for att man lir kiinna varandra s vil. Man far
vildigt nira kontakt. Och jag ger dem alltid mitt telefonnummer
hem. S4 jag har mycket samtal pa kvillarna och helgerna. Jag
vill ha det s8.

Med den nira kontakten till eleverna f6ljer ett ansvar som medminniska,
vilket i sin tur innebir svarigheter att halla relationen pd en yrkesmissig
nivd. Att vara yrkesmissig dr att sitta grinser for vad “man” skall kunna
hantera och det handlar i flera fall om att aktivt och medvetet arbeta pd
detta.

Ja, alltsd, som den hir eleven som ir dyslektiker, det hade varit
vildigt ldct att engagera sig stenhdrt i den eleven om man inte
héller det pa avstind. Det ir ju den grinsdragningen. Hur
mycket skall jag och s& vidare. Men sedan fir man ju inte heller
liksom engagera sig fr hirt. For d& kan man liksom ta dod pd
sig sjdlv. Alltsd hélla det pa en viss niva eller grins.

En del ldrare har svért for att distansera sig frin elevernas problem. En lirare
siger sig ta “hela deras liv och hela deras familjer med hem”, men tréstar sig
med att det kanske blir littare med tiden. Sittet att tinka sammanfaller till
viss del med instillningen att det 4r nigonting man madste lira sig.

Man tvingas ju lira sig det alltsi. Men jag har héllit lite distans
av den anledningen att 4r det ndgonting man kan brinna sig
pa hiir, sd dr det att ta for stort ansvar for de bitarna. Jag vet ju
att gor jag det s gir det inte.

Alla har inte samma instillning till var grinsen mellan ansvarsomridena
gir. Genom att till sitt formella uppdrag ligga “plus att jag tar pi mig lite
mer” uttrycker en ldrare att det 4r ett individuellt och aktivt val. Situationen
som sddan, att liraren exempelvis stills infér en minniska som uppenbarligen
“mdr déligt”, kan ocksd leda till akuta och extra insatser frin hans eller
hennes sida.
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Om du har en kvinna framf6r dig som har blivit misshandlad,
du stiinger inte dorren och sidger kom igen i morgon. Det gor
man inte.

Ett annat sitt att hantera elevernas problematik pd 4r att helt enkelt inte bry
sig eller som en lirare uttryckee det:

For att klara detta maste jag bli mindre empatisk f6r annars
orkar jag inte med det.

Problemet kan dven goras till en ansvarsfriga genom att tilldela eleverna ett
individuellt ansvar for sina liv.

Det ir inte sd att jag, det ir klart att de ddr minniskorna de
foljer ju med mig sedan ocksd. Men jag kan 4nd ganska bra
limna dem, jag kan inte ta ansvar for minniskornas liv. Och
jag dr inte ansvarig for deras liv heller.

Stress och utbrindhet nimns ytterst sillan. Det som kan framkalla kiinslan
av negativ stress dr tanken pa att eleverna gor ett andra f6rsék och inte far
lov att misslyckas igen. Det blir vare sig roligt for liraren eller “for dem heller”.
En liknande kinsla av frustration och personligt misslyckande framkallas
av de manga studieavbrott som gors.

Sammanfattning — det sociala uppdraget
Genom att tala om de studerande som minniskor och inte som elever synlig-
gors ett uppdrag som snarare 4r av social dn pedagogisk karakeir. Detta for-
muleras bland annat i termer av att "tz hand om” och se till att "de mdr vil”
sdvil socialt som emotionellt. Lirarnas forhallningssitt utgdr frén att eleverna
dr vuxna minniskor som har fitt en andra chans till utbildning, men vilkas
ovriga sociala roller och dtaganden medfor andra forpliktelser. Det ter sig
viktigt for ldrarna att i detta ssmmanhang ocksd vara ménniskor och antingen
ser de sig som minniska e/ler lirare eller sd ir liraren synonym med minniskan.
Tendenser finns till homogenisering av eleverna, speciellt nir det giller
de som gar pa den grundliggande utbildningen. Detta gors med hinsyn till
deras bakgrunder och personliga karakteristika. Det enda som generellt sett
skiljer eleverna frin dem som tidigare studerade pd Komvux ir att de ir
yngre och att andelen kvinnor har 6kat. Reflektioner kring elevernas behov
uttrycker svirigheter med att balansera mellan ett kort- och ett lingsiktigt
perspektiv pd uppdraget. Utifrdn instillningen att alla dr misslyckade, dngest-
fyllda och har diligt sjilvfortroende, tilldelas de behovet av en personlig
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relation till ndgon som bryr sig om dem. Bakom denna instillning av hir
och nu karakeir tycks ligga en dvertygelse om att det gynnar individen dven
i ett langsiktigt perspektiv. En ofta uttryckt ambition ir att eleverna skall ha
“rolige” for att pd sd siitt kiinna lusten att lira. For det krivs en miljé som inte
har nigra som helst likheter med skolan, eftersom den da aktualiserar de
daliga erfarenheter eleverna bir med sig dirifrin. Miljon skall i stillet vara
tylld av "humor”, “skratt” och “miéinniskoviinlighet”.

Att dven ldrarna har roligt, kinner sig lugna och trygga samt fir sina
behov av uppskattning tillfredsstillda, tillskrivs det faktum att eleverna ir
vuxna. Detta stills mot lirarnas erfarenheter av att ha arbetat med barn och
ungdomar, vilket foretridesvis ir till de vuxnas férdel. Acceptansen och
respekten frin vuxna innebir att liraren kan vara sig sjilv och inte hela tiden
behéver vara observant pé sitt eget beteende. Genom sina erfarenheter bidrar
eleverna dessutom med andra aspekter pa livet och kan pa sd sitt berika lirarnas
tillvaro.

Enskilda individer urskiljs ocksé och det finns en uttalad ambition att se
den minniskan som en helhet. Ambitionen grundar sig till viss del pa instill-
ningen att han eller hon har sin individuella historia och problematik. Detta
giller speciellt eleverna pa den grundliggande vuxenutbildningen. Elevernas
trygghet anses viktig och for att hjilpa till att skapa den, méste engagemanget
innefatta kunskaper om den enskilde eleven som person. Engagemanget
och mélet att s& manga som mojligt skall stanna kvar i utbildningen, innebir
i vissa fall kortsiktiga 16sningar pa rent praktiska problem, som att se till att
eleven kan forsorja sig eller att ta sig till skolan. Kunskapen om elevernas
individuella problematik kan i vissa fall piverka bedémningen av elevernas
prestationer och studieresultat. Utifran ett sivil kort- som ldngsiktigt perspektiv
sker en avvigning mellan att i samband med betygsittning ta hinsyn tll
andra faktorer dn studieresultat och tillita dem péverka betyget eller e;j.
Detta har till viss del att géra med strivan att férsdka uppritthalla sjilvkinslan
hos eleven och inte utsitta honom eller henne for ytterligare misslyckanden.

Nir ambitionen att vara “mdinniskovinlig” och dessutom instillningen
att verksamheten skall ha en social funktion omsitts i handling, blir det
sociala uppdraget verordnat det pedagogiska. Detta medfor i sin tur kon-
sekvenser for ldrarrollen och engagemanget i hela minniskan upplevs i vissa
fall betungande, men sett i ett lingsiktigt perspektiv anses det vara nsdvindigt.
Lika nédvindigt 4r det fér bada parter att relationen dem emellan ir god,
och det ir liraren som avgor hur relationen skall gestalta sig. Den 6nskade
relationen bygger pd kontakt och fortroende och skapas med hjilp av kommu-
nikation som, i syfte att se och lira kiinna minniskan, sker i dialogform.
Dialoger kan féras med hjilp av enskilda samtal, personliga brev, mailkontake
eller frigor riktade till den enskilde eleven i gruppen. Kontaktskapande
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kommunikation sker dven genom att liraren berittar om sig sjilv och sina
upplevelser, vilket medverkar till att reducera den sociala distansen. Relationen,
som bygger p& en god kommunikation, underlittar for liraren att vid behov
korrigera icke 6nskvirda beteenden frén elevernas sida.

Jimf6rt med barn och ungdomar ir bilden av de vuxna eleverna som
homogen grupp positiv, medan konsekvenserna av deras individuella proble-
matik framstills i mer negativa ordalag. Elevernas problematik nodvindiggor
en hog grad av tillginglighet och lirarinsatser som kan verka betungande,
vilket vissa accepterar, sjilvmant ta pd sig och till och med 6nskar. Den frihet
som foljer med det pedagogiska uppdraget och som uppskattas, omvandlas
till och definieras som ensamhet nir det giller det sociala uppdraget. Lararna
placerar ett inslag av medmainsklighet i lirarrollen som gor det svart att tydligt
ange var grinserna for och omfattningen av deras insatser gir. Detta, som
dven har en koppling till svirigheterna med att identifiera tydliga ansvars-
omraden, innebir sdledes att det 4r upp till den enskilde liraren att géra
avvigningar mellan sina insatser.

Fér att kunna genomféra det sociala uppdraget dr det 6nskvirt att liraren
har en uppsittning personliga egenskaper som innefattar formégan att se
den enskilde individen. En bred erfarenhet ir ocksd nédvindig for att kunna
utveckla den skolformsspecifika kunskapen och beredskapen som krivs.
Denna har framfor allt infrskaffats genom undervisning i andra skolformer
och med hjilp av kollegor.

Efter denna sammanfattning av det sociala uppdraget gir jag vidare for
att i litteratur och befintliga teorier jimféra innehéllet i redovisat empiriske
material. Jimf6relser gors utifrén innehdllet i det sociala uppdraget som
tydligast framtriider i empirin, vilka ir elevgruppen, lirarnas instillning till
uppdraget, uppdragets genomférande och lirarrollen. Elevgruppen beskrivs
i vissa sammanhang som homogen, medan den i andra beskrivs som
heterogen. Instillningen till uppdraget ir av social karakeir, vilket innebir
att identifiera och tillgodose elevernas sociala, emotionella och psykologiska
behov samt att iscensitta och uppritthélla en socialt fungerande verksamhet.
Uppdraget genomfors med hjilp av varierande omsorgshandlingar, vilket
resulterar i en komplex lirarroll. Innan litteratur- och forskningséversikten
redovisas, visualiseras de socio-emotionella dimensionerna i nedanstiende
figur (Figur 2). Med i figuren finns dven de pedagogisk-didaktiska dimen-
sionerna, eftersom de ju inte férsvinner utan existerar samtidigt med de socio-
emotionella.
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Figur 2. De socio-emotionella dimensionerna.
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Kapitel VIII — Litteratur- och forskningsoversikt:
Det sociala uppdraget

Elevgruppen

Utifran erfarenheter frin och jimforelser med undervisning i barn- och
ungdomsskolan tycks det som att fordelarna med att undervisa vuxna ir
stora. Komvux innebir f6r manga lirare att de kan realisera den pedagogik
de 6nskar, vilket inte alltid 4r genomférbart i barn- och ungdomsskolan
(Larsson, Fransson & Alexandersson, 1990). En annan férdel med vuxna
elever ir att lidrarna slipper inrikea sig pé att 6verleva eller att ha disciplinerande
uppgifter, vilket aven uttrycks i foreliggande studie. "Ungdomar iir jobbiga.”
dr en instillning som tyder pa en liknande uppfattning. Det disciplinira inslaget
uttrycks i handlingar som syftar till att fostra, kontrollera och halla ordning
och férekommer foretridesvis i barn- och ungdomsskolan och inte pd Komvux.
"Du fostrar inte vuxna mdinniskor.”

Ur denna elevgrupp som med ett gemensamt namn kallas vuxna, framtrider
emellertid grupper som har annat gemensamt 4n att de dr vuxna. Ett 6kat
antal vuxenutbildare méter individer med negativa erfarenheter frin skola
och arbetsliv som kinner sig missgynnade och har problem av olika slag.
De negativa erfarenheterna ir en bidragande orsak till att de kommer till en
utbildningssituation med bristande sjilvfortroende och av utbildarna ibland
upplevs som svira [eng. difficult] (Ecclestone, Hayes & Furedi, 2005; Larsson
m.fl., 1990; Regeringen, 2001). Detta giller speciellt for elever som studerar
pa en grundliggande nivé och séledes har vissa saker gemensamt. Som lag-
utbildade och arbetslsa vuxna stiller samhillet krav pd dem att de skall anpassa
sig yrkesmiissigt, personligt och socialt. De utgér en grupp som definieras
som negativa stereotyper och med tanke pa studieavbrott dr de en riskgrupp
att identifiera (Illeris, 2000; Quigley, 2000; 2005). De flesta har avbrutit sina
studier under dystra forhéllanden, vilket kan jimforas och liknas med de
beskrivningar som gors i foreliggande studie. "De minniskor som finns ute
och har misslyckats pd ena eller andra siitter.”

De har varit fdga framgangsrika i olika utbildningssammanhang och en
anledning till det ir att den s kallade traditionella pedagogiska miljé de vistats
iinte har frimjat deras lirande. Detta har lett till ett speciellt motstdnd mot
allt vad skola och utbildning heter som méste évervinnas. Motstdndet innebir
ett hinder for lirandet och det som fungerar hindrande dr framfér all dlig
sjilvkinsla och negativ sjilvuppfattning (Elias & Merriam, 1995; Gore,
2005; Quigley, 2000), vilket ir en instillning som ldrarna i det empiriska
materialet delar. Ett annat hinder 4r att vuxna vanligtvis har andra sociala
roller som de maste fungera i, vilket tvingar dem gora vissa prioriteringar.
Elevrollen blir pa sa sitt inte alltid den primira for den vuxne, vilket utbildare
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méste ta hiinsyn till (Brookfield, 1995). En speciellt viktig grupp i utbildnings-
sammanhang, som 4ven framtrider i foreliggande studie, ir elever, yngre som
dldre, med kulturellt skilda bakgrunder, vilka sigs vara i riskzonen att misslyckas
(Ecclestone, 1999).

Uppdraget
I olika styrdokument (Utbildningsdepartementet 1994a; Regeringen, 2001)
har skrivits fram, att ett av skolans och, i detta fall, vuxenutbildares uppdrag
dr att vinda de studerandes negativa erfarenheter till positiva. Uppdraget dr
enligt Lpf 94vidare att “stirka elevernas tro pd sig sjiilva och ge dem framtidstro.”
(Utbildningsdepartementet, 1994a, s. 26). I en tidigare genomférd studie
(Larsson m.fl., 1990) uttryckte komvuxlirare att bland de liraruppgifter som
redovisades i kategorin socialt perspektiv 4r den klart viktigaste att stirka
elevernas sjilvfortroende, alternativt tilltro till sin egen studieférméga.
Direfter foljer uppgiften att skapa goda studiebetingelser i form av trygghet,
trivsel och ordning. Liraren skall dessutom fungera som kurator och hjilpa
till att [6sa elevernas personliga problem. Komvux blir siledes inte bara en
pedagogisk utan iven en social praktik med varierande kompensatoriska
funktioner. Vuxna miste dirfor forstis i relation till dem som inte 4r vuxna
och skall med hjilp av en speciell metodik ges omsorg och forberedas for ett
livslangt lirande (Birnik, 1998; Halldén, 2002). Omsorgen ir generell och
riktar sig inte enbart till den enskilde eleven utan omfattar samtidigt allas
vilbefinnande och syftar till att skapa en f6r hela gruppen gynnsam social
atmosfir. Skolan blir da for eleven ” ... en fristad ... en plats som ger stabilitet
och trygghet” (Gannerud, 1999, s. 141), vilket i refererad studie 4r ett resultat
av en undersokning om lirararbetet p& grundskolans lag-, mellan- och hog-
stadium.

En liknande instillning till uppdraget gor sig gillande dven bland lirarna
i det empiriska materialet. Likheterna visar sig dven i att till uppdraget hér
att se till att eleverna trivs, mr bra, ir trygga och har roligt i skolan, ...
hand om ménniskor och f in dem i en social milji”. Dessa inslag definieras
som ett omsorgsuppdrag och framstills som forutsittningar for att ett lirande
skall kunnaske, "De behiver ofta det diir personliga.”. Till dessa forutsittningar
hor dven att liraren bygger upp elevernas sjilvfortroende och sjilvkinsla, vilket
har en l&ngsiktig malsittning, ”... det handlar om att hitta deras sjilvkinsla.”.

Ett gott sjilvfortroende och en god sjilvkinsla blir tillsammans med kun-
skaper redskap for att aktivt kunna medverka i samhillsutvecklingen (Berg,
1986) och for ett framtida liv som definieras “happily-ever-after” (Larsson
m.fl., 1990, s. 111). Ndgon skolformsspecifik skillnad tycks inte finnas bland
larare i friga om instillningen till sitt uppdrag, det vill siga, att skapa trygghet,
sikerhet, sjilvf6rtroende, sjilvkinsla och lust hos eleverna; den dr oberoende
av stadium, skolform och &lder (Dovemark, 2004). Det som tycks vara specifike
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for ligre stadier dr kravet pd ldrarna att kunna balansera mellan en lustfylld
atmosfir och att uppritthalla kontroll och ordning.

Instillningen att en l3g sjilvkinsla 4r orsaken till de flesta sociala problem
och att den till och med ir avgorande f6r individuella framgéngar, rictfirdigar
ett terapeutiskt ethos samhillet (Ecclestone, 2004; Ecclestone, Hayes & Furedi,
2005). Ett samhille med denna etiska grundsyn utvecklar och genomfér
limpliga strategier for att stirka sjilvkinslan och sjilvf6rtroendet hos den
enskilde individen (Ecclestone, 2004; Regeringen, 2001)

Low self-esteem is invariably presented as an invisible disease
that undermines people’s ability to control their lives (Furedi,
2003, s. 1).

Vilfirdsstaten ir viktig nir det giller att stodja minniskors psykologiska
vilbefinnande och ett grundliggande mal for bland annat utbildningspolitiken
dr dd att skapa detta vilbefinnande hos marginaliserade grupper (Ecclestone,
2004; Furedi, 2003). Furedi (2003) hivdar, att eftersom en del av vilfirden
handlar om vilbefinnande, gér det inte att bortse frin de psykologiska aspek-
terna av denna och bara beakta de ekonomiska. Samhillet erbjuder séledes en
institutionaliserad omsorg till dem som 4r i behov av stéd, vilket ger utslag
dven i skola och utbildning. Som ett inslag i den svenska utbildningspolitiken
ir Komvux bra pd att "tillmétesgd behov, att lyfta de studerande, att hjilpa
var och en finna sig sjilv, att 6ka minniskors sjilvtillit” (SOU 1996:188, .
11). Det stir séledes klart att ”... komvux fyller en viktig funktion genom
att utveckla vuxnas sjilvfortroende.” (Larsson, m.fl., 1990, s. 114). P4 s4 sitt
forbittrar studierna pd Komvux, som forfattarna uttrycker det, elevernas
livskvalitet, vilket siitter en viss prigel pa utbildningen. Visserligen dominerar
ett traditionellt amnesperspektiv, som ldrarna i refererad studie uttryckee
det, men inslag av socialpsykologisk karakeir finns ocksd med. Lirarna visar
en si kallad minsklig sida av undervisningen (Larsson m.fl., 1990).

I pedagogiska praktiker finns siledes inslag av sivil omsorg som under-
visning. Dessa skall emellertid inte uppfattas som en dikotomi utan som en
helhet, dir vardande och pedagogiska inslag integreras. Det handlar dirfor
inte om ndgonting antingen eller, utan omsorgen ir en férutsittning och
ett strategiskt inslag i lirandeprocessen (Halldén, 2002; Noddings, 2005).
Samma instillning kan dven formuleras enligt f6ljande: "Det goda ldrandet
forutsitts mynna ur en syntes av omsorg och pedagogik.” (Johansson &
Pramling Samuelsson, 2001. s. 81). Denna instillning innebir en individuali-
sering av savil omsorgs- som kunskapsbehov, vilka foranleder liraren att
genom olika faktiska handlingar bekrifta de sdvil emotionella som kognitiva
skillnaderna (Johansson & Pramling Samuelsson, 2001). Eftersom Komvux
ocksd dr en pedagogisk praktik, visserligen for vuxna, skall ocksa vuxenliraren
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med hjilp av en pedagogiskt stddjande relation tillgodose individuella omsorgs-
och kunskapsbehov (Robertson, 1996). Konsekvenserna av denna instillning
leder till en omdefiniering av vad lirande och undervisning ir. Om uppfatt-
ningen inte lingre giller, att lirande innebir att tilligna sig kunskaper kan
inte undervisning heller innebira att formedla kunskaper. Ar lirande i stille
synonymt med utveckling, innebir undervisning i stillet att se till att detta
sker, vilket framfor allt gérs med hjilp av omsorgshandlingar (a.a.).

Uppdragets genomférande

Inneborden i det engelska ordet f6r omsorg, caring, 4r att inte vinda sig bort
frin den som behdver mig. Omsorgen vixer pd si sitt fram i en etisk relation,
dir tv4 livsvirldar méts och 1 beaktande av hela minniskan erfar och berérs
liraren av elevens specifika behov (Johansson & Pramling Samuelsson, 2001).
Omsorg innefattar for lirares del att sérja for, ta hand om och hjilpa till med
att tillgodose de behov som liraren uppfattar att eleven har, vilket paverkar
hans eller hennes savil fysiska som psykiska vilbefinnande (Perez, 2000).
Klasslirare pd lig- och mellanstadiet talar om omsorg och omvérdnad, medan
lirare pa hogstadiet talar om elevvird, men bida lirargrupperna upplever
att det socio-emotionella arbetet far ett stort utrymme (Gannerud, 1999);
det rider en moderskapsdiskurs [motherhood discource] (Gannerud, 2003).

Omsorgen ir primir i alla mellanminskliga relationer och i skolsamman-
hang yttrar den sig i konkreta handlingar, genom att liraren beméodar sig
om att etablera och uppritthélla dessa relationer. Speciellt viktig dr omsorgen
i undervisning av elever med kulturellt olika bakgrunder och lirare bor dirfor
lyssna pd alla, ta hinsyn till allas kiinslor och se till att alla fir de ritta kun-
skaperna och attityderna for att kunna nd sina mal (Ecclestone, 1999;
Noddings, 2005). Studier frin 1970-, 1980- och 1990-talen i olika skolor i
USA visar positiva samband mellan en omsorgspriglad atmosfir [eng. a caring
atmosphere] och nirvaro, beteende och resultat. Omsorgens pedagogiska
aspekter ligger i det fallet inte endast i att leda till ett lirande som har ambitionen
att gilla bara hir och nu. Med en vidare kunskapssyn bidrar omsorgshand-
lingarna dven till att elevens totala kompetens dkar (Johansson & Pramling
Samuelsson, 2001; Perez, 2000).

Omsorgen har dven etiska aspekter (Baptiste, 1998; Smith, 2004) och i
olika sammanhang uttrycker vuxenutbildare omsorgen i handlingar som
har olika syften. Handlingarna varierar med lirarnas uppfattning om vad
omsorgsbegreppet innefattar, men syftar till att utveckla och stirka individens
sjalvfortroende och motivation (Baptiste, 1998). Om syftet ir att 6ka elevens
marknadsmissighet, innebir omsorg att skapa humankapital och dirigenom
en god samhillsmedborgare. Omsorgen kan dven ha syftet att férindra elevens
fysiska, psykologiska eller kognitiva tillstind och d handlar det om att &stad-
komma en attitydférindring (a.a.).
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Generellt sett finns det en tydlig koppling mellan omsorg och undervisning,
vilket i ett historiskt perspektiv foretridesvis giller verksamheten inom
forskolan. ”Svensk forskola utmirks av en ambition att forena omsorg och
pedagogik” (Johansson & Pramling Samuelsson, 2001, s. 81). Innehallet i
samtal med lirare och klassrumsobservationer i féreliggande studie uppvisar
emellertid stora likheter med det som redovisas som omsorgshandlingar i
litteraturen. Distinktionen mellan skolformerna blir innu otydligare genom
att bilden av ett omsorgsbeh6vande barn 4r pa vig att ersittas av bilden av
ett lirande och kompetent barn (Halldén, 2002). Négon skillnad mellan
manliga och kvinnliga lirare i talet om eller i de handlingar som uttryckte
omsorg framkom diremot inte i foreliggande studie. Det empiriska materialet
bidrar dirfor inte till att styrka pastdendet att omsorgen har kvinnliga fortecken
och att den rationellt och uppifrin styrda pedagogiken har manliga. Genom
att se omsorgshandlingar som ett utslag av omsorgsrationalitet, vilken frenar
kinsla med fornuft, ges dock kvinnors handlingar ett innehall av gott omdéme
och logik (Nilsson, 2002; Nilsson Motevasel, 1998). Handlingarna karakeeri-
seras i det fallet av en affektiv eller traditionell rationalitet och styrs av kinslor
eller av vanor, men ”... kan vara funktionella eftersom de fyller viktiga
minskliga behov” (Nilsson Motevasel, 1998, s. 3). De bottnar i ett personligt
engagemang och givaren handlar utifrin mottagarens behov, vars upprinnelse
ibland finns utanfér den specifika situationen (Johansson & Pramling
Samuelsson, 2001). Omsorgsrationalitet, eller ansvarsrationalitet, som vissa
forskare foredrar att benimna fenomenet, innebir att i handling 1sa vardags-
problem med malsittningen att stirka mottagarens egna resurser och skapa
mdjlighet till autonomi (Nilsson, 2002). Att ge omsorg pé “ett riktigt sitt”
(a.a., s. 18), maste givaren emellertid lira sig, men utgdngspunkten dr med-
kinnande aktrer, som har personlig kunskap om, i detta fall, den individuelle
eleven. Dovemark (2004) talar om kinslostrukturer som styr handlingarna
och p4 sd sitt sanktionerar dem.

Det empiriska materialet har tydliga inslag av det som i litteraturen kallas
omsorgs- eller ansvarsrationalitet eller kinslostrukturer. Ett exempel pd det
ir ldraren som ser till att undanréja hinder som kan verka strande for
eleven, vilket belyses med f6ljande citat: "Och da tycker jag atr di stidar jag
den myndigheten...”.

Lirarrollen

I Dovemarks studie (2004) av 13 mellanstadielirare framtrider bilden av
en speciell lirarroll, i vilken liraren med fokus pa den enskildes kinsloliv
skall skapa trygghet for eleven och lira honom eller henne att ta ansvar. I
detta sammanhang skall liraren med stort engagemang fungera som en flexibel
handledare, vilket stiller krav pa en nira kontakt och att mycket tid liggs
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pd socioemotionella frigor. Bilden av en stindigt tillginglig ldrare framtrider,
likt den som beskrivs i Nordingers studie (2002), och kan liknas vid den
lararroll som blir s tydlig bland lirarna pA Komvux. Tillgingligheten 4r inte
enbart kopplad till skolan vad giller tid och rum, utan lirarna tar pa sig ett
mer omfattande uppdrag och siger sig fungera i roller som exempelvis kurator

eller psykolog.

Fragor av social karaktir uttrycks av alla intervjuade lirare som
en naturlig del av lirarjobbet (Dovemark, 2004, s. 154).

En koppling finns mellan hur vuxenlirarrollen gestaltar sig och mélsittningen
med vuxenutbildningen. Utifrdn ett andragogiskt synsitt (Knowles, 1984)
skall ldraren fungera i rollen som stédjande handledare, facilitator, och erbjuda
ett psykosocialt klimat som priglas av émsesidig respeke, tillit, tolerans,
samarbete och jimlikhet; eleven skall kiinna att ndgon bryr sig om och hjilper
honom eller henne. Ett viirde finns i att liraren har ett personligt forhallande
till eleverna och ir s kallat emotionellt intelligent. Att ha emotionell intelligens
innebir att ha formaga att tolka och svara pd andras kinslor (Jarvis, 2004)
och p4 sd sitt kan han eller hon ocksa hjilpa till att férindra attityder, ta bort
ridslor och ingjuta hopp. For att bibehilla sjilvkinslan anvinder elever sig
niamligen ibland av vissa strategier och forsvarsmekanismer och lirarna stills
dd infor tvd utmaningar. Dels skall de hjilpa dem igenom en mental f6rind-
ringsprocess mot en ny identitet och dels se till att de lir sig vad som krivs
(Illeris, 2000).

Dirigenom intar ldrare, och framfor allt dd de pd den grundliggande vuxen-
utbildningen, vanligtvis varierande roller gentemot sina elever. Rollerna utgdr
en gemensam stddfunktion, vilken priglas av lyhérdhet, respekt, 6ppenhet
och 6dmjukhet.

Liiraren som social- och omsorgsarbetare

Resultatet av en tidigare refererad studie (Gannerud, 1999) visar, att med
den socio-emotionella dimensionen av lirararbetet foljer specifika krav.
Kraven som stills pd lirarna i detta ssmmanhang ir att ge varje elev individuell
uppmirksamhet och ett emotionellt engagemang, vilket, som tidigare sagts,
kan omfatta antingen skolarbetet eller elevens totala livssituation. Denna
dimension av lirararbetet upplevs av olika anledningar vara mest krivande
och en av anledningarna ir avsaknaden av kontroll 6ver det som sker. En
annan anledning ir bristen pd beredskap i form av formell kunskap och
kompetens for att kunna hantera detta. Trots otillrickliga yttre och inre
forutsittningar och trots ett krivande och omfattande arbete av socio-
emotionell karaktir, kinner lirarna arbetsgliddje och arbetstillfredsstillelse
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(a.a.). Rutin och erfarenhet ger bittre férutsittningar for att arbetet skall
vara framgingsrikt, men det dr inda upp till den enskilde liraren ”... att gora
ett personligt stillningstagande ... (a.a., s. 140) och siitta grinser for det arbete
som “suger ut” och “brinner ut” (a.a., s. 146). I ett avseende skiljer sig
Ganneruds studie frin foreliggande studie och det ar att for lirarna i den
forra idr det viktigt att vara den vuxne som skapar stabilitet och trygghet. For
lirarna pd Komvux ir relationen inte riktigt densamma, utan det ir snarare
som medminniska liraren kan skapa trygghet. Dessutom visar Ganneruds
studie, att man som vuxen och lirare "har en viss positionell auktoritet” (s.
194), som ocksi kallas relationell och emotionell. Genom att ha denna
positionella auktoritet i en personlig relation blir liraren blir en viktig person
med mojligheter till inflytande och paverkan. Lirarna pA Komvux betonar
den personliga relationen, men ser inga auktoritativa inslag i denna. De talar
¢j heller om de méjligheter till paverkan och inflytande som de egentligen
utdvar, vilket visade sig i observationerna.

Aven i Hultmans undersokning (2001) av lirare for yngre barn foreligger
i detta sammanhang direkta likheter med det empiriska materialet. Hultman
talar om interaktiva fortroenderelationer, vilka grundar sig pé lirares ménnisko-
kunskap och intuitiva handlande. Med stéd i Lortie talar han om en sociali-
sering av jaget [eng. self socialization], dir det personliga bildar kirnan i det
som skapar en ldrare. Dirigenom blir liraren ”mer socialarbetare in pedagog”
(a.a., s. 84), vilket en ldrare i grundskolans ligre klasser hivdade. Vidare
kan andra lirare uppleva sig som mamma eller psykolog och ibland idven
som forilder till elevernas forildrar, vilket kan medfora att lirarrollen blir
svérdefinierad. Saknar lirarna dessutom erfarenhet, har de simre beredskap
att kunna hantera nirheten som féljer med dessa fortroenderelationer.

Denna motsittning mellan nirhet och distans visavi eleverna
innebir en ambivalens i lirarrollen och kan skapa problem
speciellt f6r mindre erfarna lirare (Hultman, 2001, s. 26).

Med ett omsorgsperspektiv pa utbildning fungerar liraren som modell och
genom sitt sitt att bete sig visar han eller hon vad omsorg dr. Omsorgen har
relationella aspekter och det sker en 6msesidig paverkan i métet mellan liraren
och eleverna i denna relation; bada parter ger likavil som de far (Smith, 2004),
vilket dven ldrarna i freliggande studie medger. "Azt bjuda pi mig men dven
att fi det tillbaka.”

Responsen frén eleverna blir dd minst lika viktig och central som lirarens
beteende i den roll han eller hon viljer att gd in i. Relationen, som bygger pa
att genom dialog identifiera individuella behov, 4r grunden f6r ett framgings-
rikt pedagogiskt arbete (Noddings, 2005), vilket 4r en uppfattning som dven
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lirarna i foreliggande studie har. En konsekvens av den personliga relationen,
vilket 4r en forutsittning for att kunna identifiera elevernas individuella behov,
dr svdrigheterna att gora avvigningar mellan rollen som ldrare, terapeut
eller kurator. Om da lirarna ges omedelbar bekriftelse pa att rollen de valt 4r
den ritta, kiinner de sig bejakade i den roll de viljer och fir dirmed ett visst
virde (Marceau, 2003; Pratt, 1998). Bekriiftelsen gor att ldrarna fortsittningsvis
uppvisar samma beteende och likheterna mellan befintlig litteratur det empi-
riska materialet ir i detta avseende uppenbara.

I méten som uppstdr genom interaktion ges frutsittningar att forstd
den andre och vara responsiv gentemot dennes reaktioner. Den symboliska
interaktionismen, foretridd av Mead och Blumer, hivdar att vi uppfattar oss
sjilva och sd smaningom virlden genom den andre. I interaktionen tolkar vi
hela tiden bade egnas och andras handlingar och ger respons p& dem, vilket
ligger nira det Rogers definierar som empati eller empatisk forstdelse [eng.
empathetic understanding]. I undervisningssammanhang underlittas interak-
tionen och tillfillen till lirande genom att liraren 4r mottaglig for och medveten
om elevens behov, det vill siga, dr empatisk (Smith, 2005). Responsiviteten
giller dven gentemot den vuxnes tidigare erfarenheter och lirarens uppgift
blir att med hjilp av ett perspektivtagande skapa en personlig relation som
bir bade for kunskaps- och omsorgshandlingar (Birnik, 1998; Johansson
& Pramling Samuelsson, 2001). Likheterna mellan resultatet av tidigare forsk-
ning och foreliggande studie ir dven i detta avseende uppenbara.

Oavsett typ av omsorgshandlingar giller det for omsorgsgivaren att gora
avvigningar mellan individens behov och samtidigt uppritthalla en professio-
nell distans till omsorgstagaren. I ett professionellt férhéllningssitt integreras
alltsd yrkesminniskan och medminniskan, vilket innebir att relationen mellan
parterna priglas av savil nirhet som distans (Halldén, 2002; Hultman, 2001;
Noddings, 1992; Thulesius, Hakansson & Petersson, 2003). Vuxna minniskor
med bristfillig grundliggande utbildning stors vanligtvis av sin ldga eller
obefintliga sjilvkinsla och vuxenutbildare tvingas manga gdnger agera bade
som idmnesexpert, terapeut och medminniska (Jarvis, 2004). Att med-
minniskan och nirheten tar 6ver 4r en tendens som kan anas i nagot fall i det
empiriska materialet. Detta kan sigas vara ett uttryck for en sviktande profes-
sionalism, vilket medfér en risk att stjilpa i stillet for att hjilpa och att
undergriva individens forutsittningar for risktagande och utveckling (Wilson,
1999; Quigley, 2000). I stillet for att leda till okad tilltro till sig sjilv och
formaga att 16sa individuella problem, kan en terapeutisk instillning till
utbildning ha en motsatt verkan och fungera demoraliserande (Ecclestone,

2004).
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Kapitel IX — Lirararbetet och det sociala uppdraget
pa Komvux

Efter en jimf6rande analys mellan det empiriska materialet och befintlig litte-
ratur och forskning, kan innehéllet i det sociala uppdraget faststillas. For
lirarnas del dr uppdraget kopplat till minniskan snarare in till eleven pé
Komvux och som minniskor har de vissa socio-emotionella behov som
skall tillgodoses. En utbredd instillning bland lirarna ir, att vuxna minniskor
i utbildning ir misslyckade, brinda, osikra, dngestfyllda och har lagt sjilv-
fortroende. Genom att se eleverna som en homogen grupp vuxna minniskor,
som gir in i en utbildningssituation med negativa férutsittningar, fir uppdraget
och ldrararbetet socio-emotionella dimensioner. Komvux blir pa s3 sitt en
social praktik, som i vissa fall fir karaktiren av uppehéllande verksamhet,
dit minniskor kan ta sin tillflyke och "bara vara” utan krav pd att prestera
ndgot. Det fir funktionen av en verksamhet, i vilken minniskor deltar pd
ett eller annat sitt for att fi andra behov tillgodosedda 4n de som ir direke
utbildningsrelaterade. Att eleverna ir vuxna underlittar dessutom for lirarna
att identifiera sig med deras andra sociala roller och tillskriva dem behov
som de sjilva har.

Samtidigt med tendensen att se elevunderlaget som homogent, finns en
medvetenhet om att det finns en individuell problematik och en komplexitet
att hantera. Detta skapar en heterogenitet, som ligger i de varierande socio-
emotionella behov som den enskilde har och som gestaltar sig pa olika sitt.
Lirarens uppdrag ir alltsd att tillgodose de behov som alla elever har, men
samtidigt dven varje enskild elevs specifika behov. Fér att kunna gora det,
mdste ldraren utifrin en helhetssyn pé eleven forst identifiera dessa behov
och i det ssmmanhanget ir kommunikationen viktig. Den fors foretridesvis
i dialogform utifran ett personligt och respektfullt f6rhéllningssitt och skapar
omsesidig kontakt och fértroende mellan, i detta fall, midnniskor. I dialogen
ir ldraren responsiv, lyhdrd och tolkande, han eller hon resonerar med och
beméter den enskilde och bejakar dennes behov.

Ett vikrigt inslag, och kanske till och med det viktigaste, i det sociala upp-
draget dr att stirka elevernas sjilviortroende. Utdver detta skall liraren tillgodose
deras behov av trygghet och sikerhet, vilket dr en grundliggande forutsittning
for att de skall stanna kvar och fortsitta studera. Det faststillda positiva sam-
bandet mellan studier pd Komvux och ett okat sjilvfortroende inverkar
positivt pa elevernas totala livssituation. Att skapa sjilvfortroende, trygghet
och sikerhet hos eleverna, plus att vinda deras negativa attityder till positiva,
ir viktiga funktioner f6r Komvux som definierar lirarnas uppdrag. Det
centrala i detta dr dd att hantera behov som ir av social, emotionell och psyko-

135



logisk karaktir och att fa eleverna att viixa som minniskor. I detta syfte ges
i vissa fall omdémen som grundar sig pa den enskildes positiva egenskaper
som minniska. Omstindigheter som att det saknas underlag for att ge ett
godkint betyg eller nigot betyg 6ver huvud taget rittfirdigar detta forfarande,
liksom risken att eleven skall behéva uppleva ytterligare utbildningsrelaterade
misslyckanden och de negativa konsekvenserna som foljer med dem.

Fér att genomfora sitt uppdrag ingdr det sdledes i lirararbetet att utfora
sociala handlingar eller omsorgshandlingar. Komvux blir pa si siitt ett exempel
pa institutionaliserad omsorg och bakom det sa kallade omsorgsuppdraget
ligger en strivan efter att tillgodose de behov som ir av socio-emotionell karak-
tir. Det finns en strivan efter att alla elever skall m3 bra hir och nu, vara
trygga och kiinna att ndgon bryr sig om dem. Funktionerna som lirarna tar
pa sig och rollerna som de gir in i for att lyckas med detta blir pa s& sitt
multipla. I rollen som social- eller omsorgsarbetare fungerar liraren framfor
allt som medminniska och bygger med hjilp av ett socialt stédjande enga-
gemang upp fortroenderelationer som kurator, mamma, pappa, morfar eller
psykolog. Nir det giller lirarnas insatser som minniska eller snarare med-
minniska, r frinvaron av distinkta grinser i friga om innehall, tid och rum
tydlig. Relationen och den enskildes problematik och behov, vilket sigs be-
grinsa férutsittningarna for ett framgéngsrikt studieresultat, méjliggor och
kanske till och med nédvindiggor vissa lirarinsatser utéver de formella.
Relationen till den vuxne eleven bygger inte bara pd omsorgshandlingar utan
iven pé kunskapshandlingar. Lirarnas omsorg fungerar nimligen motiverande
och ir i et ldngsiktigt perspektiv och med en vidare kunskapssyn en forutsitt-
ning for lirande. Till skillnad frén den skola, som lirare kallar den andra, och
som siitter upp ramar och grinser, ir Komvux mer tillitande och fir en annan
funktion. Det dr bristerna hos den andra skolan som ir orsaken till de miss-
lyckade studierna och Komvux kompenserar for det genom sitt uttalat om-
sorgsinriktade klimat.

Lararnas omsorgshandlingar ir grundade i en omsorgsrationalitet. I denna
finns visserligen ett omfattande personligt engagemang med affektiva inslag,
men handlingarna blir rationella och sanktioneras genom att de léser elevernas
vardagsproblem. Losningarna pé dessa privata och ofta akuta och dispositio-
nella problem innebir mestadels att tillgodose uppkomna behov av socio-
emotionell karaktir. Losningarna pa de mer praktiska problemen kan gilla
att skota kontakter med olika myndigheter eller att se till att de kommer till
skolan. Lirarna gdr in i en hjilparroll och tillrittaldgger pé sé sitt elevernas
livssituation, vilket kanske inte alltid leder till den autonomi och styrka
som eleven behover pd ling sike.
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I genomforandet av det sociala uppdraget finns s& mycket av liraren som
person och social- och omsorgsarbetet framkallar ibland en kiinsla avambiva-
lens 1 ldrarrollen. For att kunna hantera denna ambivalens méaste ldraren ha
en professionell attityd, vilket innefattar en psykologisk beredskap infor de
nira relationerna med eleverna som arbetet medfér. Minst lika vikeigt 4r
det att vara professionell nir det giller graden av tillginglighet, vilken tycks
vara s gott som obegrinsad. Uppenbart dr emellertid att, till skillnad frén
undervisning av yngre barn, den gynnsamma psykosociala miljén i hog
grad iven tillgodoser lirarnas behov av trygghet och trivsel. Tryggheten far
de genom elevernas omedelbara bekriftelse pa lirarens roll som social- och
omsorgsarbetare, deras acceptans och tydliga uppskattning. Elever och lirare
mots som minniskor och identifikationen med eleverna leder dven till att
lararnas behov av att ha roligt kan tillgodoses. Lirarnas vilbefinnande gynnas
ocksd genom att de kan avsiga sig vissa, mindre uppskattade uppgifter som
hor till barn- och ungdomsskolan, exempelvis att fostra och hélla ordning.
De kan realisera den pedagogik de énskar och dessutom tillfor de vuxna
eleverna ndgot utdver det som yngre elever gor. Det sociala uppdraget, att se
eleverna som minniskor och f& vara minniska sjilv 4r den dimension av det
pedagogiska arbetet som gor att lirarna fir ut nigot av sitt arbete.

137



138



Kapitel X — En helhetssyn pa uppdraget: Att till-
godose elevernas behov

Ett genomgdende tema i samtalen med lirarna iir att de skall dllgodose elevernas
behov. For att kunna genomféra uppdraget méste elevernas individuella
behov identifieras, definieras och aktualiseras och dessa ir av savil pedagogisk-
didaktisk som socio-emotionell karaktir. Kunskapsutveckling och skapandet
av goda sociala relationer blir pé sd sitt processer som pédgar samtidigt, ddr
liraren framtrider som person och inte har nigra behov av social distans
(Lortie, 1977; von Wright, 2000). Konsekvenserna av detta ir att det peda-
gogiska gar “vildigt mycket hand i hand med det personliga”. For att genomfora
sitt uppdrag, det vill siga tillgodose elevernas behov, krivs av liraren, att
han eller hon siledes férenar rollerna som bade “medmdinniska och lirare”.
Nedanstiende utsaga visar pd en ambivalent instillning och att det kanske
inte ir sd enkelt att agera i bida rollerna.

Vad ir mitt uppdrag som ldrare? Att jag skall se till att £ upp
deras sjilvfortroende, for de har ju ofta, eller sd har de ju sitt
med sig nir de kommer. Ja, d& mdste jag reagera pé ett sitt.
Eller s& dr det s att det ir att formedla kunskap, det hir gamla.
Och det ar upp till dem att ta till sig. Ja, d& fir jag ju gora pa ett

annat satt.

Gannerud (2003) finner emellertid inte nigra sjilvklara motsittningar
mellan att hjilpa eleverna till ett gott sjilvfértroende och att formedla
kunskap. Uppdraget ir inte tudelat, utan de tvd dimensionerna bildar snarare

en helhet.

Det socio-emotionella arbetet 4r inskrivet i, finns pa insidan
av, det pedagogiskt-didaktiska arbetet, och vice versa (a.a., s. 50).

Reflektioner Gver uppdraget uttrycks i samband med att lidrarna f6rsoker
formulera det och innehéllet i detta fir pd s siitt en individuell och personlig
prigel. "Med uppdraget foljer ett ansvar”, sade en lirare, vilket kan tolkas
som att instillningen till uppdraget definierar lirarens instillning till vad
som ingdr i dennes ansvar och hur det omsitts i handling. En ambition lirarna
har ir att f3 verksamheten att fungera som en arbetsplats och utifrin den
bilden kan lirarna sigas ta pd sig ett arbetsledaransvar av évergripande karakeir.
Liraren ansvarar for verksamheten och bestimmer uppgifts- och kunskaps-
innehall samt nir och hur detta skall inhdmtas, redovisas och bedémas. Ett
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specifikt ansvar siger sig amneslidrarna ha for att sitta betyg, vilket upplevs
som péfrestande, d& det stiller andra krav pa liraren dn att skapa en trivsam
och behaglig arbetsmiljs. "Humor ir nog bra, men jag har krav pé mig frin
ovan att siitta betyg.”

Ibland far ansvarshandlingarna karak¢iren av kontroll och fostran. De visar
sig genom den kontroll liraren utévar nir det giller innehéll och grad av
engagemang i studierna. Om beteendet hos en elev inte dr det forvintade, gr
ldraren in och rittar till det genom att, som i ett fall, forse denne med arbets-
uppgifter. Inslaget av fostran visar sig exempelvis genom att vissa lirare upp-
mirksammar sena ankomster, pdpekar att en elev avslutar arbetet for tidigt
och genom att séka upp elever som inte kan hantera den autonomi som
organiseringen av undervisningen forutsitter. “Vissa mdste man hilla i
hampan och styra upp.”

Diskrepansen mellan tal, det vill siga att lirarna inte behéver kontrollera
och fostra, och handling iir tydlig i detta sammanhang. Den ideala situationen
dr att kunna avsiga sig dessa inslag, men i praktiken anpassar de sig till de
elever de faktiskt har. Kontrollen kan férsvaras genom att det ér lidraren som
har det 6vergripande ansvaret for att méjliggora en kunskapsproduktion.
Likaledes har skolan ett fostrande ansvar och fungerar dirigenom som ett
led i socialisationsprocessen (Gannerud, 2003).

Liraren tar dven pd sig ansvaret for den psykosociala arbetsmiljon och
hur den skall vara visar han eller hon genom att sla an en viss ton i umginget
med eleverna. Von Wright (2000) tilldelar lirarna ett moraliskt ansvar for
den sociala interaktionen och eftersom vilbefinnande ir en férutsittning
for lirande, ingdr det i ansvarsdiskursen att skapa en, som hon kallar det,
god socio-emotionell miljé. Med detta ansvar foljer ocksd att definiera sin
roll. Jag éir inte anstilld som clown, men jag kan se till arr det blir en bra
stimning.”

Rollen som liraren gir in i definierar 4ven elevrollen och paverkar inter-
aktionens innehall och form. Genom att rikta sig till den enskilde eleven och
tilltala honom eller henne med férnamn, blir eleven sedd och bekriftad.
Den informella ansatsen i tilltalet 4r ocksd ett utslag av lirarnas vilja att
skapa en relation och ett méte mellan minniskor. Med frégor som "Hur gir
det?”, "Var har du din kompis?”, "Hur ir det med katten?”, “Tjenare, mér du
biittre nu?” uttrycker liraren sitt intresse for den enskilde elevens vilbefinnande,
vilket #ven kan rymmas inom ansvarsdiskursen. Ansvaret for elevernas vil-
befinnande uttrycks ocksd genom den omtanke som lirarna visar nir det
giller deras sjilvfortroende och sjilvkinsla. Som exempel kan ges tillfillet,
dd en elev uttryckee sin besvikelse éver att inte ha klarat av att gora en viss
uppgift. Anledningen till att eleven kiinde sig misslyckad var att, som eleven
uttryckte det, lirarens férvintningar pé eleven inte hade uppfyllts. Eleven
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exemplifierade pé sd sitt den attityd som en ldrare sade réder i den andra eller
vanliga skolan. Den nirvarande liraren sig emellertid hindelsen ur ett
helhetsperspektiv och férsokte gora ndgot positivt av denna genom att peka
pé progressionen i processen.

Om du ir besviken pa dig sjilv s dr det en sak. Du gor inte
detta f6r mig. Se det i ett lingre perspektiv. I hostas hade du
rest dig och gitt ut. Det ir ett framsteg att du sitter hir. Var
inte s& hird mot dig sjilv.

Uppdraget, och dirmed ansvaret, tenderar att hos den enskilde liraren bli
ndgot mer omfattande 4n det som ryms inom ramarna for det formella och
explicita. Vissa ldrare tar sjilvmant pd sig ett ansvar som omfattar mer 4n det
formellt reglerade och ett exempel pd det éir den lirare som i sin undervisning
inte enbart haller sig till sitt imne. Fér denne existerar inte nigra imnesspecifika
grinser, utan liraren ser dven till att eleverna skriver korrekt svenska.

Jag maste ha med mig lite svenska in. Jag kan ju inte bara ldta
dem skriva en massa felaktigheter och sd dir.

En annan ldrare ser det som sitt ansvar att se till att eleverna skapar sig en
omvirldsuppfattning.

De viljer ofta inte att lisa samhillskunskap och da tycker jag
att man forlorar en helhet. Det fir man gora smygvigen. Nir
jag har klasser i svenska sd forsoker man ju gora sd att man
anvinder mycket i samhillsdebatten.

Ett annat sitt att g& “smyguigen” dr att annonsera en kurs som praktisk.
Kursens uppligg utgar emellertid frén det bakomliggande syftet att eleverna,
nir de under kursens géng stills infor vissa problem, skall inse sitt behov av
teoretisk kunskap.

Flera av lirarna visar ytterligare prov p& utdkade och sjilvpatagna ansvars-
handlingar, vilka tyder pd att uppdraget inte enbart uppfattas som skolrelaterat.
Lirare forsoker siledes tillgodose andra behov hos eleverna genom att exem-
pelvis erbjuda sillskap och skjuts till ett féredrag pa annan ort, se till att
vissa fir sin forsorjning tryggad eller erbjuda sig att ordna praktikplats.
Detta gillde i ett fall, dd liraren tyckte synd om eleven som skulle “gira
ndgonting som han inte vill”, det vill siga, ga pa Komvux.

I Maslows motivationsteori ir behoven fundamentala (Maslow, 1987)
och utifrin hans behovshierarki kan en teoretisk diskussion foras kring
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lirarnas arbete. Essensen i teorin ir att tillgodoseendet av de individuella
behoven fungerar som motiv och kan sammanfattas enligt f6ljande: De grund-
liggande behoven ir rent fysiologiska och nir de ir tillgodosedda, drivs
individen av behovet av trygghet, att slippa vara ridd och att ha det bekvimt
[comfortable]. Direfter fungerar behovet att knyta an till ndgon, ha vinner
och kinna tillhérighet som drivkraft, varpa individen drivs av behovet att
kinna sig respekterad och fi erkiinnande. Forst dirpd motiveras individen
av behov av mer kognitiv natur; behovet av kunskap och att forstd. Nir de
efterfoljande estetiska behoven ir tillgodosedda, drivs individen av att
forverkliga sig sjilv. Den hierarkiska ansatsen grundar sig pa behovens relativa
styrka, vilket innebir att behoven kan upptrida parallellt och individen kan
motiveras av flera behov samtidigt (a.a.).

Som social- och omsorgsarbetare ger lirarna eleverna méjlighet att tillgodose
sina grundlidggande behov. Studielin och olika former av ekonomiske stéd
villkoras genom heltidsstudier och godkinda kurser och nir ekonomin ir
hotad, hinder det att lirare hjilper till att [sa problemet. Liraren forhandlar
med CSN till exempel och &beropar speciella omstindigheter for att eleven
skall fa sin f6rsérjning. Manga av eleverna som kommer till Komvux kinner
dngest infor studierna, vilken lirarna ser som sin uppgift att reducera. Vidare
forssker de undanréja sd manga hinder som méjligt for att eleverna skall
kiinna sig trygga. Lirarna anser dven gruppen vara viktig fr den enskilde
och skapar dirfor tillfillen f6r elever att fi sitt behov av gemenskap och till-
hérighet tillgodosett. Den sociala gemenskap som lirare och andra elever
erbjuder, innebir dven mojligheter att fi behovet av respekt och acceptans
tillgodosett. Tillfillen att tillgodose behoven av kunskap och forstielse torde
kunna inrymmas i den pedagogisk-didaktiska aspekten av uppdraget.

Som tidigare sagts, dr lirarnas intentioner att limna 6ver ansvaret till
eleverna, vilket foretridesvis kopplas till de kunskapsrelaterade behoven.
Eleverna erbjuds exempelvis lirtillfillen, dé irarna ér tillgingliga, de uppmanas
att pd olika sitt aktive medverka till att utveckla sin egen kunskap, att vilja
metod och provtillfillen. Tanken bakom detta 4r att eleverna, pé sin vig
mot autonomi, sjilv skall kunna identifiera sitt kunskapsbehov, de skall se
till att de blir tillgodosedda och liraren kan i rollen som handledare avsiga
sig vissa dtaganden; eleven ir kunskapsarbetaren. Nir detta inte fungerar
och processen mot autonomi avbryts, vilket visar sig i hog frinvaro, ménga
avhopp eller rent ointresse, méste ldrarna aktivt styra upp verksamheten.

Nir det giller de sociala behoven dverlimnas inte ansvaret lika tydligt till
eleverna, utan liraren agerar pa ett sjilvklart sitt i stillféretridande roller.
Identifikationen med eleverna och ett 6msesidigt tillgodoseende av socio-
emotionella behov rittfirdigar till viss del liraren i rollen som social- och
omsorgsarbetare. Instillningen att elever som kommer till Komvux har miss-

142



lyckats pa ett eller annat sitt, vilket skolan som lirarna kallar "den andra” ir
skuld till, torde kunna medféra en stigmatisering av dem. Lirarna tillskriver
ddrigenom eleverna vissa brister, identifierar behoven som maste tillgodoses
och eleverna ir inga oskrivna blad p& samma sitt som de ir i pedagogisk-
didaktiska sammanhang. Utéver de forvintade och kanske mer lingsiktiga
behoven uttrycker eleverna dessutom i tal och handling behov som ir av
mer omedelbar karakeir. Dessa framkallar handlingar som visar att lirarna
har en terapeutisk instillning till uppdraget och en medféljande ansvars-
eller omsorgsrationalitet (Nilsson, 2002; Nilsson Motevasel, 1998). Vare
sig behoven ir ling- eller kortsiktiga tar liraren pd sig ansvaret for att i detta
sammanhang identifiera och tillgodose elevernas behov.

Ansvarstagandet ir sdledes i detta sammanhang fundamentalt och lirarnas
instillning 4r att majoriteten av eleverna saknar denna formdiga nir det
giller studier. Foljaktligen maste lirarna agera, antingen genom medvetna
motivationshandlingar eller genom att frsoka forbittra den enskildes livs-
situation. Med instillningen att alla minniskor har en medfédd potential
att kunna och vilja lésa sina egna problem, torde lirarna kunna agera annor-
lunda. Ventegodt, Merrick och Andersen talar om “the process of empowering”
(2003, 5. 1056) och tillimpat pa foreliggande undersokning, gir det ut pd
att eleverna skall lira sig att sjilv identifiera sina behov och ta ansvar for att
de blir tillgodosedda. For att fi ett gott liv maste de individuella behoven
tillgodoses och pé sa sitt blir den enskilde eleven enligt Ventegodt m.fl. (2003)
friare, starkare, lyckligare och fir en 6kad livskvalitet.

Uppdragets genomforande forutsitter nirvarande elever

Sammanfattningsvis kan sigas, att behoven som lirarna ser som sin uppgift
att tillgodose definieras dels genom ett formellt utbildningsuppdrag, dels
genom det faktiska elevunderlag de moter. Oavsett uppdragets karakeir, 4r
de grundliggande forutsittningarna for dess genomforande att eleverna
kommer till skolan och stannar kvar i verksamheten. Till skillnad fran lirarna
i grundskolan, och till viss del i gymnasieskolan, 4r detta inte négon sjilvklarhet
for ldrarna pd Komvux. Dessutom innehar Komvux inte lingre ndgon ensam-
ritt som utbildningsanordnare utan maste marknadsfora sina tjinster. Det
empiriska materialet och tidigare forskning visar tydligt att, beroende pé
varierande orsaker, forutsittningarna for att uppdraget skall kunna genomforas
inte ir s speciellt gynnsamma. Frinvaron idr hdg och studieavbrotten legio,
vilket upplevs vara ett dilemma att hantera och ses som ett tecken pd bristande
inre motivation hos eleverna. Aven om vissa vuxna, vilka tycks vara i minoritet,
bérjar sina studier av fri vilja, krivs motiverande insatser av lirarna for att
de skall stanna kvar. Vissa borjar utan nigon direkt mélsittning och andra
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ser studierna som ett alternativt sitt att forsorja sig pi. Konsekvenserna av
denna instillning blir att elever slutar, nir méjligheterna till f6rsérjning
och de ekonomiska incitamenten upphor. Den allminna likgiltigheten som
sdgs rada bland eleverna, torde kunna forklaras med att motivet for att g pé
Komvux egentligen inte ir att utbilda sig. Den torde dven kunna sigas vara
ett uttryck for en ibland villkorslés nirvaro som inte stiller krav pé eleverna
att prestera nigot. Att de ver huvud taget kommer dit, 4r nigot som upplevs
som positivt av vissa lidrare. Det finns elever som lirarna siger ir " kommen-
derade”, inslipade”, "levererade” och Trekryterade”. De “kommer och gir’,
“strular bide med sig sjiilv och dimnet” och prioriterar andra roller in elevrollen.
Lirarna méste siledes anstringa sig for att eleverna inte skall avbryta sina
studier och extra stora insatser krivs av dem for att fa eleverna pd orienterings-
kurserna att stanna kvar. Problemet med de ménga studieavbrotten tillskrivs
foretridesvis eleverna, men alla lirare ir inte lika 6vertygade om att det dr
pa eleverna det beror. Avbrotten forklaras dven med att lirarna kanske inte
dr s bra pa att hilla kvar eleverna. Ett sitt att hantera dilemmat pd r att, som
nigon gor, villkora sina insatser och #4gna sig it den som 4r motiverad och
verkligen vill lira sig ndgot. Ett annat sitt 4r att bedoma vilka chanserna ir
att eleverna skall stanna kvar och 6verviga om det ir modan virt att anstringa
sig. Ingetdera loser det egentliga dilemmat som ir att fa eleverna att stanna
kvar. De flesta ser sig dock som motivationsarbetare och f6r den lirare som
tolkar studieavbrotten som en konsekvens av att han eller hon inte har
lyckats i denna roll, kan detta innebira en kinsla av personligt misslyckande.

Rekryteringen av elever till Komvux skéts foretridesvis inte av lirarna,
utan de tar emot elever med varierande yttre och inre motiv samt varierande
forvintningar och férutsittningar for studier. Ibland hinder det visserligen,
att elever méaste himtas eller lockas till teoretiska studier med hjilp av en
marknadsforing som doljer det egentliga motivet. Den bakomliggande tanken
dr att eleverna, genom att deltaga i praktiska aktiviteter, skall komma underfund
med sitt behov av teoretisk kunskap. Av det hittills sagda torde den primira
utmaningen, vilken kriver speciella insatser av lirarna, vara att f3 eleverna
som en ging borjat pA Komvux att komma tillbaka och att stanna kvar i systemet.

Att s& ménga elever som méjligt inte bara bérjar, utan dven fortsitter sin
utbildning, paverkar i forlingningen iven lirarna och deras behov av trygghet.
Det finns en stindigt nidrvarande ovisshet och i viss man oro f6r ett sviktande
elevunderlag, eftersom antalet elever péverkar behovet av lirartjinster. Vet-
skapen om att eleverna bérjar, fortsitter och avslutar sina studier pd Komvux,
innebir en visserligen temporir men dock trygghet, inte minst ekonomiskt
sett. Lararnas behov av trygghet fir utéver detta en annan dimension, vilken
tillgodoses genom den omedelbara, positiva och bekriftande feedback de
far pd den roll eller de roller de viljer att gd in i. Trots, eller kanske pé grund
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av, elevernas komplexa problematik, foredrar de att stanna kvar pd Komvux
och tanken pd att undervisa barn och ungdomar upplevs inte som tilltalande.

Utifrén lirarnas instillning till sitt uppdrag och till elevgruppen far siledes
handlingar som motiverar eleverna att stanna kvar pedagogisk-didaktiska
och socio-emotionella fortecken. Enligt den styrande liroplanen (Utbildnings-
departementet, 1994), som bygger pa frivillighet, har skolan till uppgift att
fylla ett kunskapsrelaterat behov hos eleverna. I frivilligheten ligger en till
viss del underforstddd motivation hos eleverna som soker till ungdoms-
gymnasiet, eftersom de maste kvalificera sig for att gd det program de dnskar.
I Propositionen om vuxnas lirande (Regeringen, 2001) antyds emellertid,
att vissa vuxna saknar egen drivkraft eller andra forutsittningar for studier,
vilket beldggs i foreliggande studie. Staten kan d4 tillhandahlla yttre motiv
i form av ekonomiska incitament, vilket inte utbildningsanordnaren kan
gora. Nir den vuxne vil 4r i utbildning, blir det lirarens uppgift att pa olika
sitt motivera den enskilde eleven att stanna kvar.

En uttalad heterogenitet finns bland eleverna och f6r att kunna motivera
dem att stanna kvar, krivs att lirarna har kinnedom om elevernas individuella
kunskapsbehov. For att fi det anvinder de sig av formella och informella
mitinstrument som foretridesvis 4r skriftliga. Den mal- och resultatstyrda
liroplanen ger dem ett pedagogiskt-didaktiskt frirum som tilldter dem att
organisera undervisningen pd ett for eleverna gynnsamt sitt. Varierande
arbetsformer antas tillgodose individuella lirstilar och det finns bade lirarstyrd
och elevstyrd verksamhet. Utifrén instillningen att autonomi och elev-
inflytande fungerar motiverande, ir elevstyrd verksamhet att féredra och ett
optimalt tillstdnd 4r att liraren i rollen som handledare erbjuder eleven lir-
tillfillen. P4 sa sitt kan dven elevernas individuella behov tillgodoses. Det
bakomliggande syftet ter sig dock ndgot paradoxalt, eftersom ett andragogiske
eller vuxenpedagogiskt forhallningssitt frutsitter en inneboende motivation
hos eleverna. Insikten att denna organisering av undervisning framfér allt
gynnar de elever som redan dr motiverade och dessutom ansvarstagande,
hindrar emellertid inte genomférandet. Ndgon férhandling med eleverna har
inte foregdtt uppligget med att erbjuda lirtillfillen med liraren som hand-
ledare, men tanken med detta ir att kunna tillgodose sd manga individuella
behov som mojligt. Eleverna utestings inte frén ndgon kurs pd grund av
schemamassiga l&sningar och lirarna ir inte heller lika uppbundna, utan
fler ldrare star i stillet till forfogande f6r ett storre antal elever. Ambitionen
att s& manga som mdojligt skall komma till och stanna kvar i verksamheten
visar sig inte enbart i motivationsskapande insatser. Insatserna far i vissa
sammanhang en annan karakeir, genom att de gors i avsikt att undanréja
eventuella hinder som exempelvis att himta eleverna, kontrollera dem och
se till att de har arbetsuppgifter eller att skota kontakter med myndigheter.
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Som tidigare sagts, forsoker lirarna dven med hjilp av handlingar av
socio-emotionell karaktir att motivera eleverna till att stanna kvar. Tendens
finns, att i det hir sammanhanget se eleverna som en homogen grupp min-
niskor som har misslyckats pé ett eller annat sitt. For att undvika att eleverna
upplever nya misslyckanden, kan det ibland vara nédvindigt att liraren gér
en personlig tolkning av betygskriterierna eller dberopar speciella omstindig-
heter i kontakten med CSN. Ett steg i processen att fi eleverna att inte avbryta
sina studier 4r att skapa en milj som inte ir skollik och ett psykosocialt
klimat som genomsyras av trivsel och humor. Lirarna inte bara identifierar
sig med eleverna utan péverkas dven av dem; vetskapen om att eleverna har
roligt och trivs innebir att lirarna upplever det samma. Utéver de behov
som ir gemensamma for alla, tillgodoser lirarna utifrén en helhetssyn pd
eleven dven individuella behov. Lirarrollen blir pa s& sitt komplex, grinslos
och ospecifik. Fér att kunna identifiera och tillgodose de individuella behoven
krivs en jimlik och nira relation till eleven. Att ha en nira relation tycks i
nagot fall tillgodose ett behov som dven liraren har och det dr i méten, dir
de ingdende parterna ir minniskor, som relationen blir bekriftad.

Gruppen ir ocksd viktig for att den enskilde skall f3 sina sociala behov
tillgodosedda. Att hora till 4r angeliget for individen och bakom lirarens
anstringningar att fi grupper att fungera, ligger dven hir en strivan efter att
eleverna skall stanna kvar. Gruppen fungerar nimligen som attraktionskraft
pa den enskilde eleven, speciellt om han eller hon inte har ndgot annat socialt
nitverk. Négot stéd for denna instillning finns emellertid inte i det sitt
som undervisningen i vissa fall organiseras pa. Konsekvenserna av ambitionen
att tillrittaligga undervisningen for den enskilde individen genom att erbjuda
lartillfillen med en tillginglig lirare, kan fungera splittrande pa gruppen.

I detta sammanhang talar lirarna om mdnniskan, som blir viktigare dn
eleven och det 4r behoven eleven har som minniska som primirt skall till-
godoses. Behovet av att skapa en mening i tillvaron och att vixa som minniska
rittfirdigar en villkorslos nirvaro och Komvux som uppehéllande verksamhet.
Att minniskorna kommer dit ir tillrickligt. Det finns ytterligare ett antal
behov som lirarna identifierar, tillskriver och forsoker tillgodose hos dessa
minniskor for att de skall stanna kvar. De skall ma bra, vara trygga, trivas,
kinna sig respekterade samt ha ett gott sjilvfortroende.

En generell instillning 4r emellertid den, att det ena inte utesluter det
andra, utan att alla dimensionerna av uppdraget kan och méste genomféras.
Férutsittningarna for att kunskapsbehoven skall kunna tillgodoses ir att de
sociala behoven ir tillgodosedda. S&vil gemensamma som individuella behov
fylls med hjilp av varierande undervisnings- och omsorgshandlingar.
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Skapar man lust och skapar man skratt sd nog vill folk lira sig.
... jag trivs hir, jag vill vara hir och jag vill lira mig.

Trots medvetenheten om att uppdraget har flera dimensioner av olika karaktir
finns bland ldrarna en vilsenhet kring hur uppdraget skall genomféras.
Nedanstiende citat visar, att det rider en viss ambivalens mellan det lirarna
maste gora och det de vill géra och ambitionen ir att tillgodose bade ett
kunskapsbehov och ett socialt behov.

Det dr det hir med balans igen. Jag méste stilla krav och sam-
tidigt vill jag att de skall trivas.

En summering av ovanstiende visar, att komvuxlirarnas anstringningar
kretsar kring att motivera eleverna till att, nir de vl har borjat sina studier,
komma tillbaka och stanna kvar. Detta ir en forutsittning for att lirarna skall
kunna genomfora sitt uppdrag, det vill siiga, att se till att elevernas kunskaps-
behov och sociala behov blir tillgodosedda. Ett medféljande inslag i motiva-
tionsarbetet dr att gora avvigningar mellan de pedagogisk-didaktiska och
socio-emotionella dimensionerna och ambitionen ir att i lirararbetet skapa
balans mellan undervisnings- och omsorgshandlingar. Omsorgshandlingarna
har en grundliggande funktion, genom att resultatet av dessa ir en forutsitt-
ning for att individen skall uppleva ett behov av kunskap och motiveras till
att tillgodose det. Det faktiska elevunderlaget, framfor allt pd den grund-
liggande utbildningen, innebir att omsorgshandlingarna tenderar att f3 ett
storre utrymme, och avviigningar gors for att skapa balans mellan handlingarna.
Avvigningarna innebir dven, att lirarna ligger antingen ett kort- eller
langsiktigt perspektiv pa sina handlingar, som pé sé siitt ges en tidsdimension.
Tidsdimensionen medfor dé, att sivil undervisnings- som omsorgshandlingar
kan fungera som mal e/ler medel alternativt mél och medel.

Avslutningsvis presenteras en figur (Figur 3), vilken sammanfattar de
pedagogisk-didaktiska och socio-emotionella dimensionerna av vuxenutbild-
ningen p& Komvux. I bdda fallen beskrivs elevgruppen som antingen homogen
eller heterogen. Dimensionerna samverkar kring lirarnas instillning till
uppdraget och beroende pd instillning till uppdraget genomfors detta genom
undervisnings- eller omsorgshandlingar. Oavsett karaktiren pé handlingarna,
syftar de till att skapa intresse for lirande.
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Figur 3. De pedagogisk-didaktiska och socio-emotionella dimensionerna av vuxen-
utbildningen pi Komvux.
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Kapitel XI — Teorier om livskvalitet

Informanterna i det empiriska materialet talar inte i termer av livskvalitet,
eller snarare, de uttalar aldrig ordet. En subjektiv tolkning av innehéllet i
lararnas utsagor dr emellertid att bakom motivationsarbetet finns tanken,
att utbildningen p& Komvux skall tillféra eleverna nigot som ir positivt fr
deras totala livssituation. Forskning visar dessutom ett positivt samband
mellan ett livslingt lirande och livskvalitet (Murphy, 2001; Tuijnman &
van der Kamp, 1992). Dirtill hivdar Ventegodt, Merrick och Andersen (2003),
att Maslows motivationsteori kan betraktas som en teori om livskvalitet.
Detta kapitel blir dirmed ett deduktivt inslag i forskningsprocessen och bildar
en teoretisk utgdngspunke for att belysa kopplingen mellan lirarnas peda-
gogiska arbete och elevernas livskvalitet.

Nigon entydig syn pé begreppet livskvalitet finns ej och olika forskare
bidrar med olika definitioner. Begrepp som vilbefinnande, vilfird, hilsa och
lycka anvinds ofta synonymt med livskvalitet f6r att definiera ett gott liv.
Forsok att skapa standarddefinitioner har misslyckats och olika samhillen
tenderar att formulera sina egna forestillningar om vad livskvalitet ir (Veenhoven,
2000).

Fér Ventegodt m.fl. (2005) 4r livskvalitet detsamma som att leva ett gott
liv, vilket varierar med personens nuvarande liv, goda och daliga upplevelser
och de medvetna val han eller hon gor. En liknande definition har Centre
for Health Promotion (odaterat material), vilken siger att avgdrande for livs-
kvaliteten 4r huruvida en person upplever sig kunna ta tillvara de méjligheter
som erbjuds. Centret har utarbetat en modell for livskvalitet och det betonas,
att till livskvalitet méste riknas den miljé som personen i friga vistas i. En
kvalitativt god miljo tillgodoser individens grundliggande behov, ger mojlig-
heter f6r individen att utveckla sin potential och erbjuder valmajligheter (a.a.).

Graden av livskvalitet kan siledes bedomas subjektivt (Forskningscenter
for Livskvalitet, 2006) och handlar d4 om individens omedelbara kiinsla av
vilméende, tillfredsstillelse och lycka. Den kan dven bedémas utifran objektiva
faktorer som inkomst, social status och arbete, det vill siga det materiella
vilstindet (a.a.). Vidare kan den ges existentiella métt i form av exempelvis
behovstillfredsstillelse eller om individens potentiella formégor tillits komma
till sin ritt (Ventegodt m.fl., 2005). En longitudinell studie av 11 000 danskar
visade, att sambandet mellan livskvalitet och subjektiva faktorer ir starkast,
medan sambandet mellan livskvalitet och objektiva faktorer dr svagast.
Sambandet mellan livskvalitet och utbildningsniva visade sig ytterst begrinsat
(a.a.). En undersokning i Mexiko av 1 535 personers subjektiva upplevelser
av vilbefinnande visar ett positivt samband mellan detta och deltagande i
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utbildning. Det ir emellertid inte utbildningsnivin i sig som framkallar
vilbefinnande, utan vilbefinnandet uppstir genom de positiva konsekvenser
utbildningen har f6r familjen, hilsan, arbete och ekonomi (Rojas, 2004).

Resultaten kan jimforas med den forskning som visar ett positivt samband
mellan ett livslingt lirande och livskvalitet (Murphy, 2001; Tuijnman &
van der Kamp, 1992). Lirande, kunskap och utbildning virderas 6ver huvud
taget hogt i vart samhille och sigs ge positiva sociala effekter. Utbildning 4r
en investering med konsekvenser bdde for arbete och fritid och leder till
vilbefinnande (Alvesson, 1999; Desjardins, 2004). Aven Nordenfelt (1991),
for vilken den minskliga lyckan ir livskvalitetens kirna, framhéller det
positiva sambandet mellan lycka och utbildning.

Begreppet livskvalitet kan kopplas till olika virdeteorier som exempelvis
den objektivistiska pluralismen. Enligt denna virdeteori finns ett antal
objektiva virden som ir finalt bra och daliga f6r individen, oavsett vad den
enskilde anser eller vill (Briilde, 2003). Det finns siledes en gemensam
miinsklig natur och nigot som objektivt sett dr behagligt eller dnskvirt. Med
utgdngspunkt i den objektivistiska pluralismen bedéms en individs livskvalitet
bland annat utifrin omfattningen av nira relationer, meningsfull verksamhet,
personlig utveckling och kunskap (a.a.). Nordenfelt (1991) ifrigasitter emeller-
tid de yttre villkor f6r minniskors vilbefinnande som bedomts kunna fast-
stillas objektivt.

Vilka dr de yttre forhallandena i en minniskas liv som har ett
sddant samband med hennes vilbefinnande att vi i ett veten-

skapligt sammanhang kan anvinda dem som indikatorer pd
vilbefinnande? (Nordenfelt, 1991, s. 13).

En annan virdeteori ir den hedonistiska och enligt den beror en individs
livskvalitet pd hur individen mar och endast behagliga upplevelser ir finalt
bra f6r denne; ju behagligare desto bittre (Briilde, 2003).

En persons livskvalitet vid en viss tidpunkt beror enbart pd
hur hon mar vid denna tidpunkt dvs. hur mycket behag och
obehag hon upplever vid tidpunkten i friga. Ju mer behag och
ju mindre obehag, desto storre livskvalitet (Briilde, 2003, s. 34).

En tredje virdeteori som kan belysa kopplingen mellan lirararbetet och
elevernas livskvalitet dr preferentialismen. Enligt denna beror individens
vilméende pd i vilken utstrickning individen lever det liv han eller hon énskar
hir och nu. Om individens egna 6nskningar ir uppfyllda, vilket har ett finalt
virde, har denne en hog livskvalitet (Briilde, 2003; 2004).
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Lycka har ett finalt virde, vilket innebir att samband finns mellan denna
och livskvalitet och enligt den rena lyckoteorin beror en individs livskvalitet
pa hur lycklig han eller hon ir (Briilde, 2003; Nordenfelt, 1991). Enligt
Aristoteles (1993) ir lycka ocksa lust samt att vara verksam, vilket individen
kan vara enbart for verksamhetens egen skull. Verksamheten kan vara ren
forstroelse, eftersom “man skall roa sig for att kunna anstringa sig” (a.a., s.
293). Lycka kan vidare ses som en giva, men for dem som inte har fitt gdvan,
kan lyckan nds genom inlirning och omsorg. I syfte att f& individerna att
genomfora goda handlingar, vilket dr en forutsittning for ete lyckligt liv, ges
omsorgen av dem som har kunskap om vad som ir bist for individerna.
Eftersom minniskan foredrar det lustfyllda framf6r det mindre lustfyllda,
méste hon tvingas att anstringa sig, vilket sker genom lagstiftning. Denna
giller inte bara barn och ungdomar utan dven vuxna.

Eftersom man ocksd som vuxen méste befatta sig med dessa
saker och vinja sig vid dem, s& behéver vi ytterligare lagstiftning
pa omradet — dvs. dverhuvudtaget lagar som omspinner hela
vért liv. Den stora massan lyder nimligen hellre tvinget dn ett
fornuftsresonemang och fister storre avseende vid eventuella

straff 4n vid det ddla (Aristoteles, 1993, s. 302-303).

Aristoteles syn pé lycka delas med den som utilitaristerna gav upphov till och
principerna for den har lagt grunden till hur livskvalitet mits. Utilitarismen
ir en handlingsorienterad moralfilosofi och en god moral visar sig genom
handlingar som utférs utifrin en altruistisk nyttoprincip (Hinman, 2003;
Sinnott-Armstrong, 2006; Utilitarism.net, 2006; West, 20006).

Utilitarism demands that we consider the impact of the conse-
quences on everyone affected by the matter under consideration.
The morally right action, the one that we ought to perform,
is the one that produces the greatest overall positive conse-
quences for everyone (Hinman, 2003, s. 1306).

Det primiira ir siledes vilka konsekvenser handlingarna fir och dess moraliska
virde. For att kunna mita det kriivs ett mitinstrument och ett nirliggande
begrepp till lycka och vilbefinnande ir livskvalitet (Griffin, 2002). Genom
att tala om en hedonistisk och en eudemonisk utilitarism kan livskvaliteten
ses 1 ett savil kort- som langsiktigt perspektiv och avvigningar mellan hand-
lingar gors utifrdn dessa.

... how good is such a life of short-term pleasures measured
against this life of accomplishment? (Griffin, 2002, 5.132).
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Medan den hedonistiska tillfredsstillelsen ir fysisk, kortvarig och final, 4r
den eudemoniska mindre fysisk, mer langvarig och instrumentell, eftersom
den innehdller ett forverkligande av olika mal (Ilies, Morgeson & Nahrgang,
2005; Hinman, 2003). Fér Ryan och Deci (2001) ir den senare synonym
med vilbefinnande och ett optimalt vilbefinnande kriver att individen skiljer
mellan de omedelbara och mer langsiktiga behoven.

... between those needs (desires) that are only subjectively felt
and whose satisfaction leads to momentary pleasure, and those
needs that are rooted in human nature and whose realization
is conducive to human growth and produces eudaimonia, i.e.

"well-being” (Ryan & Deci, 2001, s. 145).

De langsiktiga behoven eller 6nskningarna kan emellertid kriva att vissa
villkor fér dess genomférande méste uppfyllas i ett kortare tidsperspektiv
(Nordenfelt, 1991).

Av det ovan sagda foljer att lirarnas handlingar maste identifieras och mitas.
Forvem har handlingarna konsekvenser? Vilka handlingar dr moraliskt virde-
fulla? Ar de virdefulla i sig eller ir de virdefulla for att de leder till nigor?
Generellt sett torde lirare se ett virde i det de gor och utbildning har alltid
haft ett positivt virde, vare sig det giller karaktirsfostran eller nigot som
gynnar samhillet; utbildning 4r ndgot gott och har alltid positiva konsekvenser
(Alvesson, 1999; Fejes, 2006; Parrot, 2002). Ett autentiske lirarskap formér
paverka sdvil lirarens som elevernas hedonistiska och eudemoniska vil-
befinnande och livskvalitet. Fér bdda parter innebir det hedonistiska vil-
befinnandet av positiva kinslor, att de 4r néjda med livet som det dr, medan
det eudemoniska vilbefinnandet innebir att kunna forverkliga sig sjilv.
Vilbefinnandet uppstdr i en dmsesidig paverkansprocess, dir det positiva
sociala klimatet har emotionella inslag, stdder sjilvbestimmande och aktérerna
fungerar som positiva modeller (Ilies, Morgeson & Nahrgang, 2005).

Den teoretiska oversikten bildar underlag for att placera det empiriska
materialet i ett teoretiskt ramverk av for lirararbetet relevanta begrepp med
hinsyn tagen till elevernas livskvalitet.

Liraruppdraget och elevernas livskvalitet

Det formella utbildningsuppdraget ir att tillgodose elevernas individuella
behov och ges utifrdn lirarnas instillning till uppdraget och elevunderlaget
ett innehdll av pedagogisk-didaktisk och socio-emotionell karaktir. Som
tidigare sagts, miste eleverna vara i skolan for att lirarna, oavsett instillning,
skall kunna genomfoéra sitt uppdrag. Refererade teorier om livskvalitet och
det goda livet ger en mojlig teoretisk forklaring till lirarnas strivan efter att
oka nirvaron och minska studieavbrotten. Det teoretiska inslaget tillf6r
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dven en tidsdimension &t de avvigningar som lirarna ger uttryck for och
den balans som efterstrivas mellan undervisnings- och omsorgshandlingarna.

Utifran hur ldrarna uppfattar elevernas individuella behov gors avvigningar
mellan handlingar av instrumentellt virde som har léngsiktiga konsekvenser
och handlingar av finalt virde som har kortsiktiga konsekvenser (Briilde,
2003). I interaktionen mellan parterna uppstér situationer, da lirarna méste
gora dessa avvigningar utifrén sivil individuella som kollektiva behov. Nyttan
eller virdet av lirarnas handlingar mits med méttet livskvalitet och med det
mattet ses konsekvenserna av handlingarna i perspektiv av parternas livskvalitet
antingen i ett vidare och mer l&ngsiktigt perspektiv eller i ett snidvare och mer
temporirt perspektiv. De bdda perspektiven representerar séledes ett eude-
moniskt och ett hedonistiskt forhallningssitt till fenomenet livskvalitet (Ilies,
Morgeson & Nahrgang, 2005; Hinman, 2003).

Det eudemoniska forhdllningssittet dr kopplat till den pedagogisk-
didaktiska dimensionen av liraruppdraget, vilken handlar om att undervisa,
tillféra och mita kunskap samt sitta betyg. Handlingarna utfors utifrén etc
formellt och kompensatoriskt uppdrag som lirarna har att aktive medverka
till kunskapsutveckling hos eleverna. Genom att se livskvaliteten i ett lingre
perspektiv, ges verksamheten ett instrumentellt virde och innehéllet i de
pedagogisk-didaktiska handlingarna skall tillféra s3 manga som méjligt det
godast méjliga (Hinman, 2003; Nordenfelt, 1991; Sinnott-Armstrong, 2006;
Utilitarism.net, 2006; West, 2006). Utifran Maslows teori skall de pedagogiska
handlingarna leda till att det kognitiva behovet av kunskap och forstdelse
tillgodoses (Maslow, 1987). I denna process gors siledes prioriteringar mellan
olika alternativ vad giller bland annat kursuppligg, lektionsinnehdll och
val av liromedel och syftet ir att tillféra kunskap och kompetens. Kunskaps-
utvecklingen ir ett tillskott till humankapitalet, vilket gynnar sévil individ
som sambhiille och for att humankapitalet skall viixa, méste eleverna forberedas
for ett livslangt lirande. De skall ldra sig att lira och utveckla strategier for
sjalvstyrning (Alvesson, 1999; Desjardins, 2004; Schuller, 2002; Sing, 2001).
I detta forhallningssitt ligger att de behov av anvindbar kunskap och kompe-
tens for savil yrkes- som privatliv som méste tillgodoses for att nd en hog
livskvalitet dr formulerade i forvig. Ansvarshandlingar som féljer med upp-
draget av kunskapskompensatorisk karaktir innebir att planera for en framtid
som innehiller bide arbete och studier men innebir ocksi att fostra till
egenansvar. Att skapa en skolmiljo utifrin en arbetsplatstanke med jimlika
arbetskamrater och ett delat ansvar forbereder individen for ett yrkesverksamt
liv som innehaller sivil konkurrens som samarbete. Fostran har inslag av
kontroll och styrning, vilket ges ett instrumentellt viirde d kraven pa anpass-
ning till en faststilld agenda #dven giller i andra sammanhang 4n i skolan.
Med en medborgarfostrande mélsittning, skall avtrycken av de pedagogiska
handlingarna visa sig i autonoma och ansvarstagande individer som aktivt
medverkar i samhillsutvecklingen.
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Handlingar som har mélsittningen att 6ka livskvaliteten méste som ett
led i detta generera ett 6kat sjilvfortroende och dndrade attityder, vilket
sdledes ges ett instrumentellt virde. Likaledes méste negativa tankestrukturer
rivas och en yttre motivation transformeras till en inre, eftersom den dr mer
bestiende. En motiverande pedagogik skapar en positiv och sjilvklar attityd
gentemot lirande, utvecklar ett behov av kunskap och visar sig i en autonom
och ldrande identitet (Ahl, 2002; Hérd af Segerstad, Klasson & Tebelius,
1996; Wlodkowski, 1991). Bakom strivan mot sjilvforverkligande och
livskvalitet finns en pedagogik som leder till det Ventegodt m.fl. (2005) kallar
empowerment, i vilken omsorgshandlingar ocksd har sitt instrumentella
virde. Handlingar som ger uttryck f6r en eudemonisk instillning till livskvalitet
kan upplevas betungande och kan orsaka problem i genomférandet. Som
exempel ges inslaget av fostran till egenansvar, kunskapskontroll samt objek-
tivitet vid betygsittning, dir konsekvenserna av valet av lirarens handling
ir av langsiktig karakeir.

Bakom den eudemoniska instillningen ligger en objektiv syn pa och gemen-
samma villkor for livskvalitet. Det livslénga lirandet ger tillsammans med
hilsa positiva sociala effekter, vilket enligt den objektivistiska pluralismen
har ett positivt samband med livskvalitet. Samtidigt som utbildning leder
till ett individuelle sjalvforverkligande, innebir den en samhillelig investering.
Nyttan med utbildning bedoms pé si sitt utifrdn utilitaristiska principer,
vilket innebir, att den skall leda till positiva och varaktiga konsekvenser for
hela samhillet (Hinman, 2003; Nordenfelt, 1991; Sinnott-Armstrong, 2006;
Utilitarism.net, 2006; West, 20006).

Med en hedonistisk instillning till livskvalitet har lirarnas handlingar
primirt ett finalt virde och konsekvenserna av de direkta och konkreta hand-
lingarna dr mer kortsiktiga. Komvux 18ser dirmed akuta problem som att
exempelvis vara ett alternativ till arbetslgshet eller fungera som en fristad
nir livet 4r svért att handskas med. Till denna instillning kan kopplas den
socio-emotionella dimensionen av liraruppdraget, dir kunskapsbehovet blir
sekundirt i férhallande till omsorgsbehovet. Pd samma sitt blir elevrollen
underordnad minniskorollen och avvigningar mellan handlingar gérs med
tanke pi minniskors omedelbara vilbefinnande och trivsel. En del handlingar
tillfredsstiller de grundliggande fysiologiska behoven indirekt genom att
ett omedelbart behov av forsérjning tillgodoses (Maslow, 1987). P4 sa sitt
far handlingarna en socialpsykologisk karaktir genom att de forsoker undanréja
situationella och ekonomiska hinder. Motprestationen for eleverna ir att
klara betyget godkint pd en till individen anpassad tid eller att vara nirvarande,
vilket ibland foranleder avsteg fran ridande styrdokument eller férhandlingar
med myndigheter. Verksamheten fir karaktiren av institutionaliserat omsorgs-
arbete 1 ett for alla gynnsamt psykosocialt klimat dir handlingarna syftar
till att skapa goda arbetsbetingelser och ett kinslomissigt vilbefinnande for
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sa minga som mdjligt. Handlingarna bygger pd att det 4r vuxna minniskor
som méts i en nira och personlig men temporir relation, vilken uppritthalls
genom fortroende, kontakt och dialog. Med individens bista for gonen
prioriteras de medminskliga handlingarna utifrén férvintade och identifierade
behov. P4 sa sitt blir behoven av trygghet, att kinna tillhérighet, respekt och
erkinnande tillgodosedda och instillningen gynnar siledes handlingar som
ir identitetsskapande och i det hir fallet dr det identiteten som minniska.
Detta ger verksamheten dven i detta fall en kompensatorisk roll (Maslow,
1987).

Handlingarna utférs gentemot individer och i det arbetet ir det viktigt att
undvika handlingar med potentiellt negativa konsekvenser som exempelvis
kunskapskontroll; minst lika viktigt 4r det att fi ett omdéme som minniska.
Malsittningen att bibehalla eller 6ka sjilvortroendet foranleder ibland avsteg
fran regelverket genom att vid betygsittning ta hinsyn till de individuella
forutsittningarna. Med en kortsiktig instillning till livskvalitet, skall hand-
lingarna syfta till ett gynnsamt och tillitande socialt klimat med omfattande
inslag av humor och skratt och ett vilmaende hir och nu. P4 sa sitt ges
verksamheten karaktiren av en uppehéllande, men ind4 for vissa temporirt
meningsskapande tillvaro. Det kan emellertid inte bortses fran det langsiktiga
virdet av dessa handlingar och ett dilemma i det pedagogiska arbetet ir att
balansera livskvaliteten utifrin ett ansvarstagande pa kort eller lang sikt.
Instillningen kan exemplifieras med Aristoteles citat, “man skall roa sig fr
att kunna anstriinga sig” (1993, s. 293) och informanten som hivdar att
"Skapar man lust och skapar man skratt si nog vill folk lira sig”.

Om handlingarna medfér positiva konsekvenser for alla som deltar i verk-
samheten 4r de moraliskt riktiga enligt utilitarismen och lirarna kan siga
sig utova ett autentiske lirarskap. Handlingarna medf6r da ett sévil hedonistiske
som eudemoniske vilbefinnande f6r bade lirare och elever. I foreliggande
fall 4r framfor allt de kortsiktiga handlingarna med finalt virde positiva dven
for lirarna. Fortroenderelationens betydelse for 6verlevnad, avvigningarna
mellan kursinnehdll och uppligg av undervisningen ir exempel pa detta.
Utifrin den subjektivistiska preferentialismen har lirarna siledes hog livs-
kvalitet, eftersom de siger sig ha majlighet att realisera den 6nskade peda-
gogiken (Briilde, 2003; Briilde & Tengland, 2003).

En sammanfattande figur (Figur 4) visar, att malet med vuxenutbildningen
pa Komvux ir att eleverna skall uppnd livskvalitet. Mélet kan ses ur ett
langsiktigt perspektiv med pedagogisk-didaktiska dimensioner eller ett
kortsiktigt med socio-emotionella dimensioner. Det léngsiktiga malet blir
pa sd siitt kopplat till det pedagogiska uppdraget och det kortsiktiga till det
sociala och i bdda fallen ses elevgruppen som homogen eller heterogen. I
det pedagogiska arbetet gors avvigningar mellan undervisnings- och omsorgs-
handlingar, vilka alla syftar till att skapa intresse for studier och motivera
eleverna att stanna kvar.
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Figur 4. Vuxenutbildning pa Komvux och mal for utbildningen.
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Kapitel XII — Ett bidrag till forstaelsen av ldrares
pedagogiska arbete inom den kommunala vuxen-
utbildningen

Det 6vergripande syftet med studien ir att utifrdn ett lirarperspektiv studera
eventuella sirdrag i en pedagogisk verksamhet dir endast vuxna befinner
sig, nimligen den kommunala vuxenutbildningen (Komvux). Syftet, och till
detta anslutna frigor, viixte fram ur tvd motstridiga bilder av verksamheten,
varav den ena grundades pé hérsiigen och den andra pd mina egna upplevelser
av den. Utifrin enbart positiva omdémen fran sdvil lirare som elever, fram-
kallades bilden av en speciell och f6r bada parter gynnsam verksamhet. Lirare
uppskattade att arbeta med motiverade vuxna och elever upplevde sig ha
fate ete stirke sjalviortroende, intresse och motivation att studera vidare. Nir
jag genom mitt arbete fick méjligheten att mota aktiva lirare och elever pd
Komvux innebar det att jag fick en helt annorlunda bild av verksamheten.
Det visade sig finnas lirare, i vilkas vardag ingick att hantera problem som
att elever kom for sent eller misskotte sin hygien och for vilka det framstod
som ett problem, huruvida eleverna skulle fi bira keps inomhus eller ¢j. A
andra sidan visade det sig dven finnas elever som klagade pé sina lirare,
hade hog frinvaro, inte fann ndgon yrkesrelevans i kursinnehallet och som
var totalt ointresserade av att fi ut nigot betyg. Stilld mot mina egna erfaren-
heter, och d& framfér allt som lirare i barn- och ungdomsskolan, métte jag en
vuxenutbildningsmiljé som i mingt och mycket liknade denna. Undervisnings-
formerna tycktes vara desamma, liksom upplevda problem med eleverna
och det enda som framstod som annorlunda och speciellt var, att det forekom
missbruk och att elever kom paverkade till skolan.

Forekomsten av vuxenpedagogiska teorier talar emellertid for att det finns
en skillnad mellan hur vuxna lir och hur barn och ungdomar lir. En vuxen-
pedagogik finns, som utgdr frin att vuxna har andra férutsittningar for att
lira och att undervisningen dirfor bor anpassas till dem. I det sammanhanget
dr ldrarna viktiga och studiens preciserade syfte ir att identifiera, beskriva
och begreppsliggora vad som ir centralt, visentligt och angeliget f6r dem
som undervisar vuxna pd Komvux, dock icke att empiriske préva nigon
vuxenpedagogisk teori.

Det empiriskt grundade resultatet visar, att vuxenutbildares stora bekymmer
ir de manga studieavbrotten och den héga frénvaron bland eleverna. Lirarnas
insatser handlar dirfor mycket om att forsska motivera eleverna att komma
till skolan, fullfslja sina studier och eventuellt fi dem att fortsitta studera.
De handlingar som avser att fungera motiverande visar sig ha karaktiren av
savil undervisning som omsorg. Undervisning, kunskapskontroll och be-
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démning samt att skapa intresse for studier ger liraruppdraget en pedagogisk-
didaktisk dimension och innehallet i denna riktas mot ett elevunderlag som
i vissa sammanhang framstills som homogent och i andra heterogent. Genom-
forandet av handlingar som uttrycker omsorg ger liraruppdraget en socio-
emotionell dimension och riktas dven de mot vuxna elever med sivil gemen-
samma som individuella egenskaper. Motivationsarbetet fir pa sa sitt karak-
tdren av en process som innebir att forsoka skapa balans mellan de under-
visande och omsorgsgivande handlingarna i ett ling- eller kortsiktigt
perspektiv. Ndgon jaimvikt uppstdr emellertid inte, utan det dr de omsorgs-
inriktade handlingarna som viger tyngst och riktas mot den enskilde individen.
Eleven blir pa sé sitt sekundir relativt individen och engagemanget i den
enskildes totala livssituation syftar till att skapa si gynnsamma betingelser
som mdjligt for denne. En bakomliggande tanke ir att eleven skall trivas,
kiinna sig trygg och kunna bygga upp sitt sjilvfortroende, vilket 4r en forut-
sittning for att kunna lira sig ndgonting.

Genom att primirt tilldela vuxenutbildningen en social funktion, bortses
ibland fran kravet att eleverna skall dstadkomma négon form av studieresultat.
Kunskapsuppdraget blir dirigenom sekundirt och anses inte vara ett mal i
sig. Att vissa av eleverna kommer dit éver huvud taget betraktas som en
prestation och sigs vara ett utslag av lirarnas framgéngsrika insatser som
social- och omsorgsarbetare. Sett ur samma perspektiv, torde de mindre
framgangsrika lirarinsatserna kunna avlisas i det stora antal elever som slutar
eller i den hoga frinvaron. De férklaringar som ges till de manga studie-
avbrotten och den héga frinvaron ir framfér allt kopplade till de pedagogisk-
didaktiska dimensionerna och foretridesvis brister hos eleverna. Av detta
foljer, att orsakerna till att eleverna stannar kvar ir lirarrelaterade och att de
slutar 4r elevrelaterade. Att agera i rollen som motivationsarbetare ter sig
emellertid inte som négon sjilvklarhet for alla lirare. De som virjer sig mot
detta, hinvisar till det grundliggande inslaget av frivillighet och elevernas
eget ansvar som ligger i sjilva skolformen. En annan anledning ir den erfaren-
hetsgrundade insikten om de minga studieavbrotten och den bristande
ndrvaron. Detta har lett till instillningen, att motivationsarbetet torde innebira
onddiga anstringningar fér den enskilde liraren. Majoriteten av lirarna
forssker emellertid motivera eleverna till att stanna kvar, men trots idoga
forsok, slutar likvil en stor del av dem innan studierna ir avklarade.

Det motivationsarbete som faktiskt gors kan kopplas till sivil undervisning
som omsorg. En forklaring till detta arbete ir enligt lirarna deras intentioner
att tillgodose elevernas individuella behov. De behov, som torde kunna bli
tillgodosedda genom studier pi Komvux kunde identifieras och placeras i
ett teoretiskt ramverk, Maslows behovshierarki (Maslow, 1987). Kopplingen
som hir gors mellan de individuella behoven som drivande faktorer och
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begreppet livskvalitet forklaras med att Maslow formulerade en av de forsta
teorierna om livskvalitet (Ventegodt m.fl., 2003). Ett positivt samband finns
vidare mellan livskvalitet, kunskap och ett livslingt lirande, vilket tyder pa
att kunskaper och lirande har ett instrumentellt virde (Alvesson, 1999;
Desjardins, 2004; Murphy, 2001; Nordenfelt, 1991; Tuijnman & van der
Kamp, 1992). Kunskapsuppdraget framstills visserligen som sekundirt
relativt det sociala uppdraget, men resultatet av omsorgshandlingarna far
inte bara ett finalt utan idven ett instrumentellt virde; lirande forutsitter
trygghet och ett gott sjilviortroende. En mojlig forklaring till motivations-
arbetet, oavsett karaktir, 4r siledes ldrarnas ambitioner att eleverna skall fa
ett gott liv, antingen hir och nu eller i framtiden.

Undervisningen av vuxna har vissa likheter med undervisningen i barn-
och ungdomsskolan. Liraren 4r den som organiserar lirsituationerna och
eleverna ges mojlighet och uppmanas dessutom ha synpunkter pé lirarens
forslag till uppligg. Organisatoriske sett styrs vuxenutbildningen av samma
liroplan som ungdomsgymnasiet, liroplanen for de frivilliga skolformerna
(Utbildningsdepartementet, 1994). Samma kunskapsmal, normer och virden,
demobkratiska principer om elevansvar, elevmedverkan och inflytande samt
riktlinjer f6r bedomning och betygsittning giller for ungdomsgymnasiet
som f6r Komvux. Likt barn- och ungdomsskolan fir dven vuxenutbildningen
ett inslag av obligatorium, genom de krav pé nirvaro och studieresultat
som stills pd eleverna for att de skall fa forsorjning. Skolan ligger grunden
for ett livslingt lirande och genom ett underforstate [ofte frin statsmakterna
om att utbildning leder till ett gott liv, kan studier upplevas som tvingande.
Ungdomsgymnasiet 4r visserligen formellt sett frivilligt men med denna
instillning blir studier pd s4 siitt tvingande dven for ungdomar. Alternativet
till det livslinga lirandet sigs dessutom vara exkludering och marginalisering.

Vuxenlirarna mste i vissa fall hantera en problematik som tidigare bortsetts
fran, inte upptickts eller blundats for. For att kunna méta allas behov pd
den nivd de befinner sig, upplever dirf6r vuxenlirarna som ibland ldrare i
barn- och ungdomsskolan gor, ett behov av specialpedagogisk kompetens.
Ett led i ett individualiserat arbetssitt 4r att forséka hitta olika former for
sjalvstindigt arbete, men likt barn och ungdomar kriver dven vissa vuxna
en viss styrning, vilket det empiriska materialet ger belidgg for. Svaga elever
kriver kontinuerliga stod- och hjilpinsatser, de behéver tas om hand och
lirarna menar, att en kurativ funktion ir ett nédvindigt inslag dven for
vuxna elever. Den omsorgsfunktion som skolan har for framfér allt barn
och ungdomar i ligre aldrar, har siledes likheter med den som framtrider
inom vuxenutbildningen. Aven dir stir relationen mellan lirare och elev i
fokus och omsorgshandlingarna frin lirarnas sida ir omfattande. De kunskaps-
formedlande intentionerna blir sekundira och i mangt och mycket handlar
det om att hjilpa eleverna till att kunna fungera som sociala individer.
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Férhéllandena inom vuxenutbildningen uppvisar stora likheter med dem
som rider i barn- och ungdomsskolan. Bida skolformerna stiller exempelvis
krav pd att liraren skall ha goda imneskunskaper, pedagogiskt och psykologiskt
kunnande, samt social och emotionell kompetens. Likt lirare i andra skol-
former, maste dven vuxenutbildare g& in i en omsorgsrelation for att hjilpa,
stddja, lyssna och se den enskilde eleven samt stirka hans eller hennes sjilv-
fortroende. Liraren mdste visa att han eller hon bryr sig om eleven och i
relationen fungera inte bara som lirare utan dven som psykolog, forilder,
kurator, terapeut eller far- och morférilder, kort sagt, som minniska. Beroende
pa att vissa vuxna i skolsammanhang uppvisar ett liknande beteende som
yngre elever, tvingas dessutom vuxenliraren ta till dtgirder som visat sig
vara framgangsrika i lirararbetet pa grundskolan. De olika hinder for lirande
som vuxenliraren forsoker undanréja, forekommer i storre eller mindre
omfattning bide bland vuxna och yngre elever.

Vissa utmaningar som vuxenutbildare stills infor, visar dven skillnader
mellan vuxenutbildningen och barn- och ungdomsskolan. Specifikt for
vuxenutbildningen 4r att en grupp vuxna elever ir mer heterogen 4n en grupp
yngre, vilket har konsekvenser for det pedagogiska arbetet. Som vuxna har
de ettantal gemensamma drag, men deras kvalitativa skillnader som individer
gdr dem unika vad giller emotionella, fysiska, kognitiva och sociala egenskaper.
Det individuellt unika giller inte minst deras motiv till studier, deras erfaren-
heter och kunskapsnivd. Genom att primirt betrakta eleverna som vuxna,
tycker sig ldrarna kunna vara mindre pressade och bjuda pa sig sjilv i en
vuxenrelation som ir personlig till sin karaktir. Trots att lirarrollen som
sddan medfor en positionell auktoritet och dirmed vissa férvintningar frin
elevhall, vill lirarna se sig sjilva som jamlikar. Med instillningen att eleverna
ir vuxna, betonas frinvaron av disciplinproblem, vilket innebir att kravet
pa att vara aukeoritir forsvinner. Lirarna siger sig dd komma ifrin fostrans-
ansvaret, de kan vara sig sjilva och kiinner sig dessutom uppskattade. Tolerans-
nivn gentemot vissa beteenden tycks vara hégre bland vuxenlirare 4n bland
lirare i barn- och ungdomsskolan, vilket tyder pé ett annat normsystem. Den
héga toleransnivin torde dven kunna vara ett utslag av en specifik hinsyn
och respekt gentemot den vuxne, vilket gor det svart ate stilla krav.

Den kanske visentligaste skillnaden ir att vuxenutbildningen formellt
sett 4r en frivillig skolform. Visserligen giller det dven f6r ungdomsgymnasiet,
men f6r vuxenutbildningens del fir detta vissa pedagogiska konsekvenser.
Frivilligheten, elevernas andra sociala roller, deras motiv, ouppfyllda férvint-
ningar och en for vissa osiker ekonomi innebiir att riskerna for studieavbrott
ir stora. Studieavbrotten r omfattande och likaledes ir frinvaron hog, det
talas om strogister, och detta sammantaget innebir en ovisshet om det faktiska
antalet studerande. Ovissheten péverkas dven av ett kontinuerligt antagnings-
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forfarande, som till viss del sker genom en aktiv rekrytering av elever till den
grundliggande vuxenutbildningen.

Ett annat sirdrag dr vuxenutbildningens sociala funktion som en for vissa
elever uppehéllande verksamhet. Syftet med en uppehallande verksamhet
ir att skapa en form av meningsfull sysselsittning, vilket innebir att lirarna
gor en avvikelse frin mélskrivningarna i liroplanen. I de sirskilda uppgifter
som enligt liroplanen giller f6r vuxenutbildningen, ingdr inte att stirka den
vuxnes sjilvkinsla, ¢j heller formuleras nigot sdidant som mal. Mlen 4r enbart
kunskapscentrerade med tydlig relevans for samhillet och dess utveckling.
Medan kunskapskvaliteten skall vara likvirdig den i ungdomsskolan, behver
kurserna didremot inte vara identiska, vilket tilldter lirarna att gora vissa
prioriteringar vad giller innehéllet. En aspekt av detta 4r att timtilldelningen
for respektive kurs 4r starkt reducerad relativt barn- och ungdomsskolan, vilket
medfdr att, som en lirare uttryckee det, “ruristbussversioner” av kurser ges.
Den dokumenterade forskning som siger att vuxna behéver lingre tid pé sig
att lira 4n barn och ungdomar, beaktas siledes inte.

Resultatet av studien innebir att jag ansluter mig till de kritiker som
ifrigasitter och problematiserar den andragogik som Knowles foretrider,
vilket jag framledes kommer att argumentera for. Argumenten dr empiriskt
grundade och bygger pa den insikt jag fitt genom observationer och samtal
med verksamma ldrare. Trots uttalade intentioner bland lirarna att f3 bort
skolstimpeln och ersitta den med en arbetsmiljo, méste analys samt tolkning
av och diskussionen kring resultatet utgd frn att Komvux ir en skola och
sdledes en utbildningsmiljo.

Formellt sett tillskrivs ldrare ett institutionaliserat mal- och resultatstyrt
kunskapsuppdrag, vars genomférande av den anledningen varierar relativt
utforaren. Redan detta faktum, att kunskapsuppdraget dr mal- och resultatstyrt
talar for att de andragogiska undervisningsidealen dver huvud taget inte gir
att omsitta i ett formellt skolsystem. Andragogiken stdr for grundantaganden
som giller i andra sammanhang och ir inte anpassad till klassrumsundervisning
eller formella liroplaner. Test och betyg dr exempelvis bannlysta. Knowles
ursprungliga version av andragogiken ir ett antal principer for utbildning
av vuxna som ir normativa och preskriptiva till sin karakeir. Eftersom de
inte utsatts for nigon direkt provning eller utvirdering, kan dessvirre inte
nagra slutsatser heller dras om dess limplighet. Vuxna generaliseras i det
sammanhanget till en homogen grupp, dir skillnaderna ligger i det individuella
kunskapsbehovet och inte i exempelvis kon, kultur eller klass. Med denna
generalisering foljer vissa forvintningar pd att vuxna elever kan identifiera
och formulera sitt eget kunskapsbehov, de kan sitta upp egna mal och ir
sjilvstyrande. Bakom hela tanken pa det sjilvstyrda lirandet ligger just ett
sjalvupplevt kunskapsbehov och en formaga att planera, genomféra och
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utvirdera sitt eget lirande. Vuxna ir dessutom ansvarskinnande och naturligt
motiverade till att lira och det blir d ingenting som liraren behdver bekymra
sig om.

Det finns i andragogiken en sjilvklarhet i att egenskaper och beteenden
finns oberoende av sammanhang och Knowles bortsig till en borjan frén ate
det exempelvis kan vara nédvindigt att styra och fostra dven vuxna. Att den
biologisk, juridiskt, psykologiskt och socialt sett vuxne dger en viss uppsittning
egenskaper, medfor emellertid inte att dessa automatiskt fljer med in i en
utbildningssituation. Det sjilvstyrda lirandet blir pa ndgot sitt ett 6nske-
tinkande i detta sammanhang, eftersom det visat sig att s manga av de vuxna
eleverna saknar sdvil inre motivation som ansvarskinsla. For 6vrigt styrs
lirandet av lirarna som i sin tur styrs av i forvig faststillda ramar och kunskaps-
behoven har primirt inte utvecklats av individen. Uppenbart ir, att andra-
gogikens definition pa vuxna utgdr frén antaganden och férvintningar pd
ideala férhallanden, snarare dn pa hur de faktiske ir.

Férestillningarna om den vuxne eleven pd Komvux hirrér frin en tid,
da eleverna kom av egen fri vilja med en potential f6r studier och tog ett
eget ansvar for dessa. Begreppet begdvningsreserv kommer stindigt att vara
forknippade med de forestillningarna. De som dr malinriktade och liser
vidare pd Komvux 4r numera i minoritet och de idealiserade forestillningarna
ersitts av en faktisk bild av den vuxne eleven. Bilden av en elev som inte
kommer frivilligt till vuxenutbildningen utan méste rekryteras och motiveras
med ekonomiska incitament har storre verklighetsanknytning. Detta,
eftersom den malgrupp som prioriteras i vuxenutbildningssammanhang,
det vill siga, de som har de storsta kunskapsbehoven, anses vara svérast att
locka till studier. Vuxenstudier pd Komvux ses av vissa som ett alternativ till
och dven som en 1sning pd arbetsloshet och sjukskrivningar och det ekono-
miska stodet ir i flera fall villkorat av ndgon statlig eller kommunal myndighet.
Studiemedel i form av bidrag stiller krav pa ett faststillt antal timmars
nirvaro pd samma sitt som maximala studielan kriver att eleven gir ett visst
antal kurser. Konsekvenserna av en obefintlig inre drivkraft 4r hog frinvaro
och studieavbrott, nir det yttre motivet férsvinner.

Specifikt for den vuxne eleven ir att han eller hon har andra sociala roller
in som studerande och med de andra rollerna foljer ett ansvar som forpliktigar
till att i manga fall prioritera annat 4n studier. Dessutom har han eller hon
en livserfarenhet som inte alltid kan anses som enbart positiv. Ett langt
studieuppehdll kriver inskolning, lika vil som att attityder till lirande och
lirare kan behova forindras, d& majoriteten av vuxna har erfarenheter frin
en helt annan skolform. Med negativa erfarenheter av skola och livet dver
huvud taget, kan ett erfarenhetsbaserat lirande, vilket éir en av andragogikens
grundpelare, varken anses som ndgot positivt eller sjilvklart tillskott i under-
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visningen. Variationerna ir naturligtvis stora, men de gemensamma drag som
tydliggors, formedlar bilden av en omotiverad och ansvarslss vuxen elev, som
studerar av tving. Bilden gestaltar en majoritet elever, vars negativa attityder
gentemot skola och utbildning hirrér ur erfarenheter av tidigare skolging.

Att s 4r fallet, paverkar det pedagogiska arbetets innehdll och funktion,
som didrmed fir omfattande kompensatoriska inslag. Lirarna skall inte endast
medverka till att férindra attityderna, tillgodose elevernas individuella kun-
skapsbehov och motivera dem till lirande utan dven hantera den enskildes
behov av trygghet och sjilvkinsla. Den roll som liraren gér in i 4r 6msom
aktiv, 5msom passiv och det tycks som att tillgodoseendet av det senare behovet
engagerar liraren mest. Med mélsittningen att de vuxna skall komma tillbaka
och stanna kvar, frsoker lirarna pa flera olika sitt se till att de dr trygga och
mar bra. Trivs de och har roligt, kommer lusten att lira och ambitionerna
ar ae tillritraligga betingelserna f6r detta. Den diskussion som forts i media
om curlingf6rildrar torde kunna féras dven i ett ssmmanhang som detta och
bilda utgdngspunkt for en konstruktion av begreppet curlingpedagogik.
Innan eleverna kan 4dgna sig dt det de egentligen skall, det vill siga inhdmta
kunskaper, maste alla situationella och dispositionella hinder f6rst undanréjas.
Hindren skapar en problematik som péverkas av deras totala livssituation,
vilken inte bara innefattar dem sjilva utan dven deras familjer. En viktig
aspekt av detta dr elevernas ekonomiska forutsittningar for att kunna studera
och det hinder, att lirare hjilper dem att sikerstilla sin f6rsérjning. Den
sjilvpatagna uppgiften innebir ett samarbete med exempelvis Arbets-
formedlingen, Forsikringskassan eller forhandlingar med CSN. Liraren
handlar utifrén sin tolkning av situationen och omsorgsarbetet tillgodoser
pa s sitt elevernas omedelbara behov, vilket i ett helhetsperspektiv torde
kunna uppfattas som missriktat och rentav strider mot innehéllet i liroplanen.
Frigan ir, huruvida det 4r ett siitt att stirka elevernas tro pd sig sjilva, deras
sjilvkinsla eller sjilvfortroende, vilket enligt liroplanen ir en uppgift for
skolan. Rationella 6verviganden ges inte alltid utrymme i en relation som
ir emotionellt priglad.

Elevernas dispositionella hinder medfér att lirarna aktivt arbetar med att
stirka deras sjdlvfortroende. Som tidigare sagts, 4r en anledning till att eleverna
har s& déligt sjilvortroende deras negativa erfarenheter av skolan och dirfor
maste allt undvikas som kan kopplas till den. Ett led i detta arbete ir att inte
utsitta eleverna for situationer som kan innebira misslyckanden som exempel-
vis prov och test. Hinsynen till deras sjilvkinsla medf6r dven svirigheter
att uppmana elever att sluta, nir det visar sig oméjligt for dem att genomféra
en kurs. Méjligheten att kunna ge eleverna trygghet, en meningsfull tillvaro
och férhoppningen om en 6kad sjilvkinsla, rictfirdigar lirarnas instillning
att nirvaron i sig dr tillricklig, utan krav pa prestation.
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Medan den socio-emotionella dimensionen av det pedagogiska arbetet
innebir en stindigt aktiv lirare, medfor det mer kunskapsrelaterade innehéllet
ett forsok till en mindre aktiv roll. Det ir i samband med de schemalagda
aktiviteterna lirare talar om att vara tillgiinglig eller till hands f6r eleverna.
Stor kraft liggs pd de interpersonella relationerna, vilket innebir att omsorgs-
handlingarna p4 sa sitt tar 6ver och undervisningen ges en mindre fram-
tridande roll. I genomforandet av det senare har aktiviteten organisatoriska
och strukturella fortecken och gors i form av punktinsatser. Diremellan tar
lirarna ett steg tillbaka och 6verlimnar 4t eleverna att anta de erbjudanden
som ges till individuell hjilp. Detta ir helt i linje med intentionerna att skapa
larmiljder som kan tillgodose den enskildes behov och dir den traditionella
lirarrollen inte passar. Medvetenheten om att majoriteten av eleverna inte
har sa stor formdga till ansvarstagande, motivation och sjilvstyrning nir det
giller studier, hindrar inte att uppligget av undervisningen bygger pd att
eleverna besitter just de egenskaperna. Vilsenheten och osikerheten hos
ménga av dem innebir att det snarare finns ett behov av firdiga strukturer
i form av ett schema. Lirarna vet att vuxna inte kommer pa eget initiativ,
men dvertygelsen om att det fria valet fungerar motiverande och fir dem
att stanna kvar i systemet rittfirdigar delvis detta uppligg. Férekomsten av
en hdg frinvaro, manga studieavbrott och lirare som aktivt soker upp elever
kan emellertid inte bortses fran.

Likt andra lirarkategorier pdverkas vuxenutbildare av olika beskrivningar
som ges av den ideala utbildninggssituationen. Det tycks emellertid inte vara
littare att implementera teoretiska modeller inom vuxenutbildningen in
inom andra pedagogiska verksamheter. Avstdndet mellan teori och praktik
finns sdledes dven i detta sammanhang, precis som avstdndet mellan den
offentliga vuxenutbildningsdiskursen, i vilken vuxenutbildare kanske inte
alltid kinner igen sig och den verklighet som de befinner sig i. Sammanfatt-
ningsvis kan sigas, att det ir den vuxne eleven som lidrare méter i verkligheten
som ligger till grund f6r den pedagogiska praktiken. Det ir en verksamhet,
dir ldrare kan sakna dmnesmissiga utmaningar, men dir de agerar i roller
som fungerar, vilka innebir att hantera, ta och méta minniskor. Att aktive
jobba med elevernas sjilvkinsla, vilken ir en forutsittning for lirande i
sam- och framtid, ir ett sitt att 16sa ett faktiskt problem. For detta dr kommu-
nikationen central, vilket kriver en relationell kompetens hos liraren och
en stindig fysisk och psykisk tillginglighet. Relationen tenderar dirmed att
utvecklas till en omsorgsrelation dir parterna i relationen dr minniskor,
inte ldrare och elever. Tidsaspekten ir i detta sammanhang viktig och den
tid som stdr till forfogande for att bygga upp relationen ir forhallandevis
kort.
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De andragogiska principerna ma fungera i vissa lirsituationer, men
tillimpade i en skolpraktik kan de resultera i att eleverna blir férvirrade. De
eventuella forvintningar eleverna har pa en traditionell skola med tydligt
strukturerad verksamhet och en auktoritir och kunskapsférmedlande lirare
infrias inte. I dessa forvintningar ligger dven att kunna limna ansvaret till
liraren och att sd inte ir fallet, torde innebira en potentiell anledning till de
mdnga studieavbrotten. Vuxenutbildare, som arbetar utifrdn de andragogiska
principerna, ser sig nimligen inte som ndgon ensidigt ansvarstagande kunskaps-
formedlare, utan fungerar snarare som handledare och resurs. Instillningen
ir, att i en ldrprocess, vilken ir viktigare dn produkten, fungera som hjilp till
sjalvhjilp och inte vara nigon pedagogisk ledare som har svar pd allt; ansvaret
4ir badas.

Vuxenpedagogiska teorier tyder pa ett forgivet tagande, att vuxnas lirande
dr unikt och kriver andra betingelser 4n barns och ungdomars lirande. Aldern,
och med den en omfattande livs- och yrkeserfarenhet, ir visserligen specifik
relativt barn och ungdomar, men frigan ir, hur viktig &ldern ir jimfort med
andra péverkande variabler. Studiens resultat visar, att vuxenutbildare har
ett forhallningssitt gentemot sina elever som fullt ut inte kan férklaras med
alder eller skolform. I vuxenpedagogiska teorier ir personligt ansvarstagande
och naturligt motiverade elever fundamentala begrepp och lirarna uttrycker
ocksd sddana forvintningar pa sina elever. Den faktiske vuxne eleven beter
sig i skolsammanhang emellertid inte enligt de férvintningar som stills p&
honom eller henne i en frivillig skolform. Eleven har vissa brister som ibland
gor det svért att hantera en utbildningssituation. Eftersom de andragogiska
monstereleverna ir i minoritet, méste vuxenlirare ta pd sig det ansvar som
majoriteten av eleverna inte vill eller kan ta och dessutom motivera dem att
fullflja sina studier. En viss diskrepans uppstar f6ljaktligen mellan det ideala
och det reella, det sagda eller 6nskade, och det gjorda. I den pedagogiska
praktiken implementeras i stillet en informell undervisningsteori, som
genererats utifrin en uppsittning grundliggande virderingar och erfarenhets-
baserade kunskaper, visentliga f6r att undervisa vuxna. Konsekvenserna av
elevernas bristande sjilvfortroende och negativa attityder medfér att motiva-
tionsarbetet foretridesvis innebir att tillgodose deras socio-emotionella
behov. P3 s sitt forvintas eleverna utvecklas som lirande identiteter och
genom att undervisningen far inslag av social karakeir, inforlivas omsorgen
i det pedagogiska arbetet.

Eftersom formuleringarna i styrdokumenten utgdr frin ideala forhillanden
och ideala elever, torde det innebira problem och svarigheter for lirarna att
folja riktlinjerna och uppfylla mélen. I den nationella retoriken tydliggors
exempelvis inte den dokumenterade méngfald som finns bland vuxna elever
och dirmed inte heller de pedagogiska konsekvenser detta medfér. Den
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formella retoriken féretrider en humanistisk syn pd och ger en generell bild
av en naturligt nyfiken vuxen som, med en inre drivkraft att lira, identifierar
och formulerar sitt eget kunskapsbehov och som har f6rmagan att tillgodose
det pd egen hand. Det ir denne vuxne som aterfinns i de andragogiska utbild-
ningsidealen och som idén om ett flexibelt och sjilvstyrt lirande utgar ifran.
De omotiverade vuxna, med daligt sjilvfortroende och negativa attityder
till lirande, som inte kan ta ansvar for sina studier och som av olika anledningar
inte formar anta de erbjudande som ges, framkallar en annan och faktisk
bild. Den tydliga diskrepansen mellan det ideala och det reella torde framkalla
en 6nskan om en kontextberoende pedagogisk teori som bygger pd det unika
hos varje individ och inte pa en socialt konstruerad och homogeniserande

tillhorighet.
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Kapitel XIII — Reflektioner dver avhandlingsarbetets
genomforande och resultat

Om forskaren har talamod och litar till att nigonting dyker upp, for det gor
det forr eller senare, menar Glaser (1992), gor Grounded Theory rittvisa &t
det eller dem som studeras. For att kunna gora det och uppticka vad som
sker méste han eller hon vara dppen och mottaglig for alla slags intryck.
“Just jump in and do it!” som han uttrycker det (2004). A andra sidan hivdade
Glaser tillsammans med Strauss nistan 40 &r tidigare (1967), att metoden
ir alldeles for tidsodande och att den tar den flera &r att lira sig. Den ir
dessutom ingenting for noviser, utan forskaren behéver ha en expert till
hands och experten skall vara sociolog; endast sociologer kan Grounded Theory
(a.a.). Dirutover maste forskaren ha egenskaper som att kunna begreppsliggira
data, std ut med oreda och f6rvirring samt medféljande motgingar och
misslyckanden (Glaser, 1999). Det underférstidda rédet att hélla sig till en
mer traditionell metod fungerade emellertid inspirerande pa mig, vilket delvis
kanske kan forklaras med brist pa sjilvkinnedom. Jag haller med upphovs-
minnen i det att processen har varit bide tidsddande och tdlamodsprovande
och stillt till sdvil oreda som forvirring. ”You never know what is going on,
and you must take the hard way to know it.” (Glaser, 2004). Jag haller diven
med om att det 4r bra att ha en expert till hands, som i mitt fall var v, varav
den ene ir sociolog.

Jag hade emellertid bade det tdlamod och den dillit till metoden som Glaser
(1992) talar om, vilket har inneburit en stindigt pdgdende process av insamling,
kodning, analys och jimférelser av data. Forskningsfrgan har fungerat vig-
ledande och resultatet av processen visar sig i ett antal kategorier och begrepp
som ir relevanta for lirarnas pedagogiska arbete pd Komvux. Upphovsminnen
uppmanar forskaren att vara kreativ och finna nya begrepp for det studerade
filtet, vilket jag inte har lyckats med. Den bristande kreativiteten kan forklaras
och forsvaras med en viss forforstdelse for filtet som pd siitt och vis fungerar
belastande. Pedagogiska och psykologiska kunskaper har medfért att jag
kanske alltfér littvindigt begreppsliggjort data utifrin dem. Fri frén teori,
vilket metoden tilldter, och med ambitionen att 18sgora mig frén forutfattade
meningar, har ingdngen emellertid varit 6ppen och studiens resultat har sin
grund och férankring i empirin. Frigan huruvida det gér att bortse frin teori
eller om det gir att arbeta odelat induktivt torde vara berittigad. Fér min
del medf6rde min teoretiska forforstielse att jag i samband med datainsamling
och analys fann likheter med befintlig litteratur och teori. Denna anvindes
da som ny data, det vill siga, jimférdes med empiriska data. Det 6ppna
sinnet var inte tomt, utan den latenta kunskapen blev manifest och teorierna
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kunde anvindas operationellt. Forforstaelsen jag fitt genom att undervisa
sdvil ildre som yngre elever dr ocksd en del i processen. Mina erfarenheter
fungerar som data att jimfora nya data med och blir dirigenom en del av den
teoretiska konstruktionen, vilket metoden tilliter (Glaser & Strauss, 1967).

Metoden gjorde det méjligt for mig att uppticka vad lirare finner vara
visentligt i deras pedagogiska arbete pd Komvux. Teorin tillfor pé sa sitt nya
kunskaper om och insikter i detta filt, men till en metoddiskussion hér
vanligtvis att lyfta frigan om resultatets reliabilitet. I stillet for reliabilitet
talar upphovsminnen hellre i termer av trovirdighet. £z métt pd den ir
hur accepterad forskaren blir av informanterna. I mitt fall stirks graden av
trovirdighet genom att flera informanter i min studie kiinde det som att jag
var som en av dem och tyckte sig kinna en viss tillhérighet med mig. "Du
dr ju lirare sjilv.” Ja, jag dr ldrare sjdlv och min teoretiska och erfarenhets-
grundade forforstdelse torde kunna péverka trovirdigheten i detta resultat.
Jag upplevde dock aldrig det som ndgot problem att 4 ena sidan g in i processen
sa forutsittningslost som mojligt och 4 andra sidan anvinda mig sjilv som
data. For att inda hoja graden av trovirdighet har jag dven forsoke att styrka
analysen dels genom att beskriva vissa hindelser och dels genom att fora in
direkta citat i texten. Jag har dessutom beskrivit urvalet och genomférande-
processen sd utforligt som majligt. En ytterliggare aspekt pé trovirdigheten
torde dven vara att processen har fortgdtt under en lingre tid och resultatet
inte grundar sig pé ett enstaka nedslag i praktiken. Brukligt iir dven att diskutera
validiteten, om vilken Glaser hellre vill tala i termer av "fit” (1998, s. 18).
Begreppen skall alltsd passa data och om de pd ett tillfredsstillande sitt uttrycker
ett monster i lirarnas pedagogiska arbete pd Komvux, ir de ocksa valida.

En grundad teori ir ingen korrekt dtergivning av fakta utan presenteras
med hjilp av antaganden om hur vissa begrepp hér ihop. Den hjilper oss
att i det hir fallet forstd de villkor som giller for lirares pedagogiska arbete
pa Komvux. Begreppen grundar sig pa sociala processer som pagick under
den tid d4 jag vistades pa filtet, vilket talar f6r teorins forinderlighet och
variation i tid och rum. P4 sd sitt dr den grundade teorin inte avslutad utan
skall enligt sina upphovsmin bedémas utifrin speciella kriterier. Utifrin
dem skulle jag vilja pdstd att min grundade teori ir anvindbar pd det
studerade filtet, det vill siiga, lirarna pd Komvux. Vidare ir den visentlig
och betydelsefull f6r dem, den férklarar pdgiende sociala processer och ir
mojlig att férindra allteftersom nya data tillkommer.

I den negativa kritik som Grounded Theory har fitt, finns att resultaten
har daliga nyhetsvirden och kan bemétas med ”Det vet vil alla”. M4 vara,
att s& dr fallet dven med foreliggande studie, men om lirare och dven elever
kinner igen sig, uppfylls ju i s fall vissa kvalitetskriterier. Samtal som forts
med aktiva och tidigare aktiva lirare pd Komvux om studiens resultat talar
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for det; de kidnner igen sig. Resultatet har diremot haft ett nyhetsvirde for
dem som inte vistas i verksamhetens omedelbara nirhet och fir d& fungera
som ett inslag i den allminna debatten om Komvux vara eller inte vara, syftet
med verksamheten och vem den skall rikta sig till: ”Kan man g& pd Komvux
som pensionir?” Ja, det kan man, eftersom si linge plats finns, finns inga
dldersmissiga begrinsningar. Som exempel kan ges den 86-4ring som 2003
gick pd Komvux i Atvidaberg for att ldra sig att anvinda datorn (Corren.se,
2003). Som motpol till detta 4r den 16-dring som jag sjilv métte och som
pa grund av upprepade skolbyten och misslyckanden gick pd Komvux. Los-
ningen hade gett ett positivt resultat och eleven hade enligt lirarna funnit
sig till vil ritta. Naturligtvis kan Komvux existens diskuteras men d& i for-
hillande till dess funktion eller syfte. Ar instillningen att utbildning skall
vara en kunskapsinriktad verksamhet eller fungera som socialt stéd, eller
bade och? En ldrares friga bekriftar hur det faktiskt kan férhélla sig: ?7Om
vi inte hade haft den hir sociala verksamheten, vad hade de hir minniskorna
gjortistillet?”. Med den instillningen bestir utmaningen for lirare pd Komvux
1 att ta hand om minniskor, stirka dem och se till att de stannar kvar och
lirarnas egen sjilvkinsla 6kar av den anledningen. Om det férhéller sig s3,
foranleder detta en bredare diskussion som torde f6ras inte bara inom utbild-
ningspolitiken utan dven inom andra samhilleliga instanser.

Nir det giller Komvux som specifik utbildningsanordnare, definierades
mélgruppen i nyhetsprogrammet Rapport den 6 juli 2004 pa foljande siitt:
”... och f6r dom som valt fel finns alltid méjlighet att komplettera pd Komvux”.
Alla forvintas vilja studera, men det finns dven vuxna som mdste virvas
eller ser Komvux som en plats, dir man har mojlighet att 1sa sina personliga
problem. For cirka tio 4r sedan skrev Hoghielm (1997) att Komvux har en
egen pedagogisk profil, men nigonstans pa vigen har denna mist sin skirpa.
Det ir vil snarare s, att det har specifika pedagogiska ideal. Resultatet av
studien visar, att lirarnas tankar och tal ligger helt i linje med den offentliga
retoriken om den ideale vuxne eleven, men diskrepansen relativt den faktiske
vuxne eleven blir ocksé tydlig. Den ideale stdr for det generella, medan den
faktiske star for det specifika, vilket den uttalade heterogeniteten visar.
Resultatet visar ocksd, att inslaget av omsorg inte ir forbehéllet barn- och
ungdomsskolan, vilket kanske kan forklaras med de allt yngre eleverna som
gr pd Komvux. Frigan ir, om inte den forhallandevis korta tid som star till
larares forfogande borde utdkas, eftersom omsorg ir ett inslag som bortses
ifrdn nir det giller tilldelning av resurser. Att balansera de samhilleliga mélen
med den enskildes behov av kunskaper och omsorg, vilka till viss del 4r en
konsekvens av barn- och ungdomsskolans brister, blir lirarens uppdrag. For
att kunna hantera denna komplexitet kriivs beredskap i form av uppdrags-
och handlingskompetens som bortser frin dlder, men som fungerar relativt
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utbildningskultur och individ. ”Vuxenpedagogiken ticker hela den utbild-
ningskultur som kinnetecknas av individens frivilliga deltagande ...”, siger
Uljens (1998, s. 159). Med den instillningen torde en stor del av lirarna pd
Komvux nte kunna tillimpa samma pedagogiska principer pa alla eleverna,
¢j heller andra utbildningsanordnare som arbetar under liknande betingelser.
En nédvindig beredskap for att kunna méta a/la elever blir i stillet att kunna
undervisa samma stoff pd si minga olika sitt som mojligt. Bred under-
visningserfarenhet sigs vara den beredskap som lirarna har for att méta den
vuxne i utbildningssammanhang. Erfarenhet ir ju aldrig fel, men utan
reflektion blir handlingarna till rutin som visar sig i upprepningar av det
som fungerat tidigare. Om lirare mots av beteenden som de kinner igen
fran barn- och ungdomsskolan, kan detta utlosa ett bemétande som deras
praktikrelaterade kunskap ger dem beredskap for. Kravet pa erfarenhet dis-
kvalificerar dessutom nyutbildade lirare som dugliga vuxenutbildare, inte
minst genom att det vuxna ldrandet inte problematiseras i lirarutbildningarna.

Ambitionen har inte varit att formulera en mer formell teori om vuxen-
utbildare i allminhet, d metodens karakeir inte tilliter ndgon generalisering
av resultat. Avgrinsningen mot lirarna pd Komvux medfor en begrinsad
forstdelse for vuxenutbildares pedagogiska arbete, men trots preciserad mal-
grupp kan resultatet ha ett visst forklarings- och prediktionsvirde. Eftersom
Komvux inte lingre har monopol pd kompetensgivande utbildningar, torde
liknande betingelser rida i andra utbildningssammanhang. Aven dir méter
utbildningsanordnare férmodligen juridiskt sett vuxna minniskor, som inte
odlar sina egna utbildningsintressen, inte ser nyttan med studier utan av
olika anledningar kinner sig tvingade att g& en viss utbildning. Fler personer
maoter alltsd den faktiske vuxne i utbildning och med studiens resultat i fokus
kan detta generera en vidare och kritisk analys av i detta fall forhéllandet
mellan det ideala och det faktiska. I propositionen om vuxnas lirande (Rege-
ringen, 2001) framtrider en idealbild av den vuxne som en kritiskt reflek-
terande och virderande autonom individ med individuella behov och egna
livsprojekt. Samtidigt stiller samhillet krav pd alla medborgare att investera
i utbildning f6r att utveckla vilstdindet och dokumenten blir det som styr
den vuxnes livsprojekt. Underf6rstatt r individens behov de samma som
samhillets och idealbilden forstirks med myten om en utbildningsinriktad
vuxen (Alvesson, 1999). I retoriken finns en generell vuxenidentitet med
livserfarenhet, forméga att ta ansvar och ett medfsljande lirande, vilket innebir
att dven lirandeidentiteten 4r skapad p& samhillsniva. Att dessutom generalisera
sambandet mellan utbildning och livskvalitet dr i detta sammanhang nigot
forfelat, eftersom livskvalitet har att géra med individens medvetna val,
onskningar och behov att gora. A ena sidan beaktas vuxenheten och dess
generella behov och forutsittningar och 4 andra sidan sitts den enskilde i
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centrum. A ena sidan betraktas den vuxne som ett lirande subjekt som
internaliserar forvintningar pa ett livslingt lirande och & andra sidan som
en person som behover lockas in i utbildning med olika medel. Utifrdn dessa
paradoxer och med instrumentella virderingar pd utbildning ses vuxen-
utbildning som en arbetsmarknadspolitisk resurs som skall bryta trenden
for dem som fallit vid sidan av; arbetslosa var exempelvis en prioriterad
mélgrupp f6r Kunskapslyftet.

Min forskningsfriga ir praktiknira och resultatet av studien medverkar
forhoppningsvis till att inte bara lirare pA Komvux, utan dven andra vuxen-
utbildare reflekterar 6ver hur, vad och varfor de gor som de gor. Instillningen
finns, att se utbildning dven pa hogskola och universitet som alternativ till
arbete och en tillfillig 16sning pd ekonomiska problem. Precis som lirare pd
Komvux stills d& dven hogskole- och universitetslirare infér utmaningen
att motivera studenterna att fullfolja sina studier. Aven de, inklusive mig
sjilv, méter studenter, vars identiteter som autonoma och ansvarstagande
vuxna inte ir lika sjilvklara i utbildningssammanhang som i andra sociala
sammanhang. Detta torde dven kunna gilla i andra former av kortare eller
lingre utbildningar, dir deltagarna inte har gjort ndgot medvetet val och
inte ser det meningsfulla i utbildningen. Konsekvenserna av det kan bli att
utbildare som méter dessa vuxna anpassar malet till dem i stillet for att
anpassa vigarna dit efter deltagarna. Genom att reflektera 6ver forestillningar
om deltagarna, relationerna till dem och éver uppdraget utvecklas en reflek-
terande praktik, i vilken praktikern férmér balansera den ideale mot den
faktiske vuxne.
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Summary

An initial aim of the study was to identify, describe and conceptualize possible
distinctive features of adult education. Hearsay on one hand and experiences
on the other formed two pictures of an educational activity, in which teachers
as well as students are adults. The two pictures in their turn raised an initial
question about what adult education really was. The existence of adult educa-
tional theories indicates a difference between adult learning and children’s
learning and that adults require a specific learning environment. In creating
an institutional learning environment, teachers are important persons, and
s0, the specific aim was settled to find out the central, essential and important
issues concerning teaching adult students. In accordance with the used
method, Grounded Theory, the research question runs as follows: What is
the main concern of adult educators and how do they deal with it?

The name of the method tells that it has the intensions of systematically
generate theory that is grounded in empirical data. In this study data were
primarily collected from formal and informal conversations with teachers
working at four different municipal adult education schools in the southern
part of Sweden. The teachers represent a variety of teaching subjects, courses
and professional backgrounds. The formal conversations, of which all but
one were taped and transcribed, were completed by classroom observations
of varying teaching subjects, courses and educational levels. Classroom observa-
tions, informal conversations between teachers, and events occurring outside
the classrooms were documented in field notes; consistent with the method,
all is data. Literature was used as data, too, which means that this grounded
theory has both inductive and deductive elements. Collecting, coding and
comparing data, empirical as well as theoretical, was an ongoing process
through which concepts and categories, that seemed to be related to each
other, emerged. A core category, around which everything moves or makes
everything move was found, and this core category is the answer to the
research question. Thus, a constant comparative analysis of empirical data,
supported by literature and results from previous research ended up in an
empirical grounded theory.

The main concern of adult educators in municipal adult education schools
in Sweden is the high degree of absence and the many dropouts among the
students. This fact induces them to make great efforts in trying to motivate
the students to attend school and to go on studying. Referring to the fact,
that students come to school on a voluntary basis, some teachers disclaim
for that; motivational work is not their responsibility. Besides, due to previous
experiences there are expectations of a high degree of dropouts and so, they
do not always find the motivational efforts worthwhile. Motivational work
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though, is performed by a majority of them through actions that are both
pedagogical and social by nature and the teachers are trying to balance the
two dimensions of the commission in a long- or short-termed perspective.
They do not, however, reach any state of equilibrium between teaching and
caring. Great considerations are taken to the students as human beings and
their individual needs and due to that, the caring dimension seems to prevail.
Consequently, adult education primarily serves a social purpose and the
educational purpose is of subordinate importance. The underlying thought
is that a caring atmosphere makes the student feel safe and involves an
opportunity to strengthen his or her self-confidence, which is considered a
prerequisite of learning.

In all, the teachers are given the task of providing for the educational as
well as the socio-emotional needs of the individual student. Those needs,
which adult education is supposed to provide for, are identified and can be
theoretically located in Maslow’s hierarchy of needs. Related to this are theories
about quality of life, of which some indicate that a good life is influenced by
education which is of instrumental value. To the teachers, the educational
assignment is indeed secondary to the social one, but the acts of caring are
not only of final but also of instrumental value. The conclusion is that by
teaching and caring the teachers are trying to help their students to lead a
good life either at the moment or in the future. To be able to do that, the
students have to attend school regularly but in spite of the teachers’ motivational
work, too many of them have a low attendance rate or leave before finishing
their studies.

Teaching adults is in many respects like teaching younger students, where
the teacher needs a sound knowledge of his subjects, educational training as
well as emotional and social competences. In addition to that, adult teachers
are confronted with a complex of problems because just like younger students,
adults may have certain disabilities that require specific competences from
the teachers. Self-directed learning is a way to provide for individual needs,
but unfortunately many of the students need constant help and guidance.
Moreover, most of them have needs that require a caring and supportive
atmosphere. Consequently, adult teachers have to act not only as teachers,
but also for example as parents, psychologists and therapists or, to sum up,
as human beings. The fact that adult students do not always act as the teachers
expect them to, makes them try to change their behaviour and attitudes. To
succeed with that, experiences from teaching younger students help them
take the most appropriate actions.

Teaching adults is also in many respects different from teaching younger
students, and one of the specific characteristics of adult education is hetero-
geneity. As adults, students have some common features, but individual
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differences make them emotionally, physically, cognitively and socially
unique. Not to forget are their individual motives for studying, their experiences
and levels of knowledge. Regarding their students as adults and equals, their
relation is of a personal character which makes the teachers feel comfortable
and relaxed. This attitude excuses them from being authoritarian and from
disciplinary actions, which may cause a sometimes high level of indulgence
and of difficulties in making demands on the students. Another distinctive
feature of adult education is a continuous admission and an active enrolment
of students to basic adult education. The most significant difference is
probably that adults study of free will, but despite this and perhaps because
of this too, the teachers constantly run the risk of losing their students.
Other social roles, unrealized expectations, financial insecurity and individual
motives are additional explanations to that. Even the social purpose of adult
education makes it different from schools with younger students. This is
not in accordance with the curriculum, though, because its objectives are
entirely knowledge-related and should be useful to society and conductive
to its development. In Sweden, all the non-compulsory school systems are
controlled by the same curriculum, but the allocation of resources differs.
Thus, the fact that adults need more time to learn than young people do, is
in some cases disregarded.

The result of this study makes me agree with those who question Knowles’
andragogical principles, which are supposed to be useful to adult educators.
They are normative and prescriptive, considering a self-directed adult who
is expected to be capable of identifying and expressing his or her own learning
needs and objectives. In addition to that, adults are supposed to be conscious
of their responsibilities and have a natural motive to learn. According to
Knowles the biological, legal, psychological and social adult behaves as expected
in all situations and does not have to be directed. Empirical evidence shows,
however, that in educational situations adults have neither responsibility
nor motivation. Consequently, self-directed learning is only wishful thinking
and the andragogical adult is defined out of an ideal situation and not a real
one. The idea of responsible, motivated and talented adult students who
study on a voluntary basis is only an illusion. It has to be replaced by the
idea of irresponsible, actively recruited and financially motivated adults,
who are now in the majority. Furthermore, this majority is affected by their
negative experiences from previous schooling. Teaching is thus not only
knowledge related but also about changing attitudes and seeing to that the
student feels safe and acquires self confidence. Considering the students’
self-confidence, teachers avoid situations that might be discouraging, which
includes tests and exams. All situational and dispositional obstacles to
learning are to be removed, and the teachers are busy making the students
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feel comfortable. If they find school a good place they stay, because pleasure
and well-being are motivating factors to learning. Well-being include
financial security, which means that the teachers sometimes make it their
task to collaborate and negotiate with authorities about the students’ financial
support. The prospect of making the students feel safe and confident, and
giving them a purposeful life for the moment justifies a permissiveness
without any demands on performance.

While the social dimension of teaching implies a constantly active teacher,
the timetabled activities only require that the teacher is at hand. This is in
line with the intentions of creating learning environments that are supposed
to provide for individual needs. In spite of the fact that the majority of the
adults are not responsible, motivated or autonomous as students, teaching is
still organized as if they were. The teachers know that adults do not attend
school on their own initiative, but are convinced that offering them alternatives
is a motivating factor.

To sum up, theoretical models are not easy to put into practice. Adult
education is no exception and teachers’ meetings with the actual adult student
are the basis of their teaching practice. Consequently, adult educators have
to act not only as teachers but in caring relations with adults that are primarily
human beings, not students. There is thus a distance between the official
and ideal discourse of adult education and the reality of adult educators.
The andragogical principles may be useful in their proper context, but put
into a school practice, they may cause confusion, not least among the students.
If they expect a traditional and structured school and an authoritarian teacher
who delivers knowledge and takes on the responsibility, the students will be
disappointed. Following the andragogical principles, the adult educator acts
as a guide or as a coach who prefers a dual responsibility.

Adult education methods take it for granted that adult learning is unique
and demands certain and specific conditions compared to children’s learning.
Age, accompanied by extensive experiences from life and work, is specific
in comparison with younger students, but the question is how important
age is compared to other influencing variables. In theory, all adults are
conscious of their responsibilities in all situations and motivated by nature,
and teachers expect them to behave in that manner even at school. However,
the actual adult student behaves at school not as expected; he or she is neither
responsible nor motivated. He or she lacks certain competences that are re-
quired to successfully cope with the situation and so, the actual adult student
is inconsistent with the ideal adult student. In that way, inconsistency exists
also between what is said, that is, the intentions, and what actually is done.
This study shows that adult educators have a way of behaving towards their
students that is not due to their age or type of education. Because the ideal
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andragogical student is rare, teachers have to take on the responsibility and
motivational work. An informal theory, generated out of a basic set of values
and an experience-based knowledge that is vital to adult education, is thus
put into the educational practice. Due to the shortage of self-confidence
and negative attitudes among the students, first of all their socio-emotional
needs have to be met.

Teaching is regulated by documents that are framed out of an ideal situation
and ideal students, and not out of actual conditions. The strong and widespread
heterogeneity, which is a characteristic feature of adult education, is for
example disregarded. Furthermore, in formal types of education, teachers
have the assignment to attain specific objectives and results. This fact also
eliminates the use of andragogical principles as they are applicable only to
specific situations and not to classroom settings. Andragogical principles are,
however, applicable to adult students who have intrinsic motives to learning,
are responsible and self-directed and self-confident. Incongruity between
ideal and actual conditions and students calls for a pedagogical theory that
works with individuals and not with socially constructed groups of people.

The merit of a substantial theory lies in its ability to speak for the individuals
from whom it was derived, that is, a valid and grounded theory is one that
discloses matters and concerns of those who are studied. Though developing
differences between the two upholders of the Grounded Theory method,
both agree on four criteria for judging the merits of the theory (Glaser,
1998; Strauss & Corbin, 1998). Following those, I would say that this
grounded theory meets the demands for credibility, because it

is applicable to adult educators in municipal adult education
is relevant for adult educators in municipal adult education
explains ongoing social processes in municipal adult education
is modifiable as new data appear
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