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Sammanfattning
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Syftet med den hér rapporten var att undersdka vad som fér folkhogskoleundervisningen att
fungera pd det sétt den gor. Ett skil till intresse omkring frdgan dr att folkhdgskolor har
lyckats bra med undervisning med deltagare dér andra skolformer misslyckats. Vidare har
folkhogskolor fatt mycket hoga omdomen fran deltagare i1 utvdrderingar. Vad goér man i
undervisningen, med vilka deltagare och vilka effekter far det?

I studien undersoks empirisk data fran tva folkhogskolors allmdnna kurser. I analysen
anvinds en teoretisk ram baserad pa begrepp fran Pierre Bourdieu och Axel Honneth.
Begreppet erkdnnande &r centralt. Resultaten visar att olika erkdnnandemekanismer &r en
avgorande del av folkhogskolans didaktik. Erkdnnande i klassrummens undervisning leder
ofta till signifikanta konsekvenser for deltagarna. Resultaten visar olika didaktiska aspekter
som bir potential for att vara sdrdrag for folkhdgskolors pedagogik inom allmédnna kurser.
Studien baseras pa en begrinsad méngd empiri varfor generaliseringar till folkhogskola som
begrepp bor goras med forsiktighet.

Keywords: Folkhogskola, undervisning larare, deltagare, erkdnnande, kapital, Pierre Bourdieu,
Axel Honneth.

Kontakt: Sam Paldanius, School of humanities, education and social sciences. Orebro University,
SE-701 82 Orebro, Sweden, sam.paldanius@oru.se



Innehéllsforteckning

INLEDNING ..ottt sttt sttt ettt ettt sbe bt eteeseesteneensensebenbeeseeseeneeneeneas 5
ForskningSinbIiCKAT .........cccuiiiiiiiiiiiieie ettt et 6
SATATtSTTAGAN.....cuuiiiiiieiie ettt ettt e e st e et e e s abe e b e e s sbeebeeenbeenbeanenas 6
Utbildning, effekter 0Ch VAIden ...........cccooiiiiiiiiiiiiieiieciece e 8
Fungerande UNAeIrVISNING .........ccueeiiiiiieeiieiie ettt ettt e teeaeeseeeebeeesneeseens 10

En icke fungerande UnderviSning ...........cceeeeeeriienieeiiienieeieerieeieeiee et seeeebee e e 12
Folkhogskolors uppdrag och svarmotiverade deltagare...........cccceevveveenenieniencniiencenens 13
PrECISEIat SYTE ..ooviiieiiiiie ettt ettt et eaae e ennas 14
GENOMFORANDE .......oovuiiiiiiiiierieiieiesie i ssesise ettt 15
TEORETISK RAM ...ttt sttt sttt ettt b e eae e s 18
Erkdnnande och UnderviSning ............ccceeeiiiiiiiiiiiiiieie ettt 19
Erkdnnande — Honneths perspektiv.........coooiiiiiiiiiiiieniiciieeeee e 20
Erkdnnande — Bourdieus perspektiv..........ccoieeiiieiiiiiiieniieiieieeitee e 23
Positionering av begrepp och undersokningsomrade............ccceeeevierieriienieniiieniieeieeens 23
ERFARENHETER AV UNDERVISNING........ciiiiitiiiiiiiiieeieeeieeeteeeee ettt e 31
Erfarenheter av tidigare UNderviSning ..........c.eevveeiierieeiiienieeiteeee ettt seae e 31
REFIEKEION ..ottt sttt 34
Erfarenheter av erkdnnande undervisning............ccceeeveeiiieriieniienieeniieeie e 35
REFIEKEION ..ottt et s et 38
Undervisningens identitetspraktiker och kapital ..........ccccoceviiiiniiniiiniincee, 39
Interaktion och ordning 1 KIassrume..........c.cooiiiiiieiiiiiiieniecieece e 39
Symboliskt Kapital.........cccuieriiiiiiiieiie e 42
Negativt symboliskt Kapital..........cooooiiiiiiiiiiiiiieiiiciee e 43
SOCIALt KAPITAL.....eiiiiiiiiecie et et ettt et enne 44
UtbildningSKapital ...........cooouiiiiiiiiiiiieeeee ettt e 45
FUNGERANDE UNDERVISNING [ PRAKTIKEN......cccccttiiiiiiieniieeeieeeeiie et 47
Didaktik och erkdnnandets MeKaniSmMeT ...........cccoveriiriirieniriienierieneseeieee e 47
DIESATINETING .....eeevvieiieeiieeiie et eite ettt e et e stte et e e stee e bt esateesbeenseessbeenseesnseenseesnseenseessseeseens 49

Det fysiska rummet, kroppar och fungerande undervisning ............cccceeeeveenieneniencenens 50
Taktisk otydlighet - en grund till tillit och utbildningsidentitet ..............cccccoceevirenennen. 52
Solidaritet, tolerans 0Ch ACCEPLANS .......ccueeviieriieriieiieeie ettt 55
DISKUSSION ...ttt ettt ettt b e sttt eae st e et ebe b enbesbesbeebeeneenens 57
LITTERATUR ..ottt sttt ettt ettt et st ebeebeeneene e 62



INLEDNING

Skolan &dr en av samhillets viktigaste institutioner. Skolverksamheten, som lagger grund for
barn och ungdomars identitet och liv &r ocksa ett av de starkaste politiska instrumenten for att
paverka framtiden (Persson 2003). Skolan &r darfor alltid papassad av samhéllets olika
sdrintressen. I medier fors manga debatter om utbildningssystemet, ofta om den svenska
skolans tillkortakommanden géillande sitt uppdrag i internationella jimforelser (jfr SVD 2011-
13). Om det ligger nagot substantiellt i mediedebatterna ar en komplicerad frdga som andra
kan besvara bittre. Men hur ser det ut i svensk gymnasieutbildning? Gymnasieskolan i
Sverige dr den storsta utbildningsanordnaren for utbildning pd gymnasieniva. Vid sidan om
gymnasieskolan finns bland annat den Kommunala vuxenskolan (Komvux) samt folkhog-
skolans allménna kurser for att erbjuda gymnasiekompletterande kurser. Den hér rapporten tar
avstamp i att det finns en relation mellan gymnasieskolan och folkhdgskolors allménna linje.

Skolverkets rapporter om gymnasieskolan lyfter ibland mer eller mindre alarmerande
problem. Ungefiar 99 % av alla ungdomar som ldmnar grundskolan gér over till gymnasie-
studier (2007: N= 125 600) och av dem viljer ungefdr hilften studieférberedande program.
Av alla elever som paborjar gymnasium avbryter ca 30 000 elever sitt valda gymnasie-
program under nigot av programmets ar. Rapporterade orsaker till avbrotten inkluderar
”gymnasiechocken”, vilket innebédr att manga som avbryter upplevt det hogre tempot i
gymnasiestudier som chockerande (Skolverkets rapport nr 85; s 67) eller svarigheter att
uppritthélla elevernas studiemotivation (Skolverkets rapport nr 202). Elever med utldndsk
hiarkomst upplevde situationen som speciellt svar. Ménga byten av larare upplevdes ocksa av
eleverna som en viktig orsak till daliga studieresultat/avbrott. En stor internationell jimforelse
har visat pd generella drag omkring motivation i undervisning. Hattie visade i ett
internationellt perspektiv att det i undervisning var ldttare att “avmotivera” elever én att
motivera dem'. En betydande méngd forskning visade nimligen att en alltfr stor andel elever
var ofokuserade i klassrummet. Hatties resultat har sin motsvarighet i svensk forskning om
vuxenutbildning som pekat pa att folkhogskolor ibland pamint om vuxendagis med
hianvisning till storiga och ofokuserade deltagare”, samt Larssons studie av Komvux som
myntade uttrycket mental exil for att beskriva ofokuserade deltagare®. Staten har
uppmirksammat problemen och en departementspromemoria (DS 2013:50) foreslog olika
fordndringar for att stérka situationen for elever med behov av stdd och sdrskilt stod.

De refererade svenska utredningarna ovan pekar péd studieavbrott som ett problem inom
gymnasieskolan. Samtidigt utgdr gymnasiedeltagares studieavbrott en rekryteringsgrund for
skolformerna Komvux och folkhogskola. Den samlade forskningen, trots ndmnda kritik om
vuxendagis, visar timligen entydigt att for de flesta elever med avbrott fran gymnasiestudier
och som sokt sig till Komvux eller folkhdgskola har vuxenstudier fungerat bra®. Det dr
emellertid ndgot oklart vad som fungerat bra for dessa elever/deltagare? Den hér rapporten
avser att forsoka beskriva det som fungerat bra i folkhogskolors vuxenstudier, dvs. att
deltagareffekter pa ndgot sdtt &r knutet till de former av pedagogik/didaktik som
skapas/anvinds i folkhogskolors allmdnna kurser. Vidare gors en vidgning av begreppet
deltagareffekter. Det som é&r en positiv deltagareffekt for staten dr inte nddvindigtvis
detsamma for en enskild deltagare. Vardagens diskussioner och debatter om skolan handlar

! Hattie, John (2008).

>SOU 2003:112.

? Larsson. Staffan (1993).

4 Jonsson, Jan. O. & Géhler, Michael. (1995); Nitzler, Ragnhild; Landstrom, Inger; Andersson, Inger, M.; och
Eriksson, Ulrika (SOU 1996:75). Paldanius, Sam (2003).



ofta om produktivitet, kunskapskontroll och kvalité. Vidgningen av deltagareffekter &r rimlig
med utgdngspunkt i att folkhdgskolans allménna kurser utgdr fran folkbildningens fri och
frivillighet samtidigt som den bdr en tydlig koppling till behdrighetsgivande gymnasie-
utbildning®. Om deltagareffekter definieras snivt efter explicita kunskapsmél i en kurs
riskerar man att missa mycket av andra potentiella larprocesser och deras utfall.

Forskningsinblickar

I tidigare avsnitt beskrevs bilden av gymnasieskolan som delvis problematisk. For de
ungdomar som gjort studieavbrott finns mojligheten att anvinda vuxenstudier som ett sitt att
skaffa sig gymnasiekompetens. Flera tidigare studier pekar péd att deltagares vistelser och
studier 1 folkhdgskolor tenderar att generera mycket goda omddomen om vérdet med
studierna’. Det gemensamma mellan olika rapporterade virden ir att det som idag anses
centralt med utbildning, &mneskunskaper, bland ménga folkhdgskoledeltagare framstélls som
sekundirt. Kanske finns en koppling till att andra utvérderingar och studier indikerat att ett
hogre antal universitetsstuderande med bakgrund i folkhdgskolor upplever problem med
kraven pa forkunskaper och studieformer inom universiteten, speciellt i jimforelse med dem
som kommer frin ungdomsgymnasium’. Det &r oklart om det kan ses som ett generellt
resultat for Sverige och pé vilken grund jdmforelsen genomforts men den signalerar att ménga
deltagare fran folkhdgskolor upplever hdgskolestudier som en tuff erfarenhet. Nagra
problematiserande frdgor omkring refererade monster kan vara; har folkhdgskolans
deltagargrupper haft svarare med teoretiska studier 1 tidigare utbildningsnivaer? Kan det vara
sa att folkhogskolans pedagogik, didaktik och ldrandemiljo inte forbereder de blivande
studenterna tillrickligt vil? Ar kategorin gymnasieungdomar som pabdrjar hogskolestudier en
mycket storre grupp med foljden att jamforelsen med de som kommer fran folkhdgskola kan
bli skev? I dagsléget rader det brist pa vetenskapliga studier som kan erbjuda svar till dessa
fragor. En annan aspekt som kan vara intressant i undersokningen &r att folkhdgskola som
skolform 1 Sverige ofta beskrivs med karaktdrsdrag som gor den sérskild i relation till andra
skolformer, till exempel gymnasieskola och kommunal vuxenskola.

Sarartsfragan

I flera tidigare studier har fragor om folkbildningens och folkhdgskolans sirart diskuterats®.
Ibland stills ocksé fragan om sérarten i folkbildning och folkhdgskola Gverhuvudtaget finns’.
Fragan ar lika svér att bevara som den ar laddad med starka asikter. Som ingang till fragor och
empirisk studie forefaller det fullt rimligt att en sérart eller sdrarter bidrar till det som far
folkhogskolans undervisning att fungera. Men vad betyder det att en verksamhet uppbér en
sdrart 1 relation till nigot annat? En sdrart som fenomen bor vél existera i ndgot sa
grundliggande som olikheterna mellan tvd minniskor. Ar det vért att lyfta fram? En
gemensam grund som brukar lyftas fram omkring sérartsfragan ar folkbildningens frihet och
frivillighet'’. Folkhdgskolan som en del av folkbildningen #r fri att styra sin egen verksamhet,
till skillnad frdn verksamheten i gymnasieskolans som styrs av en ldroplan. Teoretiskt
kommer enbart frivilliga deltagare till folkhdgskolans kurser. I praktiken vet vi naturligtvis att
ett antal studerande ™viljer” att delta i folkhdgskolans kurser med utgingspunkt i

> Sundgren, Gunnar (SOU 2003:94).

® Nitzler; Landstrém; Andersson; och Eriksson (SOU 1996:75).

7 Jfr. Andersén, Anneli (2004, 2009); Lumsden Wass, Karin (2009).
¥ Sundgren (SOU 2003:94).

? Hoghielm, Robert (1992).

1% Sundgren (SOU 2003:94).



institutioners eller signifikanta andras starka rekommendationer''. Folkhogskolans frihet fran
samhillets reguljdra undervisning utgér en mdjlighetsbetingelse for sdrart, till exempel i sin
enklaste mening en identitet baserad pa definierad annanhet. S& hér langt finns endast nagra fa
studier publicerade och de har inte bekriftat en entydig sdrart for folkhogskolans
verksamhet'?. Detta faktum leder framat pa tvé sitt. A ena sidan kan vi med utgéngspunkt i
befintlig forskning konstatera att sdrarten kanske mest dr en fOrestdllning som odlas av
folkhogskolors personal for sina egna syften. I princip ett mindre ldmpligt studieobjekt om vi
dr intresserade av didaktik som genererar deltagareffekter. A andra sidan miste man i
forskning alltid fundera p4 om, och i sé fall vad tidigare forskning kan ha missat. Ar sirarten
ett sddant fenomen som tidigare forskning missat? Ett forsok att f4 grepp om sérarten
genomfordes av Sundgren med flera inom ramen for SUFO 2 (statens nationella utvérdering
av folkbildning, omgéng 2). Sundgren diskuterar i studien folkbildningens sérart som ett
essentiellt, mojligen substantiellt, eller som ett berdttat fenomen. Diskussionen berdr i
huvudsak den beréttade aspekten. Sundgren undersoker bland annat mojligheten till att
folkbildningsforskare utifrdn ett inte alltid tydligt beroendeforhallande till folkbildningen
bidragit till att reproducera gemensamma fOrestillningar om sérart, bland annat genom
beskrivningar om folkbildningens ideal och deltagarupplevelser. Sundgren framhéller bland
annat att franvaron av en essentiell sérart mycket vél kan vara folkbildningens sérart.

Ett tema i sdrartsdiskussionen som senast lyftes i SOU 2012:72, innebér att folkbildningens
historia i mangt och mycket handlat om kampen for ménniskors rétt till utbildning. Denna
kamp, av vissa betraktad som nagot historiskt, innebdr i nutida tappning folkhdgskolans
formaga att nd vissa grupper som av olika skél inte kan eller vill delta i det reguljira
skolsystemet. Kanske finns ett idémissigt arv kvar i nutida folkhdgskolors vardagspraktik
som genererar en mojlighetsbetingelse for sérart.

Malsittningen for den hér rapporten &r inte att utreda sérartsfragan till sin grund men att
diskutera den som ett mdjligt spdr omkring vad som far folkhdgskolors undervisning att
fungera med deras deltagargrupper. Ett sitt att ndrma sig sdrarten ar att reflektera om det som
ett mer allmint fenomen. Ar till exempel en kiinsla av gemenskap i en grupp nog grund for att
tala om att gruppen har nagot som sirskiljer den frdn andra? Om gemenskapen definieras som
en del i en identitet, en handlingsbaserad identitet kan det tala for att nagot sérskiljer fran
ndgot annat. Ytterligare ett omrdde omkring sdrart, det en grupp ménniskor upplever sig dela,
tar fasta pd vad det dr for kdnsla, vilka uttryck som anses beskriva kénslan samt mdjligheten
att det kan rora sig om en tyst handlingskunskap. Michael Polanyi skrev att ménniskor som
regel vet mer 4n de kan beritta”. I en tidigare studie om folkhogskolor exemplifierades
gemenskapsfragan da flera larare berdttade att folkhogskolldrare, som ofta var noga med att
betona sina individuella drag bade for deras skola och deras egen undervisning, spontant
kunde kdnna igen varandra nér de triffades. Referenserna i identifieringen var forhallnings-
sittet, till exempel sittet att fora sig pa, kladstil och resonemang'*. Det faktum att minniskan
vet mer dn man kan tala om ger en intressant ingang till sirartsfrgan. Kan det vara rimligt att
folkhogskolldrare i1 sin dagliga praktik kan bdra en kédnsla for att de vet ndgot om vad som
utmarker deras verksambhet, t.ex. en institutionell och praxisgemenskap men att de inte dgnat
tid till att forsoka verbalisera det?

Lat oss med utgangspunkt i ovanstdende text prova en arbetshypotes om sdrart: Sararten dr en
gemenskap och en identitet baserad pé ett historiskt idéarv som sténdigt reproducerar sig i
vardagens folkhogskolepraktiker och pa sd sétt uppratthéller en tyst, icke reflekterad, kénsla

" Paldanius (2003), Paldanius & Alm (2011)

12 Hoghielm, Robert; Hérd af Segerstad, Helen; Sundgren, Gunnar; Andersén, Annelie; Lundin, Anna (SOU
2003:94), Paldanius och Alm (2011).

13 Polanyi, Michael; Sen, K. Amartya (2009).

' Paldanius och Alm (2009).



av gemenskap. En sidan kénsla av gemenskap kan fi konsekvensen att arbetet med
deltagargrupper som pé olika sdtt missgynnats i det obligatoriska utbildningsvasendet blir en
prioritet for verksamheten (i habituerad form) vilket 1 sin tur stindigt kommer att bekrifta
verksamhetens vérde och identitet. Skillnaden mellan den hir hypotesen och Sundgrens
resonemang dr att den gemensamma handlingspraktiken i1 termer av skolmiljo och
undervisning placeras som primér utgdngspunkt. En tyst kunskap om det gemensamma ar
kanhénda vad ldrarna forsoker tala om men sannolikt upplever svérigheter att definiera eller
tydliggora. Det som de daremot kan tala om &r den idealiserade historien och andra diskurser
med nutidsacceptans. Om den hér hypotesen har béring i sdrartsdiskussionen si far det
konsekvensen att talet om sérarten i huvudsak kommer att vara ndgot annat 4n den sirart som
ménga folkhogskolldrare upplever som en del av sin dagliga verksamhet. Om sa &r fallet sa
torde det vara en intressevickande sdvil som en frustrerande del av verksamheten. Sa mycket
langre kan denna intressanta fraga inte tas i skrivande stund. Innehéllet i den hér rapporten bor
kunna bidra med nagot till sérartsfragans diskussion.

Utbildning, effekter och viarden

Niér utbildning pa senare tid belysts 1 media s& har diskussionen alltmer tenderat att anvdnda
effektbegreppet’”. Det resoneras om effekter, resultat och evidens, inte minst sedan den
senaste PISA-mitningen visat att svenska elevers kunskaper faller i jamforelse med elever i
andra linder. Aven om det #r enkelt att pasta att deltagande i utbildning ger ndgon form av
effekter sa dr dndé en tydlig beskrivning av en distinkt effekt oerhort komplicerad, speciellt
nér det géller médnniskor och deras sociala praktiker. Inte desto mindre forvintas utbildning
medfora effekter i termer av kunskap och vérden. Att ldra sig leva med och bidra till vissa
vérden och normer, t.ex. demokratiska vérden, &r en viktig del av skolans uppdrag. Samtidigt
innebar det att ldra sig ta avstind fran andra virden och normer'®. Virdepedagogik studerar
hur vuxensamhéllet overfor vérden till barn och ungdomar. Utbildning bidrar till att
socialisera unga ménniskor till samhillets rddande virdestrukturer'’. Kanske kan socialisation
till virden ocksé ses som en effekt, potentiellt méitbar? Om sd kan misslyckad socialisation till
vérden ocksd métas?

I den hir rapporten laggs ett speciellt fokus pa ldrande av vdrden eller ldrande av nigot som
kan generera vérde i intersubjektiva relationer. Ett viktigt skil till att fokusera virden som
larobjekt dr att tidigare forskning om folkhdgskolan tenderat att forsumma den aspekten.
Vilka virden behandlar pedagogisk forskning? Thornberg skriver att begreppet virde-
pedagogik kan anvindas for att studera vérden i undervisning och klassrum'®. T sin enklaste
mening innebér vardepedagogiken ett brett samlingsbegrepp for att sdtta fokus pa de virden
som overfors eller tilldgnas av elever i pedagogiska sammanhang i utbildningsvdsendet. Ett av
viardepedagogikens moderbegrepp, “moral education” anknyter termen virdepedagogik till
bade filosofi och utbildningsforskning. Men varfor studera virden?

Values are our standards and principles for judging worth. They are the criteria by which we judge “things”
(people, objects, ideas, actions and situations) to be good, worthwhile, desirable; or on the other hand, bad,
worthless, despicable (Shaver & Strong; 1976, p15)".

'3 Jfr. Hattie (2008) och relaterade diskussioner i ménga storre nyhetssajter: Angdende PISA resultat se t.ex.
Svenska dagbladet 131203, Dagens nyheter 140401, Goteborgs-Posten 1400401.

' Bromseth, Janne & Darj, Frida (2009).

"7 Aspin, David (2000).
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Halstedt skriver att vdarden é&r ett viktigt studieobjekt eftersom barn ldr bade frén vad lérare
faktiskt forsoker formedla och sadant de inte avser formedla™. Virdereproduktion i skolan
kan ocksa studeras med begreppen explicit och implicit. Explicit innebér att ldrare iscensitter
sammanhang dér elever ldr sig undervisningens inplanerade védrden. Ordet implicit innebér
ungefir effekter i enlighet med Snyders begrepp “den dolda liroplanen™'. Snyder skrev att
klassrummens implicita uppgifter och olika ldromal l4tt fingas upp av studenterna eftersom
de dr fOrankrade i ldrares grundantaganden, i undervisningskontext och studenternas
preferenser. Studenterna har ddrmed mdojlighet att lara sddant som kan leda till framgang 1
klassrummet men som inte avsetts ingd i undervisning. Det gor funktionen med rationellt
planerad utbildning/undervisning nigot skakig.

Den formellt planerade verksamheten dir skolor och ldrare forsoker formedla vérden till
eleverna dr ocksd den aspekt som fatt mest kritik. Kritiken mot en vanlig idealbaserad ansats,
dér larare mer eller mindre skall foregd med gétt exempel och eleverna ldra sig genom att
overta dessa virden, ledde till att Kohlberg och hans forskargrupp utvecklade den
demokratiska skolansatsen (’just community”’) som med utgdngspunkt i en stdrre grupp
elever forsokte fa dem att undersoka sina egna vérden sa som de framtrider i kommunikation
med andra®. Syftet med ansatsen var att under ordnade former utveckla demokratisk
medvetenhet, ansvarstagande och moraliskt beteende. I ansatsen beslutar stdrre grupper
gemensamt om regler, protokoll och handlingsplaner for sina egna medlemmar™. Intressant
nog ar detta inte ldngt fran folkhdgskolornas ideal.

Studera folkbildning med virdebegrepp

Virdepedagogikens definition och tradition innebdr dock att vi maste fraga om begreppet ar
lampligt till de forutsdttningar som inryms i folkbildningsverksamhet. De sidrartsfrdgor som
diskuterades tidigare foranleder behov av en forsiktig hdllning om hur potentiella sérarter kan
studeras och beskrivas. Begreppsliga instrument som lyfts in fran andra omréden bidrar
naturligtvis till att generera mening i studier inom folkhdgskolor men kan ockséd utesluta
sadant som kan vara av vikt. Ett mer empiriskt forhallningssétt for studiens sammanhang
innebdr att virden i klassrum kan genereras fran olika grunder, for olika behov och gestalta
sig pd olika sétt. Dér det i reguljédr utbildning kan finnas planerade vérden till vilka eleverna
skall fostras sd kan vi 6dmjukt fundera pa om det inte finns en risk att eleverna lér sig annat
an det planerade. Inom folkhdgskolor allmadnna kurser géller inte ldroplanen (Lpf 94, GY 11)
p& samma sitt som i reguljir utbildning®*. De virden som eleverna tar till sig har dérfor ingen
given utgangspunkt. I folkhdgskolans praktik anvénds ldroplanen av vissa ldrare medan andra
undviker den”. Sannolikt kan de virden som genereras i folkhogskolors klassrum vara
konventionella, i allt vésentligt lika reguljira skolors vérden eller varfor inte relativt okédnda?
Ytterligare en utgdngspunkt i samma linje dr av mer generell karaktdr. Det har visat sig att
ohilsa, stress och sociala problem 6kat generellt bland ungdomar Gver tid*®. P4 liknande sitt
visas ocksd att behovet av stdd och sirskilt stod okat i dagens skolor’’. De senaste
decenniernas utveckling visar att de allménna kursernas deltagargrupp i folkhogskolor har
fordndrats. Idag &r en storre andel av deltagarna mindre studieforberedda och mindre
studiemotiverade™. Undervisningen och vad som skall Gverforas blir dérfor en potentiellt

*% Halstedt, J, Mark (1996).

! Snyder, Benson (1973).

2 Kohlberg, Lawrence & Higgins, Ann (1987).

* Kohlberg & Higgins (1987).

** Bade den ildre och den nya liroplanen for gymnasiestudier redovisas. Data insamlades 2009-10.
** Paldanius & Alm (2009).

%% Forsell, Yvonne; Dalman, Christina (2004).

2" Brodin, Jane och Lindstrand, Peg (2004).

*¥ Paldanius & Alm (2009).



laddad fraga for alla inblandade parter. Laddningen kan enklast beskrivas med skillnaden
mellan vad som bor ske och vad som kan ske i undervisningen. Foéljande Brodin och
Lindstrand sa kan en del av problematiken omkring ungdomar i skolor vara en forvaxling av
systemfragor och individproblem. Nir system dr i fokus tenderar enskilda individers
forutséttningar att forsvinna. Ett exempel pa en systemfrdga som sannolikt ibland forvéxlas
med en individfrdga ar skolors bedémning av elever”. Om det dr mdjligt och i s& fall hur
motsvarande fragor skall betraktas i utbildningssammanhang for vuxna ar svart att yttra sig
om. Traditionellt antas barn och ungdomar vara mer formbara jamfort med vuxna. Kan
arrangerade vardekontexter i skolsammanhang ge utbildningseffekter hos vuxna? Kanske
motsvarande som hos barn? Tyvérr saknas idag studier om vérden och interaktionsprocesser i
folkhogskolors klassrum. Det gor det svart att problematisera och teoretisera pd goda
empiriska grunder och innebar att svaret endast kan genereras i den empiriska praktiken.

Fungerande undervisning

Vad ér det som far undervisning att fungera i en given skolform? Fragan kan tolkas som bade
forledande enkel och synnerligen svér. Den normativa dimensionen knuten till ordet fungera
andas en hel del komplexitet. I den hér texten avgrénsas frigan till vad det &r som far
undervisning att fungera i svenska folkhdgskolors allmédnna kurs. Om frgan tolkas vardagligt
kan den referera till olika samtal jag haft med folkhogskolldrare dér det ofta framkommer att
det sannolikt dr motiverade deltagare tillsammans med engagerade ldrare som skapar en vil
fungerande undervisning. Ibland ges en ndgot mer tillspetsad kommentar och nagon péstér att
en bra fungerande undervisning hinger péd ldraren, dvs. en duktig ldrare kan fa till en
fungerande undervisning med vilka medel och deltagare som helst. Pastdendet om enskilda
lirares formaga har fatt 6kad aktualitet under 2000-talet’. Som en ingéng forefaller det
sannolikt att en fungerande undervisning underldttas av larare som dr kompetenta i praktisk
didaktik. Ordvalet praktisk didaktik avser att ldraren anvinder beprovade praktiska
erfarenheter och klokhet i sin gérning till skillnad fran teoretisk didaktik, teori och veten-
skaplig kunskap om undervisningskonst vilket till viss del dr en annan praktik’'. T fore-
liggande text om folkhogskolors undervisning kommer begreppet didaktik avse enskilda
skolors och ldrares ideal och praktiska metodik. Vidare anvédnds begreppet for att diskutera
olika aspekter av undervisningens virde- och larandeprocesser. Om det finns ndgon konflikt
mellan teori och praktik i detta avseende lamnas darhdn med en upprepning av det bevingade
uttrycket att en bra teori naturligtvis kan vara oerhort praktisk. Larares kompetens ar sannolikt
viktig for en fungerande undervisning men en bittre stilld fraga ror vad som féir ldrarens
kompetens och deltagares behov och forvintningar att motas i undervisning. Vilka handlingar
utspelar sig mellan undervisningens aktorer nir de inblandade parterna anser att det fungerar?
Syftet med rapporten r att analysera och diskutera fungerande undervisning i behorighets-
givande allménna kurser pé folkhdgskolor. Som en inledning behdver vi bena ut vilka ramar
eller ramfaktorer som behdvs for fungerande undervisning. Undervisningens ramar bidrar till
analysen av undervisning genom att peka mot vilka empiriska monster som &r intressanta.
Vad innebér en vil fungerande undervisning? Jag har inte hittat forskning med fokus pé
fungerande undervisning men en erfarenhetsbaserad tankefigur listar snabbt ganska sjilvklara
faktorer som bdr vara nddvindiga for att vi skall kunna tala om vél fungerande undervisning:

- en planerad och organiserad verksamhet med syfte att na ett eller flera mal,
- att undervisningens mél dr tdmligen vildefinierade,

** Hjérne, Eva och Siljo, Roger (2008).

*% Diskuteras ofta som en systemfriga — t.ex. hur gora lararyrket mer attraktivt for de bésta lirarna. Jfr August,
Byron; Keen, Paul; Miller, Matt (2010).

3! Bengtsson, Jan (1997).
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- att mélséttningarna dr kinda for bade larare och deltagare,

- att bade larare och deltagare dr intresserade av att arbeta mot malen,

- att deltagare nar mél eller delmal i rimlig utstrackning,

- att kommunikationen mellan ldrare och deltagare fungerar rimligt vél.

Undervisning forutsétter 1 princip alltid olika mal. Det &r svart att tinka sig undervisning i
svenska skolformer utan mal. Vi kan sdga att undervisning som praktik dr en maélstyrd
verksamhet i meningen att bdde deltagare och ldrare oftast har en eller flera malbilder
kopplade till sitt eget deltagande i verksamheten. I ett skolperspektiv eller ett lararperspektiv
laggs kurser upp med avsikten att nd ett formellt mél, kanske utbildningsmél eller bild-
ningsmal. For deltagare kan ett kursmal vara att skaffa sig kunskap, na en viss utbildningsniva
(kvalifikation), nd personlig utveckling, skaffa sig ritt till en ny arbetsloshetskassa period,
triffa nya kompisar eller bli del i samhillets normalitet’>. For lirare kan praktiska mal vara att
deltagarna skall f4 s& mycket kunskap som mdjligt i relation till de planerade malen, att sa
ménga deltagare som mojligt skall genomga kursen, att f4 behalla jobbet, att ldra nya saker
tillsammans med deltagarna. 1 foregdende meningar blandas en del olika kvalitéer for att
antyda en kommande problematik. Tidigare studier om folkhdgskolor har visat att lararen och
ibland ett ldrarlag oftast véljer vilka didaktiska grepp som behdver anvidndas for att kursen
skall ndrma sig eller nd sina maél, att fungera védl. Larare brukar oftast bestimma om en kurs
innehall och design i forvdg och sen informeras deltagarna. Patagligt ofta far deltagarna
inflytande att paverka kursens arbetssitt’. Vissa folkhogskolor och/eller lirare erbjuder
deltagarna mojlighet att forhandla om olika moment och upplédgg i en kurs. Den hér typen av
didaktiska grepp beskrivs ofta som en del av folkhdgskolans tradition och kan ses som en mer
eller mindre medveten strategi for att skapa delaktighet och motivation hos deltagare®. Det
forfaller ocksa rimligt att pastd att undervisningens uppldgg ér en frdga om hur interaktion
mellan ldrare och deltagare skall organiseras for att nd mél/en.

Det som ir speciellt med ordet fungera eller orden fungera vdl ar att mycket av forstdelsen av
orden, dess definition och dess bedomning kommer an till den kontext dir de anvénds.
Ingdngen till en kontextbaserad definition skapas utifran aktorernas sprékanvéndning i
praktiken. Forst och frdmst har ordet fungera bade en konstaterande och mekanistisk
denotation. Nar nagot uppfyller det som forvintats foranleder det ett konstaterande som, det
fungerar. En fungerande undervisning bor med denna definition bli en frdga om att mal och
forvantningar om t.ex. process och utfall hos deltagande aktorer uppfylls, &tminstone delvis.
Om ldrarna anser att deltagarna har nétt kursens formella mal sa bér det bygga pd en
fungerande undervisning. Det dr emellertid en forenklad slutsats. Det som komplicerar bilden
ndgot dr att alla inblandade parter kan béra egna mal, till exempel en skillnad mellan ldrares
personliga mal och de formella malen respektive att deltagarnas olika mal inte behdver
overensstimma med de formella mélen. Foljaktligen blir nésta frga, fungerande for vem?
Ovanstdende kriterier garanterar inte att det uppstir en fungerande undervisning men
sannolikt underléttar de, atminstone fran ett didaktiskt perspektiv. Kommunikationen mellan
larare och deltagare ér det viktigaste kriteriet for en fungerande undervisning. Sitt att tala och
formagan att knyta an till en annan individs utsagor baseras delvis pd sprdkanvindnings-
kompetens men ocksa pa intresse och engagemang for motparten. I rapporten prioriteras ett
dialogiskt kommunikationsbegrepp till skillnad fran ett sd@ndare-mottagare begrepp. Det
viktigaste skélet till ett dialogiskt grepp ar att folkhdgskolans praktiker i huvudsak syns
baseras pa att tala med varandra i dialog bade i horisontella och vertikala relationer. Lérare
beskriver vikten av att kommunicera med varandra i deras undervisning som ett sétt att tona

230U 2003:112.
%3 Paldanius (2007). Paldanius & Alm (2009).
3% Jfr hur blivande och anstillda lirare reflekterar om sin undervisning, Harrlin, Eva-Marie (2013).
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ner det hierarkiska/vertikala®. Det utesluter emellertid inte att méjligheten att tala till ocksé
kan karakterisera en utmérkt fungerande undervisning. Med utgédngspunkt i tidigare forskning
forefaller tala till anvindas sparsamt i folkhogskolor, dtminstone i jamforelse med dialogen’®.
Fungerande undervisning med hjélp av dialoger undviker en del av de problem som
identifierats 1 formedlingsbaserade modeller av karaktiren sdndare-mottagare. Istéllet for
klara utgangspunkter och mél kan dialoger flytta fokus till processen med flexiblare
motespunkter for larandet. Enkelt uttryckt innebér dialogen en mdjlighet for ldrare att mota
deltagarens undran dér den befinner sig till skillnad frén dir den foérvintades befinna sig.

En icke fungerande undervisning

I all utbildning kan mal ses som en viktig faktor for fungerande undervisning, kanske speciellt
nir det giller utbildning med vuxna®’. Den normativa laddningen i fungerande undervisning
kriaver motsatslogiskt en belysning av vad en icke fungerande undervisning kan innebéra.
Finns det ndgot sddant? Kan det till exempel finnas en undervisning med tydliga mail, en
didaktisk plan och en god kommunikation men som inte fungerar?

Notera att forskning om icke fungerande undervisning &r ndrmast obefintlig. Det finns en
rimlig médngd forskning om hur praktisk undervisning ser ut, vad lirare gor samt och vad som
kan stora undervisningen. Det hir avsnittet behover déarfor konstrueras utifran erfarenheter av
samtal med folkhogskollarare.

En forsta aspekt av icke fungerande undervisning kan uppkomma i en klassrumssituation med
god kommunikation men dir ingen undervisning tar form. Alla i klassrummet 4r informerade
om malen men ingen dr intresserad av att arbeta mot dem, dtminstone i stunden. Kan det till
exempel finnas behorighetsgivande kurser i folkhdgskolan dir ingen undervisning kommer
till stdnd? Vad ér det i s fall for verksamhet som pégér i situationen?

Nista aspekt dr mojligheten att undervisningen inte fungerar for att didaktiken, det vill séga
undervisningens uppldgg inte fungerar tillsammans med deltagarnas mél och forvéntningar.
En behorighetsgivande kurs, till exempel allmén kurs inom folkhdgskolan méste forhélla sig
till att erbjuda en 1 forvig bestimd mingd kunskaper med viss kvalité och som skall motsvara
kvalitetsmalen for gymnasieskolor. Det sdger sig sjilvt att en sddan utbildning inte kan ges
utan mal eftersom maélen dr 1 forvdg definierade, eller annorlunda uttryckt mélen utgor ett
kriterium for kursens existens. Men vad héinder i praktiken om lérarens undervisning orient-
erar sig efter bildningsmaél och inte de behdrighetsmal som deltagarna forvéntar sig? Kan en
sadan undervisning kallas fungerande? Kommer deltagare att na behdrighetsmalen?

En tredje aspekt inrymmer didaktiska Overviganden om att behdrighetsmalen ar rimligt
konstanta over tid men ocksa att deltagargruppen fordndras i1 termer av forkunskaper och
studiemotiv. Lat oss gora ett tankeexempel som kan ha baring for dagens folkhogskolor. I
allmén kurs kan deltagare studera/komplettera till motsvarande en hel gymnasieexamen. Det
finns rimligt tydliga kursplaner som visar hur dessa kurser skall genomforas for att deltagarna
skall ha en god mojlighet att na mélet. Nir deltagarna antas till kursen visar de upp
pappersmeriter som motsvarar forkunskapskraven. Nar undervisningen startar visar det sig att
den dokumenterade forkunskapen kanske endast fanns pa pappret. I undervisningens praktik
kan di liarare f& gd langt utanfor de planerade didaktiska ramarna for att nd deltagarnas
larpotential. Hur paverkar detta undervisningen? Gar det att skapa en fungerande under-
visning under sddana omstindigheter? Hur gor larare for att dstadkomma det? Om sa, utifrdn
vilka mal?

%% Paldanius (2007). Paldanius & Alm (2009).
3% Berndtsson, Rolf (2000); Paldanius & Alm (2009).
3" Knowles, Malcolm (1980).
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En sista aspekt av den icke fungerande undervisningen bygger pé att deltagarna dr synnerligen
omotiverade for studier. Ordvalet synnerligen har valts for att betona att det inte ror deltagare
som kénner sig omotiverade i stunden och egentligen lidngtar efter att f4 borja ldsa igen. De
deltagare som avses infinner sig vid kursstart och ser kursen som ytterligare en pabjuden
aktivitet fran auktoriteter, t.ex. fordldrar eller myndigheter. Dessa deltagares pabjudna studier
kan i1 undervisning innebéra att lirare inte far en rimlig mojlighet att nd dem. Finns det en
rimlig mojlighet for ldrare att f till en fungerande undervisning med dessa deltagare? Hur
stora krav stdller det pa larares kompetens?

Tidigare i texten konstaterades att en fungerande undervisning sannolikt himtar sin viktigaste
mening fran interaktionen mellan ldrare och deltagare, deltagarnas processer och prestationer.
Liararna behdver hela tiden arbeta for en fungerande undervisning i forhandling mellan sina
personliga Overtygelser, skolformens formella mél och deltagarnas egna mal och ambitioner.
Deltagare, bade motiverade och icke motiverade for studierna behdver hitta ett syfte med sitt
deltagande for att engagera sig och bidra till en fungerande undervisning. For den icke-
motiverade gruppen ingar att ocksa hitta motivation, t.ex. personlig meningsfullhet och nytta,
for att delta och eventuellt fortsatta studier.

Folkhogskolors uppdrag och svarmotiverade deltagare

Folkhdgskolans uppdrag varierar en del mellan olika folkhdgskolor och deras respektive
huvudmén (t.ex. landsting, frikyrkor, idrottsrorelsen, arbetarrorelsen, etcetera). De allminna
kurserna innebdr dock ndgot gemensamt for alla folkhdgskolor. Folkhdgskolan har dver tid
gjort sig kdnd som en institution som lyckas vdl med omotiverade och svarmotiverade
deltagare. Flera studier och utvdrderingar pekar pa att deltagares vistelser och studier i
folkhogskolor givit mycket goda omdémen om studietidens virde™. Istillet for kunskaper och
betyg 1 basimnen betonas istéllet personlig utveckling, stirkt sjdlvfortroende, nya vénner, en
ofdrglémlig upplevelse, en ny chans till ett battre liv eller karridr’®. Sen millennieskiftet har
jag besokt och foreldst pd ménga folkhogskolor 1 Sverige. I samtal med ldrare i olika
folkhogskolor s& har de ofta rest funderingar kring utbildningsuppdraget med faststélld
kunskapsniva respektive folkbildningens och folkhdgskolans egna vidrden och processer.
Mgjligen kan en spdnning mellan utbildningsuppdraget och ménga folkhogskolors egna
bildningsideal bidra till den fungerande undervisningen genom att generera effekter pa
deltagares fortsatta utbildningskarridrer™. Forutom de forvintade nivderna av #mnes-
kunskaper vet vi emellertid orovéickande lite om vilka kunskaper deltagare genererar i
folkhogskolors allmdnna kurser och vad det kan innebdra for skillnader i relation till hog-
skolors kunskap och studieformer.

En anknytande aspekt &r att storre delen av utbildningsvdsendet nu reformeras till dkad
dokumentering, preciserade betygskriterier, sortering och kvalitetskontroll sa stills folkhog-
skolan infor fragan om hur de vill ta stillning till reformen. Skall folkhdgskolans allménna
kurser ta en aktiv del i reformen och anpassa sig till en starkare betygorientering och
kvalitetskontroll samt behorighet till hdgskolan eller skall man goéra motstand och forsoka
fortsitta att fungera som en oas for deltagare som inte uppskattar eller fungerar i det reguljira
utbildningsystemet. Det forefaller sannolikt att folkhogskolor maste ta stdllning till dessa
fragor framover.

Som en summering av genomgangen forskning och tankeuppstdllning for en fungerande
undervisning forfaller det finnas rimliga skal till att folkhdogskolor kan ha en pedagogisk form

%% Jonsson, J. O. & Gihler, M. (1995).
% Nitzler, m.fl. (SOU 1996:75); Paldanius (2003).
0 Berndtsson (2000); Paldanius (2003).
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som fungerar bra for variationen av deltagare, kanske speciellt for dem som haft svarigheter
med reguljir utbildning. Samtidigt &r det uppenbart att vi har lite forskningsbaserad kunskap
om folkhdgskolans verksamhet. Den enda riktigt tydliga kunskapen é&r att positiva deltagar-
effekter belagts atskilliga gdnger over tid.

Preciserat syfte

Den hér texten syftar till att bidra med kunskap om folkhdgskolors didaktik och metodik sa
som den tar form i folkhogskolors klassrum. Mer specifikt innebér syftet att beskriva och
analysera undervisningen i folkhdgskolans allmédnna kurser med sé& kallade svarmotiverade
deltagare. Fokus placeras pd empiriska erkdnnandemekanismer i spdnningen mellan vad som
kan klassificeras som fungerande undervisning och icke fungerande undervisning. I en
tidigare text lyftes betydelsen av att ldrande i dessa klassrum till viss del handlar om hur
virden knutna till sjalvfortroende for studier skapas®'. Hir gors antagandet att virden ar en
del av de mekanismer som underbygger en fungerande undervisning t.ex. da deltagare
utvecklar sin identitet med hjilp av processer i utbildningen. For att fA grepp om hur
processer och vérden i klassrum far konsekvenser i form av fordndring hos deltagarna
anvinds Honneths identitetsbegrepp. Foljande fragor orienterar:

* Vad och hur gor folkhogskolors ldrare for att forsoka skapa en fungerande undervisning
med deltagare, speciellt svarmotiverade deltagare?

* Vilka praktiker skapas i undervisningen for att motiv och intresse skall utvecklas hos
deltagare?

* Hur kan undervisningens erkédnnandepraktiker paverka individers identitet?

* Vad, om nagot, i folkhogskolekursers pedagogiska praktik underbygger tal om sérart?

! Paldanius (2013).
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GENOMFORANDE

Genomforandet av studien startade 2009 med ett antagande om att bade den miljé och de
fenomen som avsags i syftet var av “ovanligt” okdnd art i termer av tidigare forskning.
Tidigare forskning pekade ocksa pa viktiga idealistiska element i verksamhetens praktiker*,
Med dessa utgdngspunkter valdes en naturalistisk undersokningsdesign som det bista
alternativet”. Med naturalism som grund i en fallstudiedesign avses en studie dir deskription
av praktiken och identifikation av dess egna mekanismer dr i fokus. Studien som helhet
behovde ocksd en teoretisk ram och den baserades i huvudsak pé Pierre Bourdieus
(erkdnnande, kapital) och Axel Honneths (erkdnnande) begrepp™*. Bada dessa forskare har
nédra anknytning till kritisk forskning. Kritisk forskning forsoker till skillnad fran deskriptiv
forskning vanligtvis se igenom eller bakom vardagens “’sl6jor” och kan ofta bidra med nya
intressanta insikter om vad som far vardagliga praktiker att fungera. Gemensamma drag for
kritisk orienterad forskning dr vanligtvis antaganden om att det finns makt, att makten dr olikt
distribuerad och att vissa individer, grupper, klasser underordnas andra i termer av makt och
medel. Till exempel kan en ojdmlik distribution av utbildningens vérden eller kapital bland
unga minniskor i samhéllet vara en utgdngspunkt for kritisk forskning. Begrepp som social
klass och etnisk hdrkomst har visat sig ha stor betydelse for hur vdl ungdomar lyckas i1 det
reguljéra utbildningssystemet. Nu dr det inte sa enkelt att vad som helst kan undersdkas och
“avsldjas” med en kritisk ansats. Nér det géller forskning om folkbildning och speciellt dess
sarartsfrdgor kan det vara virt att reflektera lite 6ver lampligheten med en kritisk ansats.
Inriktningen 1 den hér studien tar utgédngspunkt i ett vél beskrivet empiriskt forhéllande, den
att en ovanligt stor andel deltagare i folkhogskolans kurser i efterhand &r mycket ndjda med
sina studier. Ytterligare en viktig utgdngspunkt var att vi ndstan helt saknar forskning om
virdeskapande processer i1 folkhdgskolans undervisning. Niar forutsdttningarna for ett
fenomen &r okinda och det samtidigt foreligger en existentiell sdrartsdimension omkring
fragorna sd finns skil att tveka omkring anvindning av en kritisk ansats. Om forskningen
genomfors med utgangspunkterna att det rader maktkamp och hierarkier i klassrum, kanske
med en frigérande ambition, sd maste vi samtidigt reflektera ver vad vi missar med ett
sadant fokus. Anta till exempel att de funktionella systemen som producerar lirandeeffekter
hos deltagare befinner sig bortom maktbegreppets domidn? Det dr svart att fora samman ett
syfte av exploration av en vilkind okandhet med ett syfte att kritiskt avsloja*>. Om vi istillet
vénder pa uppstéllningen mellan exploration och avsldjande och startar i kritiskt avslojande sa
erbjuds naturligtvis exploration inom givna ramar. En renodlad och teoretiskt driven kritisk
ambition bedomdes 1 ett tidigt stadium som mindre l&dmplig f6r den hér studien. Den bristande
forskningsméngden, ambitionen att finna nya insikter och det néstintill obegripliga sirarts-
fenomenet kriavde en design med en bred och relativt 0ppen empirisk ingang. Studien
behovde starta med en nédrgéende deskription av vad som pagick i de aktuella praktikerna.

Den ansats som ansdgs ldmpligast givet forutsdttningarna var en tva-stegs design for en
undersokning av tva fall. Forsta steget innebar en 6ppen empirisk hallning dar Bourdieus
begrepp enbart anvindes som “sparhundar” (interaktion, vérde, nytta) for att orientera mot
vissa omrdden i data. Det ingick att soka alla visentliga foreteelser och hiindelser men kanske
framforallt praktikens egen ordning som kontext till intressanta héndelser. Observationerna
kan ses som bidrande och intervjuerna som kompletterande data. Observationer foljdes av
analys och samtal med ldrare, som foljdes upp av nya observationer och ledde langsamt fram

*2 Paldanius & Alm (2009).

* Denzin, Norman & Lincoln, Yvonna 2005, Patton, Michael (2002).

* Bourdieu, Pierre (1986; 1997), Honneth, Axel (2005a).

* Avser ett fenomen som i praktiken anses viktigt men som ej definierats tidigare.
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till en bild av klassrummets ordning. Ordet ordning avser en uppséttning mer eller mindre
bestindiga empiriska foreteelser som medverkar till att reproducera situationen (gér den
igenkénnbar). Nér bilden borjat ta form, bli meningsfull, anvindes den som utgdngspunkt for
att 1 mojligaste man ”lata data tala till mig” i analysen. Den empirindra hillningen bygger pa
Reichenbachs ansats for sokande av ordning mellan empiriskt material och teoretiska
mojligheter (context of discovery)*. Forst i ett andra steg nir den empiriska analysen nétt en
rimlig mognadsniva, det vill sdga nér olika lokala fenomen identifierats och tilldelats en
prelimindr beskrivning (avgrinsning) aktiverades ett analytiskt induktivt perspektiv®’. I
tidigare texter har delar av samma empiriska monster beskrivits. Den hér texten dr framforallt
baserad pa steg tvd i meningen att den teoretiska analysen utvecklas visentligt jaimfort med
tidigare. Forfaringsdttet har fungerat tdmligen vdl men eftersom utgangspunkten dr en
empirindra ansats dr jag bojd att 6dmjukt dverlata beddmningen av det beskrivnas relevans
och trovardighet till olika praktikers agenter. I texten redovisas ldrares roster endast med
indirekt anforing medan deltagares roster redovisas bade berittande och exemplifierande med
ndgra utvalda citat ur transkriptioner. Ett skal till detta &r ldrarnas roster inte blir avgdrande
for beskrivningen av en fungerande undervisning utan det blir deltagarnas roster som
orienterar (be)skrivningen. Ddarmed kan risken att ldrares beskrivning av sin egen verksamhet
blir alltfor positiv hanteras under textens framstallning.

Urval och data

Kunskapsanspraket for studien, vilket urvalet avser understddja, innebér att finna och lyfta
intressanta kvalitativa och teoretiskt relevanta didaktiska aspekter ur datamaterialet.
Resultatbilden forvéntas ha god relevans for alla intresserade av folkhdgskolor och kanske
framst for larare inom folkhdgskolornas allmédnna kurser. Eventuell mdjlighet att generalisera
till alla 6vriga kurser inom folkhdgskolor lamnas till 14saren att avgora.

Tva folkhogskolor bidrog till generering av data. En folkhdgskola var lokaliserad till storstad
(1 huvudsak dagverksamhet) och en till landsbygd (i huvudsak internatboende). I folkhog-
skolor samarbetar ofta all personal pa bade formella och informella sétt for att {4 verksam-
heten att fungera. P4 grund av tidsbrist avgridnsades emellertid studien till att i huvudsak
fokusera ldrares och deltagares verksamhet i1 klassrum. Fallstudiedesignen kommer dérfor att
fokusera “’klassrumsundervisning” som fall. Data till fallen genereras frén flera klassrum och
behandlas tillsammans som ett fall av folkhdgskoleundervisning i allmén linje. Fallet kom sen
att belysas och problematiseras utifrdn de aktuella skolkontexterna, folkhdgskolornas och
folkbildningens historia och tidigare forskning. Datamaterialet skapades genom deltagande
observationer, gruppsamtal och enskilda intervjuer. Deltagande observation genomfordes vid
ca tio tillfdllen/skola i olika kurser. I samband med besdken till skolorna forekom ocksa
ménga samtal med ldrare och annan personal. Under en period pa tva r genomfordes totalt
sex intervjuer med ldrare som arbetat under observationspassen och 25 intervjuer med
deltagare. Tre av ldrarna genomforde ocksé undervisning med mikrofon i1 brostficka eller
under kragen for ljudinspelning. Det tillkommer ocksad ett antal kortare intervjuer med
personer med ledningsansvar/specialpedagogik. Valet av allménna kurser baserades pé att de
var och ér en viktig del av folkhdgskolans uppdrag samt att den typen av kurser kan erbjuda
mycket komplexa generativa sammanhang for deltagare. Med komplexa avses bland annat
spdnningen mellan folkhogskolans ofta bildningsorienterade didaktik (bemotande- och
situationsanpassad metodik) och uppdraget med gymnasiekompletterande kurser (med viss
anknytning till ldroplanen), meritorienterade och bildningsorienterade deltagargrupper samt
lirare med traditions- eller pragmatisk orientering®. En eller flera av dessa spanningsfilt

*¢ Glymour, Clark and Eberhardt, Frederick (2011).
*" Taylor, Steven & Bogdan, Robert (1998).
* Paldanius & Alm (2009).
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aterfinns sannolikt i de flesta klassrum inom folkhdgskolan och har stor paverkan pa vilka
héndelseforlopp som kan initieras samt dess utfall. Data och prelimindra analyser
aterkopplades till folkhogskolorna med intressanta diskussioner som foljd. En kritisk
synpunkt som framfordes av lirare var att resultatbilden presenteras relativt allmint, som om
den syftade till att beskriva hela folkhdgskolans verksamhet. Det dr en rimlig kritik som dock
enbart har med presentationen att géra. Bakom studien finns en ambition att hitta centrala
fenomen for folkhogskolor generellt. Det kan emellertid endast goras med hjilp av en mingd
studier pad bredden och djupet. De studier som utgér bakgrund i rapporten och den hir
rapporteringen skall forstds som kunskapsbidrag om en viss del av verksamheten inom ramen
for ovan nimnda ambition.
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TEORETISK RAM

Den inledande centrala fridgan for rapporten var vad en fungerande undervisning innebér i
praktiken, i termer av interaktion mellan larare och deltagare i ett planerat sammanhang? Den
valda definitionen for fungerande undervisning innebér att det finns ndgon form av ordning
som orienteras av mal, didaktik och normer vilket féranleder fordndring hos deltagarna 1 linje
med kursens mal. Man kan naturligtvis ocksé ténka sig bildningsorienterade mal, dvs. maél
som inte faststdllts frdn borjan utan bygger pd individuellt sokande och eget
kunskapsbildande. Denna form av mél kan emellertid pa rimlig grund anses som mindre
pataglig i allminna kurser. Forédndringsprocessen maste ocksd baseras pa undervisning dir
sampel mellan deltagare och ldrare i klassrum &r en huvudsak. Studien avser ddrmed inte
autodidaktik eller sjdlvundervisande studieprogram. Samspelet mellan deltagare och larare
behover ha anknytning till kursplanens mél och skolinstitutionens syfte. For att fa ett brett
teoretiskt grepp om komplexa samspel inbegriper den teoretiska ramen flera teoretiska
perspektiv. Forst och frimst anvinds tva teorier om social interaktion och erkénnande,
Bourdieus och Honneths begrepp, vilka kompletteras med larandeteori som bidrar med ramar
och detaljer till olika processer. Bourdieus begrepp erbjuder en analys av generering och
distributionen av symboliska vérden i undervisningens praktik och Honneths teori om
erkidnnande erbjuder specifika mdjligheter att forsta virdedimensioner i1 praktiken.

Interaktion, omsesidigt beroende och samtalsmarknader

Alldeles oavsett hur man beskriver undervisning som praktik sa handlar det i nigon man om
interaktion mellan aktorer i ett organiserat sammanhang. For att undervisningen skall fungera
krévs att aktorerna kan etablera en omsesidig relation®. I klassrumsinteraktion kan relationer
uttryckas genom samtalsmarknader, vilka bygger pa utbyten®’. En ldrare som i undervisning
forsoker leda och inspirera deltagare i undervisning méste fa ndgon form av respons fran
deltagarna om han/hon skall kunna orientera sig mot malen och vidmakthélla processen.
Lirare precis som deltagarna dr beroende av att hens insatser leder till nagon fordndring eller
atminstone respons i situationen. I grunden &r aktdrerna beroende av 6msesidigt erkdnnande,
en form av respekt for den andres annanhet. Bourdieus begrepp samtalsmarknad sétter fokus
pé de utbyten som sker i samtal och kommunikation inom sociala rum’'. Det ar framforallt
utbyten av symboler (ord, gester) och dess konsekvenser som &r huvudsaken. Begreppet
lingvistiskt kapital avser att en aktdr biar formaga att anvénda ett passande sprakbruk for en
viss situation. Ett exempel pé strukturell fordelning av lingvistiskt kapital i samhillet &r att
medelklassbarn vanligtvis har ett hogre lingvistiskt kapital jamfort med arbetarklassbarn,
vilket ger medelklassbarnen en fordel i skolarbete. Ett hogre lingvistiskt kapital paverkar inte
enbart uttrycksformégan i olika samtalsmarknader utan kan ocksa ge hogre status i relationer,
sa kallat symboliskt kapital®>. Ordet marknad signifierar att virdet med olika utbyten bestims
bade av dispositionella strukturer, institutionens praxis och av héndelser i situationen. P4 sitt
satt kan det liknas vid en symbolisk ekonomi pa en marknadsplats men som Bourdieu var
mycket noga med att papeka, spelet foljer aldrig enkla ekonomiska regler. Sociala utbyten har
en betydligt hogre komplexitetsgrad jamfort med ekonomiska transaktioner och darfor ér det i
varje avseende ett misstag att forsoka reducera social interaktion till ekonomiska utbyten.>

* Grenfell, Michael (1998), Honneth (2005a).
% Bourdieu (1999).
! Bourdieu (1999).
32 Bourdieu (1986).
>3 Bourdieu (1999).
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Erkénnande och undervisning

Fran ett samhallsperspektiv dr frdgan om en fungerande undervisning naturligtvis knuten till
undervisningens funktion och i1 forlangningen skolformens funktion. Funktionsbegreppet
behover diskuteras men vi aterkommer till det ldngre fram. Ett sdtt att beskriva en fungerande
savil som en icke fungerande undervisning ir att ta utgangspunkt i Bourdieus begrepp och
fundera pd hur ménskliga mdten i organiserad undervisning kan gestalta sig. Bourdieus
begrepp stipulerar att nir minniskor mots sé sker det ofta inom ramen for sociala félt, vilka
hélls samman av kluster av relevanta positioner i faltet/samhéllet med sinsemellan etablerade
spelregler’®. Bade ldrare och deltagare bir med sig erfarenheter, virden och 6nskningar nir de
intrdder 1 utbildningsfiltets sociala positioner. De skapar och blir del av den verksamhet som
bendmns undervisning. Med den hir utgdngspunkten antyds att det finns vissa mojligheter for
att interaktionen i undervisningen skall fungera eller inte. Det viktigaste teoretiska skélet till
att undervisning fungerar utifrdn Bourdieus perspektiv &r att undervisningens aktorer forstar
sina roller 1 miljon och agerar i enlighet med dem. Det hér sittet att tolka undervisning och
lirande paminner delvis om Lave & Wengers begrepp “community of practice”. I en
praktikgemenskap forvérvar lérlingar praktikens artefakter genom deltagande. Genom del-
tagandets adaption och provande blir larlingarna alltmer integrerade i praktikgemenskapens
verksamhet. Larprocessen dr pd sd sdtt knuten till de faktiska situationer dér kunskapen
behovs och en nyborjare kan Over tid utvecklas till en fullstindig medlem. Viktiga
larandefenomen kan vara viarden och handlingsmdnster som bidrar till likhet och gemenskap
med praktiken. Bourdieu beskriver liknande fenomen i termer av att individer kan generera
kapital och handlingsvanor for att fungera i en viss miljo. Detta sitt att bli del av en praktik
innebdr emellertid inte entydigt konsensus om syfte och spelregler. Konflikter ingdr som en
naturlig del, inte minst i strider om resurser (kapital) och dess distribution. Erkdnnande é&r ett
exempel pa de symboliska resurser som genereras och distribueras i ett klassrum. Honneths
begrepp tillfor ett fokus pd de sociala mekanismer praktikgemenskapen erbjuder for att
deltagarna skall generera de vdrden och kunskaper de behover. Ett teoretiskt exempel pa en
mdjlig mekanism 1 ett klassrum é&r att ldrare endast distribuerar erkdnnande till de duktigaste
deltagarna och ldmnar resten av deltagarna utan. De deltagare som bir med sig koden och
socialt kapital kan positionera sig for att 6ka sina tillgdngar’®. Om larare skulle ge uttryck for
en sddan orientering kan det sannolikt leda till spanningar med konsekvenser for deltagares
larprocesser och undervisningen som helhet.

Ett klassrums handlingspraktik inbegriper alltid en objektiv och en subjektiv dimension. Bada
dimensionerna dr nddvandiga for att forstd vad som pégér. Deltagares subjektiva upplevelser
kan innebdra att de inte har klart for sig vad det innebér att vara i den roll de tilldelats och
dnnu mindre att vara inom det félt dir de intrdtt. Deras tolkning av sin tilldelade objektiva
position (att agera som en studerande) dr subjektiv och innebér att det kan uppstd slitningar
mellan deras subjektiva forvantningar om vad skolan, larare och andra deltagare skall vara
respektive féltets/skolans forvantningar pa hur deltagare skall upptrada. For motiv till att delta
diskuterar Bruner betydelsen av omsesidighet’’. I Bruners perspektiv finns motiv inom
ménniskan och den behdver ges utrymme, stimuleras for att komma fram. Spénningen mellan
objektiva och subjektiva strukturer (dispositioner) dr sannolikt en rimlig ingédng for att forsta
folkhogskolldrares didaktiska handlingspotential. Tidigare studier visar att folkhdgskolor bade
lyckats bra med dessa deltagargrupper och att en del av det sannolikt beror pa att de agerar

> Bourdieu (1977, 1992).

% Lave, Jean & Wenger, Etienne (1991).

> Koden avser lampligt habitus for att tolka och delta i miljéns spel. Socialt kapital avser tillgang till andra
individer eller grupper som kan bidra med stdd och hjélp. Bourdieu (1986, 1992).

°7 Bruner, Jerome (2006). Avser minniskans inre motiv, nyfikenhet, att utveckla kompetens och drivkraften att
vilja vara del av ett socialt sammanhang (s. 121-122).
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inom ett ramverk som ger dem mdjlighet till att visa stor tolerans eller acceptans for olika
typer av deltagaruttryck™. 1 dessa studier framkom ocksa att ideal #r en viktig del av
folkhogskolans praktik. Mer konkret kan det definieras som att larare i sitt vardagliga arbete
har lika mycket forankring i olika ideal som i klassrummens situationella miljoé infor deras
didaktiska vigval. Ideal, i termer av formulerade visioner eller en anda samt funktion for
praktisk verksamhet saknas till viss del i Bourdieus begrepp. For att fa lite mer substans
omkring det behdver vi botanisera i Honneths sociala teori.

Erkannande — Honneths perspektiv

Axel Honneths kanske mest vilkdnda och betydelsefulla begrepp dr “recognition” eller
erkdnnande™. Erkidnnande har en central position i hans teori om bildandet av personlig
identitet. Honneth forvaltar i sin gérning den teoretiska traditionen fran Frankfurtskolan och
inom ramen for den traditionen méste en personlig identitet ockséd forstds som ett bindemedel
i samhiéllelig integration. Ytterligare ett viktigt begrepp i Honneths teori dr livsvérld.
Livsvérld betyder forenklat den verklighet en individ och en grupp individer uppfattar att de
sjdlva befinner sig i och agerar inom, ett fokus pa upplevelsen av verkligheten. Livsvirden ér
pa sa sitt ett (inter-)subjektivt rumsligt sammanhang uppbyggd av kulturella betingelser,
uppfostringsmdnster, vianskaps och dvriga sociala interaktioner. Honneth beskriver individens
relation till sitt sjdlv som en visentlig arena for erkénnande. Det finns tre dimensioner av
relationer till sjdlvet, (a) upplevelse av fysiska behov och drifter vilket paverkar sjélvfortroe-
ndet, (b) medvetenhet om att vara en moraliskt ansvarig individ vilket paverkar sjélvrespek-
ten, och slutligen (c) upplevelsen av egen erkdnd kapacitet vilket paverkar sjidlvkénslan och
social tillit. Honneths begrepp erkdnnande och identitetsbildning lokaliseras till tre omréden
av livsvirlden. De dr omradet (a) for privata relationer (socialisation, kérlek, vanskap), (b) for
rittigheter (respekt, likhet/likavérde, dganderdtt) och (c) for solidaritet och gemenskap (att
uppfattas som virdefull i yrkes-, forenings- och samhéllssammanhang, en grund for social
tillit). En individs identitetsbildning &r beroende av erkdnnande i alla tre omraden av
livsvérlden®.

For rapporten dr det mest intressant att diskutera Honneths omraden for erkénnande i
relationer till olika sociala sammanhang. Om erkdnnande, som Honneth skriver, blir allt
viktigare i1 det senmoderna samhillet s& maste vi forutsétta begreppet som en del i médnniskors
vardag. Erkdnnande fungerar som en konstituent for individens vardagliga identitetsarbete.
Begreppet kan pa sa sétt skapa forstaelse omkring unga vuxna som hoppat av utbildning och
hamnat i marginalisering, sjukskrivning och arbetsloshet. Ungdomar som hoppat av en
gymnasieutbildning och inte lyckats komma in i arbetslivet befinner sig fran samhillets
perspektiv 1 en marginaliserad position. Om ungdomarna som hoppat av gymnasiestudier
sjilva upplever sig marginaliserade dr oklart. Samhéllets/myndighetens perspektiv i detta
exempel bygger pd forvintningar om hur en normal karridrvdg ser ut. Enligt den bor ung-
domar fardigstilla grundskola, fortsitta i gymnasieutbildning och senare soka sig till
arbetslivet eller hogskola. En séddan utvecklingsvig stottas av samhéllets institutioner vilket
innebdr att utbildningen har kopplingar till olika mekanismer for erkénnande i samhillet. En
utbildning kan till exempel ge viss yrkessocialisation och dirmed Overbrygga eventuella
hinder for att ta sig in i arbetslivet. Det blir d& enklare for deltagaren att anknyta sitt
identitetsarbete till de befintliga mekanismerna for erkidnnande pd olika arbetsplatser. En
intressant fraga vi kan stilla till studiens empiriska monster ar vilka typer av erkdnnande som

>% paldanius och Alm (2009); Paldanius (2013).
% Honneth (2005ab).
% Honneth (2005a, 2007).
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figurerar och faktiskt fungerar fér ungdomar i samhillets marginaler? Hur skiljer de sig fran
ungdomar som inte lever marginaliserat? Empiriskt kan frigorna inte besvaras hir men
begrepp och teori ger vissa ledtradar.

Honneths begrepp har normativa utgdngspunkter i Frankfurtskolans kritiska teori. Honneth
har utvecklat teoribasen med koppling till objekt-relation skolan och Meads intersubjekt-
ivitetsbegrepp®'. Som vi sig ovan ar en forutsittning for manniskors realisering av sig sjilv
att fa erkdnnande frin andra. Erkdnnande kan ses som en social motor for varje enskild
individs sjélv- och/eller identitetsarbete. Individens sjadlv(-bild) utgr fran och ar beroende av
kontinuerlig bekréftelse/erkdnnande. Darmed foljer att brist pd erkénnande blir ett hot mot
individers identitetsarbete.

What the term “disrespect” (MiBachtung) refers to is the specific vulnerability of humans resulting from
the internal interdependence of individualization and recognition, which both Mead and Hegel helped to
illuminate. Because the normative self-image of each and every individual human being - his or her
”me”, as Mead put it - is dependent on the possibility of being continually backed up by others, the
experience of being disrespected carries with it the danger of an injury that can bring the identity of the
person as a whole to the point of collapse (Honneth 1995, p131-132)

Identitetens beroende av kontinuerligt socialt erkdnnande reser intressanta frigor om vad som
ar mojligt mellan den privata och den publika sfiren i samhéllet. Vi vet att minga svér-
motiverade deltagare i folkhogskolekurser kommer fran miljoer dér deras tidigare identiteter
fungerat tillfredstéllande 1 den privata sfairen men fungerat illa med samhaéllets utbildning och
institutioner®’. Den hir typen av identitet, definierad i relation till samhillets institutioner kan
beskrivas som ett problem t.ex. vara argsint och rebellisk, svag och beroende eller liknande.
Ett misslyckande i skolan kan i linje med Honneths dimensioner ses som att skolan (och
ddrmed samhillet) visar respektloshet till individens identitetsarbete. En allvarlig konsekvens
av den typen av negativt erkdnnande kan bli brist pa social tillit. Om det dr en rimlig tolkning
bor bristen hos den svirmotiverade gruppen innebira att frdgor om individuella rattigheter
och skyldigheter blir extra viktiga, en slags prelimindr omforhandling av det tidigare brutna
sociala kontraktet. Situationen kan ocksa tolkas som att om erkénnandeprocesserna fungerar
tillrdckligt vél 1 etablerandet av ett sjdlvfortroende sd skapas en form av social frihet i termer
av bestdndighet och social rorlighet. Nér de tridder in i folkhdgskolekursen hamnar de i en ny
kontext med annorlunda erkidnnande- och reifikationsprocesser. Sannolikt utmanar kursens
fraimmande miljo identiteten med andra koder och forvéntningar. Teoretiskt bor det med
andra ord innebéra en mycket laddad situation dér respekt och erkdnnande i undervisningens
interaktioner blir helt avgorande for om det kan uppstd larprocesser mot kursens mal hos
dessa deltagare.

Erkdnnande och undervisning

Honneths definition av begreppet erkdnnande &r i hog grad pedagogiskt relevant. Erkdnnande
fokuserar dels olika vdrden som den andre kan tillskrivas och dels vilka potentialer den andre
kan tillerkénnas. Bjork och Uljens visar att frigan om eleven skall ges frihet att utveckla sin
egen kunskap eller skall uppfordras till att soka sin egen kunskap kan vara komplex®. Von
Wright skriver att erkdnnande och delaktighet 4r en viktig del av den pedagogiska situationen
1 klassrum. Lararens forhallningssitt spelar en central roll for att delaktighet skall komma till

%! Honneths erkénnandebegrepp har inspirerats av manga killor. Huvudsaklig utgangspunkt r den tyska kritiska
teorin men det finns ocksa element hdmtade fran bl.a. Donald Winnicott, George. H. Mead, John Bowlby,
Wilhelm Wundt och Michel Foucault.

62 paldanius (2013).

63 Bjork, Goran och Uljens, Michael (2009).
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stand®’. Inom skolsammanhang finns alltid en rimligt firdig agenda eller ett syfte med
verksamheten. Erkdnnandets processer kommer darfor att ha en distinkt process karaktir, en
forening mellan en institutionell forestdllning om individens potential respektive
verksamhetens mal — en uppfordran om att fordndra kunskap, kompetens, sjdlvbild och
identitet. Hur kan erkdnnande i folkhogskolan gestalta sig? Forskning om undervisning i
folkhogskolan pekar pa att erkdnnande &r centralt, till exempel att larare tillskriver deltagarna
en potential eller mojlighet de sjilva knappt upplever att de har®. I termer av erkdnnande och
forvantning innebdr det att deltagarna agerar i relationer som hela tiden tror pa deras
mdjlighet till skillnad frin att tidigare miljéer dir betygssystem formedlat virdet att avgora
om de dr dugliga eller virdelosa. Intressant nog tenderar den paradox som Bjork och Uljens
lyfter mellan Hegels och Honneths definitioner likna folkhogskolldrares forhallningssitt®,
Lirarna beskrivs ha formdga att se individen, védrdera och behandla alla lika och i1
undervisningen ha ett kamratligt forhallningssétt. Utifrdn ett deltagarperspektiv kan Honneths
begrepp tolkas som att deltagare i tidigare utbildning fick ldra om sin otillricklighet medan
det 1 folkhdgskolans allminna kurser ersétts med ldrandet om sina mdojligheter. Det som
astadkommer denna véindning for deltagare, att fi undervisning att fungera, bor enligt
Honneth vara begreppet erkédnnande.

Erkédnnande och identitet

Den sociala dimensionen i folkhdgskolans undervisning &r omvittnad i ett flertal studier och
sannolikt viktig for att de svarmotiverade skall medge forhandling om sin identitet. Det &r
emellertid oklart vad den bestar i och hur det gér till. Om vi for enkelhetens skull tolkar
deltagarnas fOrutsittningar som att de har misslyckats med att skapa en “anpassad” och
accepterad identitet, samt lider brist pa tillit till samhéllets institutioner och kanske édven
vuxna. Detta 6verensstimmer vil med Honneths tre dimensioner och dess tillhorande typer av
identitetseffekter tillit, sjdlvrespekt och sjélvkinsla®’. Tillsammans bildar Honneths dimen-
sioner forutséttningar for konstruktion av en hel identitet. Individen kan med en hel identitet
realisera sig sjdlv och uppna det goda livet. Idealet som Honneth bendmnt det goda livet &r en
kritisk teoretisk position vilken anvdnds som en form av matsticka for att undersoka olika
sociala patologier i samhéllet vilka hindrar minniskor att nd det goda livet. Sociala
omstandigheter 1 samhallet kan bidra till att olika grupper far olika mdjligheter att realisera
det goda livet, att utbildningsvisendet underléttar framging for vélbestdllda medelklassbarn
medan barn fran andra bakgrunder far kdmpa for att stanna kvar i utbildningssystemet. Som
en konsekvens fungerar Honneths begrepp utmirkt for att kritisera samhéllets utveckling. Den
hér rapporten avser dock inte att ligga tonvikt vid en enkelriktad samhillskritik. Det &r
snarare ldrares och deltagarnas generativa processer i folkhogskolans kurser som star i fokus.
De relativt positiva processerna och utfallet som dokumenterats for ndgra av samhiéllets
marginaliserade kan vara nog kritik av samhéllets patologier. En intressant not utifrdn
begreppsgenomgangen dr att folkhogskolans identitet som utbildningsinstitution i huvudsak
far tvd betydelser. Skolformens identitet paverkas a ena sidan av teorins samhallskritiska
perspektiv som tillskriver folkhdgskolan en “rdddande” roll for de marginaliserade
individerna i samhéllet samtidigt som, & andra sidan en samhillsreproducerande position
istdllet genererar en bild av folkhdgskolan som en utbildningsinstitution som enbart arbetar
med de “’svagaste” individerna i samhéllet. Det kan framstd som intressant kontrast till att
flera folkhdgskolor ocksé profilerar elitutbildningar dér endast de allra bista accepteras.

% Von Wright, Moira (2009).

% paldanius och Alm (2009); Paldanius (2013).

% Huttunen, Rauno (2007); Heidegren, C-G (2003).
%" Honneth (2005a, 2007)
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Erkdannande — Bourdieus perspektiv

Bourdieu har skrivit en hel del om begreppet “recognition”. Bourdieu anvinder savitt jag kan
bedoma tvd viktiga delbetydelser i begreppet. Den forsta och viktigaste betydelsen av
“recognition” dr att den betecknar en kognitiv och emotionell igenkdnningsmekanism. Att
igenkdnna underbygger Bourdieus teoretiska fokus pa handlingsgrunden spontan orientering,
vilken innebér att madnniskors handlingar i huvudsak uppstar spontant i relation till miljoer
men ocksé att de kan vara planerade, malinriktade och rationella inom ramen for situationer.
Genom att ménniskor orienterar sig efter igenkénning, en prioritering omkring det bekanta,
foljer att individer spontant soker en viss trygghet i interaktioner och strukturer som de kan
igenkdnna. Ménniskor har i statistisk mening (makroniva) en bendgenhet att reproducera den
sociala verklighet de 4r vana vid.

Den andra betydelsen 1 Bourdieus begrepp “’recognition” ér erkénnande. I ménniskors spont-
ana orientering finns via erfarenhet en kénsla for positioner och sociala spel i olika félt och
sammanhang. I ett socialt spel forsiggér utbyten av vérden, koder och symboler som initierade
agenter forhéller sig till. Spelet skapar och uppritthaller en ordning mellan de inblandade.
Bourdieu menar att agenter fran samma eller liknande grupperingar igenkédnner och erkidnner
innehav av kapital i olika positioner, varvid det blir enklare att forstd vem som ar vad, och till
vilken grupp man hor. Kapital och erkédnnande hjédlper med andra ord individer att ta plats i en
social ordning genom att med symboliska virden bestimma relationen mellan sin egen och
andras positioner. Begreppet erkédnnande anknyts till hur distributionen av erkdnda virden
sker 1 ett givet sammanhang. Bourdieus teoretiska mekanismer for det sociala spelet och
ménniskors interaktioner 4r en utgangspunkt i Cote och Levines begrepp identitetskapital®®.
Identitetskapital innebédr viarden som kan 6ka i méngd och som understodjer en faltspecifik
identitetsutveckling, till exempel en identitet som fungerar i utbildningsfaltet. I ett visst falt
behover individer utveckla handlingsvanor efter hur de forvéintas agera inom filtet. I
utbildningsfaltet finns badde formella och informella regler for hur dess agenter bor bete sig.
Detta ér en viktig punkt som avser anknyta till att manga av de svarmotiverade deltagarna i
folkhogskolekurser har liten till mycket liten erfarenhet av att agera inom utbildningens falt®,
Deras bakgrund inkluderar ofta problem i grund- eller gymnasieskola med avbrott som f6ljd.
Dessa deltagares sitt att nidrma sig en utbildningsmiljo kan tolkas pad samma sitt som
Bourdieus begrepp beskriver att agenter kan ta sig in i nya falt och dir utveckla passande
handlingsvanor. Podngen med Cote och Levines begrepp ar att handlingsvanorna ocksa bildar
de resurser som skapar en identitet, och hdr far vi ocksd en anknytning till Honneths
identitetsbegrepp.

Bourdieus begrepp erkdnnande reglerar och understddjer distribution av tillgdngar, maktspel,
konflikter och social ordning. I begreppet ryms ocksd viktiga delaspekter som inklusion,
exklusion, integration med mera. Bourdieu har sdvitt jag vet aldrig ndrmat sig en definition av
vad det goda livet skulle vara. I flera av Bourdieus verk beskrev och studerade han det
samhilleliga vardagslivets komplexa mekanismer och var sdllan blyg for att avfyra en
ansenlig méngd kritik.

Positionering av begrepp och undersdkningsomrade

Behovet av att diskutera erkénnande mellan olika identitetskategorier har aktualiserats mer dn
niagonsin under 2000 talets konflikter mellan identiteter (jfr identity politics). Négra
inflytelserika forfattare som positionerat sig om erkénnande och identiteter 4r Charles Taylor,
John Rawls, Nancy Fraser och Axel Honneth. Fraser och Honneth skriver att samhélls-

%8 Cote, James E. & Levine, Charles G. (1997, 2002).
% paldanius (2011, 2013).
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fordndringar och konflikter med religidsa och politiska utgédngspunkter har bidragit till att
lyfta begreppen erkidnnande och rittvisa”. Forfattarna delar tva utgdngspunkter omkring
erkdnnande och réttvisa, att det ror kampen om distribution av vdrden och kampen om
erkdnnande av identitet. De ser emellertid olika pd vilket begrepp som dr Over- respektive
underordnad. Honneths position &r att erkédnnande &r en dvergripande moralisk kategori och
distribution &r underordnad. Frasers position dr att erkdnnande och distribution dr lika
vasentliga for réttvisa. Den ena kan inte underordnas den andre. For ett klassrum i
folkhogskolan far distinktionerna betydelse pd sd sdtt att folkhdgskolan som institutio-
naliserad handlingspraktik bidrar med att i faktisk mening distribuera utbildningskapital till
samhiéllets individer. Sjdlva skolformen och dess allmidnna kurser &ar ett moraliskt
stillningstagande och erkénnande av behovet att distribuera utbildningsmojligheter mer
specialiserat jamfort med vad det reguljdra utbildningsystemet klarar. Det reguljira
utbildningsystemet med sin relativt standardiserade utformning kan omgjligt ta hand om alla
behov och maste déarfor innebdra en viss utslagning. Fraser skriver att en individ som
misserkdnns 1 utbildning fornekas status som fullvirdig medlem i1 samhéllet. Honneth & sin
sida menar att institutionellt misserkdnnande av individer &r en moralisk friga och ett viktigt
ansvar for statsmakten. Den moraliska frdgan dr i sig viktigare &n fordelningen av de faktiska
utbildningsmojligheterna. Distinktionen blir tydligare om vi ockséd kopplar Honneths
standpunkt, det reguljira utbildningssystemets ansvar (patologiska system) i marginalisering
av minga av de ungdomar och vuxna som senare tar sig till folkhogskolor. Charles Taylor
skriver att icke erkdnnande, speciellt i multikulturella sammanhang kan vara en form av
fortryck, som fingslar ndgon i en falsk, forvriangd och reducerad form av varande’'. Honneth
ar inne pd samma spar och skriver att en méinniskas kénsla av integritet och identitet bygger
pa att vi fatt erkdnnande frdn andra. Om individen fornekas erkdnnande far det skadliga
effekter eftersom det skadar individens sjidlvuppfattning. Det dr hir Frasers definition och
positionering av begreppet erkdnnande kompletterar Honneths genom att fora det till ett
socialt och institutionellt sammanhang. Tolkat tillsammans kan Frasers och Honneths
definitioner innebdra att det reguljéra skolsystemet utbildar en del individer till sjélvforakt,
vilket 1 sin tur kan leda till ett forakt for den andre, dvs. effekter av ett patologiskt system och
potentiellt anti-demokratiska forhallningssétt. Ordet respekt avser en aspekt av begreppet
erkdnnande. En av de forfattare som tydligast lyft relationen mellan sjilvrespekt och respekt
for andra 4r John Rawls’?. Rawls positionerar respekt som ett nddvindigt socialt fenomen for
individers identitet, sociala kompetens och uthallighet.

Now our self-respect normally depends upon the respect of others. Unless we feel that our endeavors are
honored by them, it is difficult if not impossible for us to maintain the conviction that our ends are worth
advancing.... Moreover, one may assume that those who respect themselves are more likely to respect
each other and conversely. Self—contempt leads to contempt of others and threatens their good as much as
envy does. Self-respect is reciprocally self-supporting (Rawls 1972, sid 178—179).

Ett intressant spar fran Rawls perspektiv pa sjidlvrespekt och ddrmed erkdnnande ar frigan om
hur det fungerar i utbildningssammanhang som inkluderar marginaliserade individer.
Marginaliserade individer innebdr individer som inom utbildningsvédsendet, inte minst i
Honneths mening, utbildats till en potential for sjilvforakt snarare dn sjalvrespekt”>. Som
framgar 1 citatet ovan kan sjdlvforakt tolkas pd flera sitt. Sjélvforakt kan avse en individs
helhet av identitet/er och ddarmed prigla en forsvarlig del av individens sjdlvuppfattning och
handlingsmonster i vardagen eller sa kan begreppet avgrinsas till en individs identitet for ett

" Fraser, Nancy, Honneth, Axel (2003).

"I Taylor, Charles (1994, s. 25).

2 Rawls, John (1972).

7 I huvudsak genom att deras behov av erkinnande inte accepteras i skolpraktiken.

24



visst sammanhang, till exempel en utbildningsidentitet. Om vi fOrstar individens vara i
véirlden som ett identitetsspektrum uppritthéllet av erkdnnandemekanismer sd foljer en
mdjlighet att forstd marginaliserade individers sjilvforakt som endast avgrinsad till en viss
del av samhéllets olika fdlt. Att bdra ett sjélvforakt gentemot sin utbildningsidentitet innebér i
sa fall endast att sjélvforaktet dr aktivt i konstruktioner av utbildningssammanhang medan de
samtidigt kan uppbéra stark sjélvrespekt inom till exempel privatliv/yrkesliv. Utbildning har
emellertid en viktig stdllning i samhéllet och ett misslyckat utbildningsprojekt kommer
sannolikt att reducera individens mojligheter till sjédlvrealisering. Detta gor fragan om
ytterligare mojligheter till utbildning och kanske speciellt andra former for liknande
utbildningseffekter speciellt intressant.

Erkdnnande och empiriska praktiker

Av tidigare forskning kan vi utldsa att den distribution av utbildningskapital som
folkhogskolor bidrar till i samhillet av nddvindighet dr en kompletterande form till det
reguljdra utbildningsvdsendet. Folkhdgskolor har en bemyndigad frihet att forsoka 16sa de
fragor som det reguljdra utbildningsystemet inte kan ta pa sig. Négra av medlen dr sannolikt
pedagogiska former som utvecklats dver tid och folkhogskolans tradition med starka vérden
och ménniskosyn’*. Folkhdgskolans olika praktiker innebir, bland annat pa grund av dess fri
och frivillighet, speciella mojligheter till ett systematiserat erkdnnande av individer och
individers behov av identitetsutveckling’.

Det undersokningsobjekt som &r i fokus ror erkdnnande i praktiker inom ramen for funge-
rande undervisning i folkhogskolekurser. Fungerande undervisning finner vi om kurserna ger
intryck av att rora sig framdt. En analys av fungerande undervisning, t.ex. vad som far det att
fungera, innebdr en kompromiss mellan i forvdg uppstéllda definitioner av de teoretiska
begreppen och de meningsmdjligheter data inbjuder till.

En pataglig likhet mellan Honneth och Bourdieu aterfinns i deras grunder. Béda har
utgéngspunkter i marxism, fenomenologi och symbolisk interaktionism. Ett exempel var
begreppet erkdnnande som diskuterades ovan och ett annat kan ses 1 hur de tar stillning till
livsvdrldsbegreppet. Den grundldggande skillnaden mellan Honneths och Bourdieus begrepp
ar enklast att forstd med utgdngspunkt i begreppen idealism eller realism. En del av Honneths
begrepp erkdnnande anvinder en explicit normativ utgdngspunkt frdn den hegelianska
traditionen (jfr. fornuftet, moralisk kategori) medan en annan del har inspirerats av Meads
arbete omkring intersubjektivitet och hur méanniskors med hjdlp av symboler tillsammans
skapar en individuell och gemensamt upplevd moral och verklighet’®. Honneths teoretiska
utgéngspunkt foregar men realiseras i kommunikation. Bourdieu & sin sida tydliggor att det
forvisso inte finns ndgon neutral position for forskande forskare men framhérdar att
fakticiteter motsvarande det objektiva i méinniskans sociala verklighet dr helt nodvandigt for
att forstd individer i den sociala verkligheten. I relation till Honneths begrepp foretrdder
Bourdieu darfor ett synsétt som ligger ndrmare kunskapsperspektivet kritisk realism. Givet att
bada forfattarna inkluderar interaktioner som en del av vad som konstituerar en livsvérld sd
kan skillnaden beskrivas som att Bourdieu tar utgdngspunkt i materiella och sociala
fakticiteters betydelse for subjektets upplevelse och mojligheter, medan Honneths begrepp
utgdr frin subjektets intersubjektiva livsvirld och dess Omsesidiga konsekvenser mellan
individen och omgivningen. Fér Bourdieu blir mdnniskan det som de faktiska forhallandena i
omgivningen medger i hdgre grad jamfort med Honneths stdndpunkt.

™ Paldanius & Alm (2009).

> Sundgren (SOU 2003:94).

7% Honneth nyttjar Hegels standpunkter om fornuft som verklighetsperspektiv (den som gor nagot med sig sjilv
med hjilp av upplevelsen av den andres fornuft) och samhillets Gverordnade stillning i relation till individen.
Honneths emancipatoriska projekt hamtar ocksé inspiration fran Hegels herre-slav dialektik.
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Slutligen var Bourdieus ambition att beskriva, analysera och kritisera samhéllets sociala
strukturer utifran hur de visar sig i varlden. Honneth utgér ocksa fran en kritisk stdndpunkt
men sdrskiljer sig frdn Bourdieus genom en mer uttalad dualistisk utgédngspunkt, ndgot
uppfattas som rdtt och gott samtidigt som dess motsats beskrivs som patologisk. Trots
Honneths avstdndstagande frdn en del i Frankfurtskolans kritiska teori anvdnder Honneth
dndd samma emancipatoriska idealism i tolkandet av empiriska monster i samhallet. I linje
med Adorno och Horkheimer klassiska texter om samhillsystemets utveckling’’ menar ocksa
Honneth att ndmnda utveckling obdnhorligt leder till utveckling av patologiska komponenter.
Exakt vad som é&r patologiskt i ett givet sammanhang framkommer dock inte. Det teoretiska
begreppet patologi kan emellertid fungera vél 1 beskrivningen av svarmotiverade deltagare i
skolor som kommit pd kant med sambhéllets strukturer och forvintningar, ménniskor som
lever i en marginaliserad position’.

Teoretisk modellering

For att mdjliggora en analys av komplexa empiriska praktiker representerade av data behovs
en forenklad bild av hur de teoretiska begreppen fungerar tillsammans. Bourdieus och
Honneths begrepp fungerar som grund men vi behdver ndgot som utvecklar dem tillsammans
och binder dem till ett ssmmanhang. Lave & Wenger initierade diskussionen om ldrande i
praktikgemenskaper och begreppet kan fungera bra for att finga skeenden i begrénsade
sammanhang’’. En folkhogskolekurs 4r en praktikgemenskap dir deltagare samlas for att lira
sig hur miljon fungerar och gora det som kursen avser. Bourdieu ger med sitt sjdlvutndmnda
perspektiv, konstruktivistisk strukturalism, viss grund for att forsta larprocessers grundvillkor
i olika praktiker. Négra teorier om ldrande ndra Bourdieus begrepp, forutom ndmnda
praktikgemenskaper, dr konstruktivism och kontextuella teorier. Bourdieus sparsamma rader
om individuell fordndring kan beskrivas som att i habitus internaliseras externa strukturer till
individuella strukturer, sd kallade dispositioner for kénsla, tanke och handling. Liknande
processer har beskrivits av konstruktivistisk teori med begrepp som t.ex. adaption,
appropriering, beméstring och forindring av schemata®™. Tva klassiska begrepp beskrivna av
Piaget som betecknar lirande dr assimilering och ackomodation. Larandeteoretiskt dr det
kanske mest intressant med den spdnning som kan finnas mellan begreppen. Assimilering
betecknar tilldignande av information, ofta sddant som via igenkdnning passar in i1 befintlig
erfarenhet. Ackomodation avser istdllet ett kvalitativt sprdng pd bas av assimilering, en
fordndring av kognitiva strukturer vilket ger en ny forstdelse av bade befintlig och ny
information®'. Med spinning mellan dessa begrepp menar jag att lirande kan ske som Piaget
beskrev det, med bada begreppen i samspel men ocksé att larandet kan stanna vid assimilering
pa grund av att “storande” faktorer (till exempel starka emotioner) himmar larprocessen.
Mainniskors komplexa interaktioner inbegriper ocksd psykologiska aspekter som fysiska
behov, utvecklingsbehov, forvantningar och ideal sdvil som anpassning till uppkomna krav i
situationer. Ett exempel kan vara att nir en individ formulerar en intention med det sociala
samspelet till en annan individ kan det fi kraftfulla effekter pa interaktionens mdjlighets-
horisont, t.ex. nir ldrare arbetar med deltagare. For denna ldrare/elev dimension behovs
Honneths begrepp som hjilper oss att forstd hur gemensamma processer i en praktik kan leda
till formering av identitet. Med Bourdieus begrepp kan vi identifiera och forsta villkor och
mekanismer for symboliska spel inbdddade i vardaglig interaktion och med Honneths begrepp

" Hokheimer, Max; Adorno, Theodor W. (1997).

78 paldanius (2013).

" Lave, Jean & Wenger, Etienne (1991).

89 1 konstruktivistisk lirandeteori inryms bland annat bidrag fran Bruner, Jerome; Galperin, Piotr; Piaget, Jean;
Vygotsky Lev; Jfr. Bruner, Jerome (2006), Haenen, Jaques (1996), Carpendale, Jeremy; Muller, Ulrich (2008).
8! Carpendale; Muller (2008).
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kan vi forstd hur dessa spel tar utgdngspunkt i ménniskors livssituation, deras intersubjektiva
behovs- och identitetskonstruktioner. I det har sammanhanget foreligger vissa likheter mellan
lirande och kapitalgenerering. Att generera kapital till sin position och till sin person &r en
nddvindighet for alla individer. Kapital finns i olika former och fyller olika sociala
funktioner. En person med hogt symboliskt kapital betraktas av andra med anseende, med
respekt®. Samtidigt kan samma kapital i ett méte med en annan person fran ett annat filt
generera icke-respekt. En intressant frdga dr om erkdnnande dr den grundliggande
mekanismen for generering av kapital i empiriska sammanhang? Lat oss forst undersoka
larande nagot mer.

Praktikgemenskaper sitter fokus pa en verksamhet, en rad skeenden och situationer. En
koppling mellan kontextteori och konstruktivism finner vi hos Gregory Bateson. Bateson var
en av de forsta som riktade fokus pa ldrande av sammanhanget, sa kallat deutero-ldrande, dvs.
att inte bara lira i ett sammanhang utan ocksi av sammanhanget®. Ett av skolans uppdrag ar
att ge rimligt attraktiva kunskapserbjudanden till elever. Vid sidan av @mneskunskaper kan
lirande av hur man agerar, presterar och ldr vara viktigt speciellt for deltagare med lite
erfarenheter av studier. Batesons deutero-ldrande askadliggdr en viktig aspekt av Bourdieus
begrepp habitus. Att ldra sig ldra av skolpraktikens sammanhang ar att ldra sig av beteenden,
regler, hdndelser och védnner som genom fOrvéntningar dr knutna till den nya sociala
positionen. Om ldrandet fungerar skapas en mdjlighet for generering av tillit 1 och till miljon.
Larprocesserna i undervisningsmiljon inbegriper helt enkelt att generera vanor och kapital for
att fungera vél 1 hela skolmiljon, eventuellt ocksd i utbildningsfiltet. Larande, inte minst i
termer av anpassning, dr motorn i den process dér deltagarna blir en legitim del av skolans
praktikgemenskap. Det sociala larandet innebédr att mota bade konsensus och konflikter som
en naturlig del, speciellt 1 strider om resurser (kapital) och dess distribution. Honneths
begrepp livsvirld betecknar aktdrernas startpunkt. Hur deltagare upplever sin livsvérld dr en
viktig del for att inlata sig i nya erkénnandeutbyten i samtalsmarknader inom folkhdgskolans
och kursens ramar. Tidigare erfarenheter beskrivna som del av livsvirlden paverkar attityd till
och samarbetsvilja mot nya foreteelser. Livsvdrlden kan ocksé fungera som ett begrepp for
larandets konsekvenser. Om ldrandet bir frukt fordndras deltagarnas livsvirld. En deltagares
upplevelse av sin och andras position fore kursen till efter kursen kan fordandras pétagligt om
larandet fungerat. Erkédnnande 4r den mest centrala mekanismen som paverkar generering och
distribution av ett klassrums symboliska resurser.

En kritisk frdga i det hér teoretiska sammanhanget 4r om och hur erkidnnande &r knutet till
larande? Den viktigaste aspekten i ett svar dr att erkdnnande antingen foregér eller sker
samtidigt med ldrande. Erkdnnande finns utan ldrande men bekriftar d& bara det befintliga,
dvs. ger inte nddvandigtvis upphov till en fordndring. Om ldrande definieras som en
fordndring av vad som helst hos individen kan ldrande sdgas foregé, dvs. att lirande mojliggor
erkidnnande eller erkdnnandets konsekvenser. Om ldrande definieras som en foréndring vilken
individen har en rimlig kontroll 6ver (handling, retention) dr det mer sannolikt att ldrande
mdjliggors av erkdnnande. Det gir ocksa att forstd dessa som separata processer, som
modellen illustrerar, vilka utdvar paverkan pa varandra. Om individen far erkdnnande
understdds ldrande och som Honneth pépekat, om individen upplever brist pd erkdnnande kan
lirande paverkas negativt. Men erkénnande i sociala sammanhang forekommer pa olika sitt
och med olika medel. For deltagarna bor det innebéra att motet med en ny miljo méste starta i
lirande av miljons existensvillkor men ocksé vilka erkdnnandeprocesser som dr mojliga att
ansluta till. Trots att sociala relationer oftast bygger pa grundliggande dverenskommelser
menar Bourdieu att det alltid finns en fundamental osékerhet omkring vad den andre avser

%2 Bourdieu (1986).
%3 Visser, Max (2003). Batesons begrepp deutero-ldrande innebir att minniskor tillsammans med avgrinsade
larandeuppgifter ocksa lar sig det kontextuella sammanhangets koder (s 276).
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med en handling. En handling som synbart ser ut som erkénnande kan i ett givet sammanhang
vara motsatsen. P4 grund av den hér osdkerheten dr lirande av nddvindiga och nyttiga
erkdnnandemekanismer i en miljo en viktig del av sammanhanget. Svaret blir dérfor att
erkdnnande &r grundliggande i mellanménskliga relationer men erkinnande &r ocksa
beroende av ldrande for utveckling och reproduktion av identitet. I en praktisk tolkning blir
konsekvensen av detta resonemang att positiv genererande undervisning bor byggas upp av
mekanismer for erkénnande tillsammans med uppfordrande forvantningar om lidrande. Pé sa
satt kan larandets utmaning alltid vila pa tillitsmekanismer i erkdnnandets dimensioner.

En teoretisk modell

I f6ljande modell askadliggors hur teoretiska begrepp kan tolkas i analys av ett undervisnings-
sammanhang. Begreppet dispositionell struktur avser Bourdieus definition av individers eller
gruppers handlingsgrund. Habitus betecknar den handlingsbaserade relation i vilken
dispositioner och omgivning mots/visar sig. I den hir studien innebédr dessa moten oftast
situationsbundna kommunikativa handlingar och samtalsmarknader. Den breda pilen genom
folkhogskolans kurskontext symboliserar deltagares process under en lidngre kurs. Vid
kursstart tar de utgangspunkt i sin livsvédrld, erfarenheter, forvintningar och mal och
deltagares livsvérldar och handlingsrepertoar/vanor kommer att vara ett villkor for métet med
omgivningen som dr skolformens helhet, klassrummen, lirare, andra deltagare och d&mnes-
kunskaper, med flera. En viktig del av omgivningen, deltagare och lédrare, utgar samtliga fran
dispositionella strukturer och mdéter de andra som sin omgivning. I huvudsak utspelas
interaktioner 1 skolor och undervisningens praktikgemenskaper i kurser. Den enklaste men
inte helt adekvata termen for mote mellan aktorernas likheter och olikheter innebér en
forhandling om vad som é&r begripligt, rimligt och rétt.

Livsvérld

Vistelse i folkhégskola (undervisning) T Access

[ Larare, kurs, amne, klassrum, skolform ' \

Handling och
erkannande

Larprocesser 3 /
Varden/ —— Rutiner/
Kaptal ' fap vanor

i
Dispositionell Habitus Omgivning/ Habitus Dispositionell
struktur struktur

Agent Agent

situation|

- /

Fardig utbildning

Ny identitet __——"—_ Ny handlingsrepertoar

Ny omvérldsorientering

Figur 1. Modell &ver intersubjektiv interaktion som forutséttning for utveckling av sociala positioner/identiteter i
folkhdgskolekurser. Dispositionell struktur och habitus i modellen skall tolkas som utgdende fran tvé individer,
grupper eller organisationer i motet med omgivningen. Inom ramen for en praktikgemenskap &r de ocksa
varandras omgivning.
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I den hir studien avser modellen visa en forenklad bild av ldrande forstatt som en process
mellan forutsittningar hos individer (dispositionell struktur) och mdjligheter i en situation och
omgivning. Podngen dr att situationen och ldrande inkluderar méanga olika processer
samtidigt. Dessa processer kan interagera gemensamt i ldrande men de kan ockséd utgora
barridrer for vandra. I grunden pagér en form av ldrande, adaption eller anpassning under stor
del av agentens vakna tid och den dispositionella strukturen avgér vad som &r begripligt och
kan bli aktuellt for 1drande 1 mer specialiserade sammanhang, t.ex. i ett klassrum dér syftet ar
organiserat ldrande. En samtalsmarknad i ett klassrum dr ett exempel dir situationens
mdjligheter balanseras med/mot de dispositionella strukturernas ramar. En individs redan
etablerade handlingsvanor fir den att prioritera ldrande av andra igenkdnnbara handlings-
mojligheter. Den som i en situation inte forstdr samtalets fokus kan soka erkdnnande hos
andra deltagare med en liknande upplevelse. Om liknande handlingsvanor inte kan
identifieras 1 omgivningen finns en risk for forvirring, frustration och beteende som syftar till
att hantera och 16sa situationen (uppgivenhet, ilska, kamp/flykt). Processen kan da hamna i
vad som kallas icke-ldrande eller fellirande®™. Observera att exemplet inte inbegriper vad
studiekamrater och ldrare kan dstadkomma i termer av mediering for en individ i en séddan
situation. I forlingning av samma teoribaserade exempel kan vi ocksa stdlla larprocesser
véirden/kapital och kunskap mot varandra. En individ kan ldra sig kunskaper genom samtalet i
undervisningen samtidigt som den ldr sig motvilja och icke respekt gentemot ldraren. P&
grund av emotioners tyngd kommer virdeprocessen sannolikt att hdmma eller stoppa
kunskapsprocessen. Med enklare ord kan deltagare som upplever signifikant motvilja fa svart
att lira sig kunskapsstoffet i kursen. Om den dispositionella strukturen ar formad av daliga
erfarenheter och brist pd erkdnnande i tidigare skolstudier s& bor det initialt innebédra en
mycket stor risk for problem med en ny skola och ldrare. Slutligen ger ocksa modellen en
grund for att tolka resultatbilderna processuellt, dvs. hur begreppen samspelar med
datamonster for att representera individers fordndring i utbildningsmiljoer.

Erkdnnande, ldrande och nytt fdlt

Bourdieus begrepp filt betraktas ofta som en nddvédndig motpart till begreppet habitus. Falt
kan tolkas som formellt eller spontant organiserade sociala miljoer med speciella syften 1
vilka méinniskor intrider, agerar/spelar, skaffar erfarenheter och vanor (habitus)®. I huvudsak
beskriver Bourdieus féltbegrepp olika sociala spel i stora sammanhang. Ett virde med
féltbegreppet ér att det blir enklare att forstd folkhogskolor som ett fall, eventuellt ett
specialfall.

Sveriges utbildningsvisende kan analyseras som ett filt, det dr timligen rimligt. Faltbegreppet
kan emellertid ocksa anvéndas i mindre sammanhang, till exempel institutioner sd lédnge
Bourdieus filtkriterier fungerar pa ett rimligt sitt. Overgripande framstar utbildningsfiltet
som en verksamhet men med manga olika underordnade verksamheter inom sig. En av dessa
verksamheter erbjuder vuxenstudier, och inom den har vi flera grenar. Tva dr speciellt viktiga
i det hir sammanhanget, kommunal vuxenutbildning och folkhogskola. Inom dessa erbjuds
mdjlighet for ungdomar och vuxna att uppgradera utbildningsnivier till tre arig gymnasial
niva. Mellan de olika aktorerna i faltet for vuxenstudier rader konkurrens, t.ex. mellan
kommunal vuxenskola, folkhdgskolor, larcentra och andra privata aktorer. En individ som
uppbér en position i en verksamhet kan med sin legitimitet ocksa skaffa sig en position i en
annan konkurrerande verksamhet (gymnasieldrare gar t.ex. till komvux). Konkurrensen
innebdr att aktdrerna i faltet maste positionera sig och skapa distinktioner mot de andra. Att ta
over lyckade idéer frn andra kan hjélpa till att stirka den egna verksamheten men blir de for
lika riskerar de att forlora vérde i féltets symboliska marknad.

¥ Jarvis, Peter (1997), Illeris, Knud (2001), Paldanius (2007).
% Bourdieu (1998).
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Folkhogskolan bor ses som en agent i vuxenstudiefdltet med en egen regulativ praxis, delvis
egna rutiner, handlingsvanor och handlingsnormer. Folkhdgskolan har en relativ autonomi till
ndmnda vuxenstudiers félt, kanske mest for sin anknytning till folkbildning och dess frihet. I
det formella ramverket ses skillnaden tydligast i folkhdgskolans studiecomdémen. Deltagares
mdjlighet att ldsa 1 en egen studietakt dr ocksé tdmligen speciell for folkhdgskolor. Lérare (se
ovan) som agerar inom faltet har vdrden och koder som fungerar i detta fdlt. Detta
betraktelsesitt har vissa likheter med Wengers begrepp praktikgemenskaper®®. Samman-
héllningen i en gemenskap bygger pd utvecklingen av dmsesidigt engagemang, dmsesidiga
mal samt utvecklandet av en gemensam repertoar, dvs. en nagot otydligare form av Bourdieus
habitus-falt. Skulle en ldrare anstdllas fran ett annat filt, en annan skolform sa kan
skillnaderna bli patagliga®’.

En av de motorer som driver sociala spel &r distribution, ibland inkluderande kamper om
kapital eller tillgdngar/varden. Didrmed méste vi fraga oss om féltbegreppet kan anvéndas for
att beskriva och forstd undervisning? I den enorma méngd forskning som inspirerats av
Bourdieus forekommer manga begreppstolkningar, frdn ytterligt konservativa till relativt
vilda tolkningar. Vad som é&r béttre eller sémre far andra yttra sig om. For den hir studien
tankte jag gora ett forsok att fa faltbegreppet att ga ihop med praktikgemenskap, en
gemensam féltpraktik. Forst méste vi undersdka om undervisning kan definieras som en
social praktik med viss autonomi (sjilvstdndighet), i vilken det kan forekomma distribution av
tillgdngar/kapital till olika positioner, vilka 1 sin tur ger upphov till spénning, konflikter och
overenskommelser. Det forefaller rimligt att pastd att undervisning handlar om att organisera
och underldtta distribution av kunskap och kapital till deltagare. Vidare forefaller det rimligt
att individer 1 undervisningsgrupper inte riktigt har samma forutséttningar varfor tillignandet
av kunskapen sker pa olika sitt, med olika hastighet och djup. Med hjélp av miljons strukturer
kan olikheter i tillignandet ge upphov till hierarkisering av prestationer, ddrmed orsakande
spanningar och konflikter. I den hér studien dr bade Bourdieu och Honneths begrepp viktiga
dé det i en empirisk miljo alltid finns inslag av olika sociala spel.

% Wenger, Etienne (1998).
87 Paldanius (2007).
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ERFARENHETER AV UNDERVISNING

En fungerande undervisning dr sannolikt alltid svar att definiera. I studiens forsta analys av
empirisk data genererades monster dels utifrdn praktikens “egna” begrepp (t.ex. bekriftelse,
ett ord ofta anvént av ldrare) och med hjilp av ord som interaktion, virde och kapital och
nytta®. I den hér delen tar vi utgangspunkt i samma datamaterial men med ett fokus omkring
hur (sociala) saker och ting fungerar for att &stadkomma en s.k. lyckad fordandring hos
deltagare. For att forsok né dit belyses processer som ldrande, kapitalgenerering och
erkdnnande i folkhogskolans allmdnna kurser. Begreppet kapitalformer ateranvidnds och
innebar vilka virden som underbygger utbyten och medverkar i virdeskapande mellan aktorer
1 klassrum pa folkhogskolor. Kapital kopplas samman med erkénnande och larande.

Bakgrund

Som en inledning fOr presentation och analys av det empiriska materialet fanns vissa
skillnader mellan de objektiva villkor som underbygger tva folkhdgskolors verksamhet. En
folkhogskola var lokaliserad till en storstad och en till landsbygden. Skolorna som
studiemiljoer var i sig en stor kontrast. Det forsta intrycket var att bada skolornas huvud-
byggnader pdminde om varandra i termer av &alder (herrgirdslika) men de omgivande
miljoerna skilde sig at. Dagfolkhdgskolan, ndra centrum 1 storstad hade en bullrande
storstadstrafik med busshéllplatser och parkeringsplatser néra intill. Landsbygdsfolkhog-
skolan 1dg naturskont ute pa Ostgétaslitten, mitt i en vilskott park med skog och &krar runt
omkring. Pa dagfolkhdgskolan méttes deltagarna strax innan undervisningen skulle boérja och
skildes at ndr undervisningen avslutades. Vid intervjuerna framkom att det var séllan nagra
deltagare som umgicks privat utanfor skoltid. Pa internatfolkhdgskolan var det snarare rutin
att gora saker gemensamt efter skoltid, inte minst eftersom det for de flesta deltagare i studien
innebar en ldng bussfird for att komma till sin respektive hemort.

Vid de flesta observationer pd bada folkhogskolorna var det omkring 10 - 20 deltagare vid ett
undervisningspass. Lérarna angav att det brukade variera men att det inte var ovanligt att flera
deltagare uteblev fran olika undervisningspass. Delvis forklaras det av vanliga skdl som
influensa eller vard av barn och delvis av deltagargruppen. Flera av deltagarna i respektive
kurs bar i sin livshistoria en del traumatiska erfarenheter av utbildning som lett till
konsekvensen att de inte gillade auktoriteter, skolor eller myndigheter vilket understundom
gjorde deltagande till en 6ppen fraga.

Med utgdngspunkt i teoriramen kommer avsnitten framdver att disponeras enligt foljande.
Forst undersoks vilka erfarenheter deltagarna har av tidigare utbildning. Utgdngspunkten for
detta dr att studien behdver beskriva en bild av de dispositionella forutséittningar for
undervisningen i de allminna kurserna. Dérefter foljer ett avsnitt dér erfarenheter fran
folkhogskolans kurser presenteras och analyseras och slutligen ldggs ett fokus pd olika
identitetsstirkande mekanismer som bidrar till en fungerande undervisning. Slutligen
diskuteras resultat och teori.

Erfarenheter av tidigare undervisning

Enligt Honneth inbegriper alla samhéllen patogena mekanismer som medverkar till att lasa
fast ménniskor och deras potentialer i destruktiva monster™. Ett patagligt sddant monster blev
synligt i studiens empiriska material i anslutning till att de flesta deltagare i kurserna avbrutit

% Paldanius (2013).
% Honneth (2005a).
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studier i antingen grundskolan eller gymnasieskolan. Nedan fér vi ta del av deltagares tidigare
erfarenheter av utbildning, oftast grundskolan eller gymnasium.

Flera deltagare anser att det inte fanns nagot speciellt skl till avbrottet, det gick bara déligt 1
skolan men for nigra andra deltagare var det en svar upplevelse som de ndgra ar senare
fortfarande var patagligt kritiska och arga over. I forhédllande till en forvdntad progression
genom utbildningens olika nivéer har ménga av dessa deltagare fastnat i meningen att de inte
kunde soka vidare till hogre utbildning eller f& ett jobb eftersom de saknade tillrdckliga
utbildningsmeriter. I f6ljande citat beréttar tva unga deltagare om erfarenheter i grundskolan.

IP: Skoltrétt, jag var bara arg, trott och irriterad pa skolan och pa klassen. Vi var nagra som holl ihop och
var mot alla. Lararna behandlade eleverna olika och de behandlade de som redan var duktiga bést, oss
andra dgnade de ingen tid (IP 16).

IP: Jag var arg och trott och oengagerad. Jag var bara trott pa att vara i skolan och pé klassen. Jag hade ett
par kompisar vi satt liksom och var arga och skillde pa lararna. Jag tyckte lararna behandlade eleverna
olika. Att skolans syfte var att framhéva dem som redan var duktiga pa allting, de som inte var sé bra fick
bara sitta och det var okay (IP 8).

De bada deltagarnas beriéttelser om grundskolan bir likheter och exemplifierar manga fler
beskrivningar om patologiska processer och virden som tidigare undervisning satt i habitus.
Trots att det gitt manga ar sen erfarenheterna forvédrvades ger citaten ovan fortfarande uttryck
for en tydlig emfas. Citaten foranleder tolkningar om att deltagarna kénde sig forbisedda, att
andra favoriserades och exkludering av de mindre duktiga. Erfarenheter fran klassrummen i
grundskolan resulterade 1 brist pa tillit till lararen och klassen i stort, brist pa tillit till duktiga
och vélanpassade elever som fick ldrarens uppmérksamhet. Citaten ger god grund for att tala
om brist pa erkdnnandeprocesser. Det deltagarna ovan avser i teoretisk mening ér forlust av
en erkdnnandedimension i en situation dir den borde varit nidrvarande. Vi far indikationer pa
att forlusten 1 det ndrmaste tolkas som forvigran vilket leder till motatgarder. Detta &r en fraga
om begér som en del av individens forstaelse om sitt sjélv.

Undervisningen foranledde att dessa deltagare tog eget initiativ och bildande en subgrupp dir
en annan typ av erkdnnande och tillitsprocesser kunde komma till stdnd. Deltagarnas
sjdlvkinsla kom dérfor att formas som en motbild till en normal skolgéng och skolvésendet.
Den formella utbildningens brist pa erkdnnande skapade en identitet av utbildningsmotstind.
Undervisningens patologiska interaktioner forefaller att i huvudsak anknytas till de
identitetsbildande dimensionerna for tillits- och rittvisefrdgor. Data innehdller relativt lite
information om de system dér deltagarna gjort dessa erfarenheter men nagra beskrivningar
lyfter exempel pa undervisning priaglad av okad konkurrens, administrativt pressade larare
med storre grupper och en 6kande anonymisering. Den beskrivna arbetssituationen ledde till
att larare behdvde prioritera och dd kom erkénnande att bli en bristvara for dem som hade
svart att folja med i varje steg.

Ett annat exempel pa problem som drabbat en individ i tidigare utbildning &r mobbning.

IP: Den var ganska... ettan gick jag i en liten hala, det var bra.. sen flytta vi till nytt stille utanfor
storstaden 1 omradet och det gick inte s& bra. Det var mobbing och sadant. Jag hade, det var stokigt
hemma, det var ekonomiska problem de hade. Vi drogs alltid in jag och mina syskon, jag var vildigt
utatagerande. Psykologer tyckte att jag var sa klok men man sag inte forbi det. Aven om jag hade ett
utvecklat intellekt sd var jag bara sdd gammal inombords. Jag hade jéttestora koncentrationssvarigheter
under grundskolan. Och sa du nagot fel sa blev du utskrattad. Det var en problematisk klass. Allt det hér
gjorde att jag hade fruktansvirda koncentrationssvarigheter, jag kunde forsoka ldsa en text, men jag sag
inte vad det stod till slut. I hogstadiet insjuknande jag i anorexi/bulimi ocksa. Sa jag hade det ritt kimpigt
pa hogstadiet (IP 3).
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Den hédr deltagaren ger en bild av en mycket problematisk skolgdng. Hon upplevde under
tiden i1 grundskolan stora bekymmer i hemmiljon vilket gjorde det svart att koncentrera sig pa
skolarbetet. Problemen fick ocksé spridning till klassrummet och hon utsattes for mobbning.
En teoretisk analys med Honneths begrepp innebér att deltagarens beskrivning av mobbning
bor forstds som en systematisk brist pd erkdnnande bade i vinskaps- och gemenskaps
dimensionen. Bristen pa erkédnnande i dessa dimensioner leder till brist i relation till systemets
erkinnande; hon begriper inte vad hon forsoker lisa/lira, missar uppgifter och tentor. Over tid
stabiliserades emellertid situationen och deltagaren kunde borja fundera framat igen. Ett
liknande exempel kommer frén en lite dldre kvinnlig deltagare som ocksé fick sin skolgang
forstord av mobbning. Hon hade inga bekymmer med @mneskunskapen men blev i den
sociala dimensionen utsatt for mobbning.

IP: Alltsa jag hade inga problem att ldsa pa sé vis, jag &dr vél ingen, fick vél 3:or och nagra 4:or, alltsa
ingen sén dér, varken botten eller toppen grejor... ehh jag blev vildigt mycket mobbad under skoltiden, sa
dérfor hade jag véldiga problem i skolan, och dven i gymnasiet vart jag véldigt mycket mobbad, och det
bidrog vl till att jag blev vildigt mycket skoltrott sé till slut, sista termin gjorde jag inget bra jobb i
skolan, jag orkade inte koncentrera mig, jag orkade inte, jag kénde att jag orkade inte... (IP 6).

Den hér deltagaren hade en relativt god studieformaga som blev forstdrd av mobbning &ver
tid. Mobbningen och det anknutna misslyckandet i skolan avskrickt henne frén att ater
forsoka ta upp studierna under en lang tid. Efter att ha hittat kirleken och fatt barn stirktes
hennes identitet och hon hittade motivation for att forsoka ta tag i studierna igen. I hennes
livsberittelse blir det tydligt att erkdnnande i en dimension stérker sokande efter erkénnande i
en annan dimension. Folkhdgskolan framstod som det bésta alternativet for att ta sig in i
studeranderollen pa ett varsamt sétt.

Intressant &r att en fungerande undervisning kan innebira interaktionerna mellan deltagarna
snarare dn interaktionen mellan ldrare och deltagare. En fungerande undervisning dr ocksd en
fraga om ordningen i klassrummet och eventuellt utanfor. Citaten med deltagarna ovan visar
att mobbande interaktioner mellan elever kan stora koncentrationen for studier bade i skolan
och 1 hemmet. Dessa sociala mekanismer behdver emellertid tolkas dubbelriktat, dysfunktion-
ella for de som drabbas och funktionella for de som utsitter andra. Det paradoxala blir da att
mobbning kan fungera som erkénnande for forovarna och som brist pd erkdnnande for de
utsatta. Honneths podng ligger dock i att skolan har ansvaret att orientera dess processer och
om skolan inte lyckas hindra mobbning sa dr det ocksd skolans ansvar att vissa deltagare
forlorar sin tilltinkta identitetsutveckling i undervisningen. Patogen undervisningen har i
sddana exempel en nedbrytande funktion for individer, identiteter och en forsvagande
funktion pa samhéllet.

Ett ytterligare exempel pa undervisning som fran deltagarnas perspektiv inte fungerat dr att
olika personliga preferenser inneburit problem i skolan. I foljande citat berdttar en ung man
om svarigheter med att hitta ett sitt att kunna tilligna sig utbildning. Ingangen i
sammanhanget dr att han for ett antal ar sedan drabbades av en tragedi som resulterade i en
depression. Med hjélp av en terapeut har han sen dess lért sig att hantera sin situation med en
uppdelning mellan arbete och hem.

IP: Forsokte med Komvux och plugga upp dmnen, men jag har vildigt svart att studera pd hemmaplan,
alltsé nér jag ar ledig sa ar jag ledig, det kommer fran ndr jag hade min depression, att jag behdvde ha
stdllen dér jag kunde koppla bort annat for att depressionen inte skulle ta hela tiden i mitt liv, for att det
skulle ha forstort allt, vilket har gjort att jag har sdrat pd mitt liv... jag har ett studerandeliv eller ett
arbetsliv, ddr man har tvister och annat. P& hemma plan &r det hemma och dé tar man hand om sin familj
och sina vénner. Jag kan inte ta upp mina studier hemma riktigt. Jag har jéttesvart att studera hemma. Da
ar folkhogskola ett mycket béttre alternativ dér jag kan gora mycket i skolan, dér jag kan visa vad jag kan
nér jag dr dér (IP 9).
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Den hir deltagaren beréttelse ger ett bra exempel pa att for vissa individer dr respekt for deras
individuella forutsittningar skillnaden mellan helt normal studieframging och marginali-
sering. Deltagaren kan relativt ldtt klara att hantera studier om han fir erkdnnande/respekt for
sin funktionsnedsittning genom individuell anpassning. Samtidigt illustrerar de olika
exemplen ovan i citaten vad folkhdgskolldrare och deltagare ofta moéter vid kursstart. Flera
larare berdttar att de vid kursstart snabbt méste hitta pedagogiska strategier i undervisningen
for att forsoka fa dessa deltagare att ldra sig uppskatta undervisningssituationen i folkhog-
skolan. Lédrarna upplevde ocksa att det dr viktigt att visa upp tolerans, acceptans och att
anpassa sig till individuella omstdndigheter om de skall kunna fa till stdnd en rimlig
larandesituation. Exemplen visar ocksé att en fungerande undervisning inte dr ndgot som tas
for givet av vare sig ldrare eller deltagare vid kursstart.

Reflektion

Det ér primért tre kluster av utsagor, hirefter bendmnt kategorier, som framtrdder om “’skadlig
utbildning” eller patogen undervisning i deltagarnas berdttelser om sin livsvérld och
bakgrund. Den forsta kategorin som far utbildning att framsta som patogen ir att det intréffat
nagot omskakande i deltagares liv. De kan ha drabbats av en bortgang eller blivit sjuka av
olika orsaker. Nista kategori innebér att de kommer fran en svar familjesituation med olika
bekymmer (arbetsloshet, sjukdom, droger) och att det i sin tur kastat in deras skolging i en
negativ spiral. Dessa tvd kategorier har for de flesta yttrat sig 1 en sjunkande
prestationsformaga i skolan. Den tredje kategorin dr att skolan i sig har inneburit svara
problem for dem. De berittar att de varit rimligt studiemotiverade men att oengagerade ldrare,
byte av flera ldrare i rad (vilka de inte hunnit anknyta till) inneburit studieproblem. Kategorin
inbegriper ocksd en generell svarighet att ta till sig stoffet i det tempo som krdvdes i
undervisningen. For ndgra deltagare med invandrad bakgrund tillkom svérigheten att lira sig
stoffet pa svenska.

Den gemensamma ndamnaren ir att de former av utbildning och undervisning deltagarna mott
i reguljar utbildning och under de beskrivna omstindigheterna inte fungerat bra. Med
avseende pa kategori ett och tva sé har deras livssituation fatt/haft en sddan karaktér att de inte
kunde klara av kraven. Det var med andra ord ndgot som fordndrats eller avvek i deras
situation som gjort att de inte kunde klara en relativt normal, standardiserad utbildning. I den
tredje kategorin uppstir det patogena utbildningssammanhanget genom att skolan inte haft
formaga att erbjuda deltagarna ett mdte som byggde pé deras forkunskaper. Nér skolor endast
kan erbjuda en otrygg undervisningssituation (t.ex. att byta ut ldrare for ofta) kan inte
larprocesserna komma till stind pa avsett sitt. Enligt Honneths teser sé skall skolan vara en
av de viktigaste identitetsbyggande funktionerna for medborgarskap i samhillet. Att det inte
fungerar av ndmnda skél dr naturligtvis olyckligt inte bara for individen utan ocksa for
samhillet. Frin ett pedagogiskt/didaktiskt perspektiv dr det mindre lyckat att eleverna fel-lar
om identitetskonstruktion och resurser infor framtiden. Det dr en generell kritisk punkt som
utgér fran ett av de viktigaste malen med studier i utbildningssystemet, det att ldra sig ldra, tro
pa sin forméga och fungera i utbildningsmiljé. Deltagare som ldr sig i patogena utbildnings-
och undervisningspraktiker lar sig att motet med utbildning dr bestraffande och nedbrytande.
De forlorar inte enbart i stunden men ocksd for framtiden da flera av deltagarnas pa deras
egna rationella grunder valt bort utbildning som en mdjlighet i deras liv. Det dr forst senare de
av olika skél har funnit foresprakare som talat vl for utbildning och speciellt om mojligheten
med folkhdgskola eller alternativt med bestdmdhet hivdat att det 4r den enda chansen.
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Erfarenheter av erkdinnande undervisning

Niér deltagare mer eller mindre frivilligt soker sig till folkhdgskolors kurser utsdtter de sig for
olika typer av sociala processer, en del planerade och en del spontana. I dessa processer
forekommer utbyten av kunskap, emotioner, vanor och virden. For flera deltagare ar
undervisning, skoldmnen och klassrum nagot forvintat negativt men nddvindigt och ibland
patvingat. Néir observationerna visar vissa deltagares brist pa insatser i klassrummen behover
dessa tolkas och forstds som att dessa deltagare befinner sig i processen att nidrma sig
klassrummet och dess interaktioner mentalt, fysiskt och emotionellt. I borjan var det svart att
begripa hur dessa “bristmonster” kunde vara interaktion och dessutom nagot som potentiellt
ocksa fungerade. Det fOrsta steget i dessa deltagares process forefoll praglas av att ta in
snarare dn att ge ut. Jag aterkommer lite senare till den hér gruppen. Hérefter kommer jag i
mdjligaste man beskriva folkhdgskolldrare som ldrare. Forst en mer generell bild for alla
deltagare i kurserna.

En grundldggande poing i den fungerande undervisningen r att deltagarna lyckas skaffa sig
ndgot de kan bedoma som vérdefullt. I f6ljande intervjucitat ser vi nigra deltagares referenser
till virden, till exempel virdet med en kidnsla av kontroll i en frimmande milj6. Det finns
ndgot 1 undervisningen som passar deltagarens forutsittningar och anses dirmed vara det som
far det att fungera. Den speciella forutsédttningen i undervisningen genererar mdjligheten att
skapa védrden genom att i deltagarens beskrivning, klara att 16sa utsedda uppgifter och att lira
sig ndgot nytt. Lagg mérke till att det inte &r dmneskunskap som avses. Mindre stress hjdlper
deltagaren att kdnna att han/hon kan klara uppgifterna och ddarmed etableras den viktigaste
effekten, att uppleva sig hora hemma i kursens sammanhang. Om deltagaren inte skulle hinna
med eller misslyckas med uppgifterna s& skulle processen bara bli ett erkédnnande av tidigare
negativa erfarenheter frén andra skolor, en icke fungerande undervisning.

IP: Ja jag dr mer motiverad att komma framat nér jag gér pa den hér skolan. Man kénner inte s mycket
press pa sig, det dr inte sé stressigt och man kan kénna att det dr, man kan kdnna att man hinner med
grejorna och kénner att man klarar det. Och dé far man ju mer motivation ndr man kénner att det gar bra
och hinner med och sa dir (IP 8).

IP: Jag tdnker att jag var ganska osdker och otrygg som person men jag vet inte om det har ndgot med
kursen att gora. Jag kdnner mig sdkrare men det kan ha med min personlighet att géra. Men det ar klart
jag kénner att jag dr mycket tryggare idag &n vad jag var innan (IP 6).

En viktig markdr for positionering i forhdllande till undervisning ar ordvalet komma framat i
citatets forsta mening. Ordvalet positionerar deltagarens eget initiativ/egna drivkraft som
passiv, eventuellt frinvarande. Om léraren underléttar/lockar sd kan deltagaren “tdnka sig” att
komma framat. Citatet ger ett bra exempel péd hur deltagaren kan fés att borja utféra och klara
av uppgifter vilket genererar erkéinnande fran undervisnings- och utbildningssammanhanget. I
det andra citatet, ndrmast ovan ser vi ett tydligt utfall av de olika processer som dgt rum i
klassrummen. Deltagaren har haft svart med tidigare studier och hamnat i en hel del
bekymmer béde i studier och privat. Nu kénner sig deltagaren mycket tryggare i sin position.
Deltagaren har tagit till sig kursens och skolans kod, kan 18sa uppgifter och har forvérvat en
kénsla for hur hon skall tala i klassrummet. Hon har fatt erkdnnande frin larare att hon har en
del kunskap och formaga i basdmnena. Eftersom visad intervjudata ovan dr retrospektiv sa
bor ocksd den beskrivna kinslan av trygghet tolkas som nagot bestdende, ndgot hon numera
bér i kroppen i relation till andra miljéer och sammanhang. Tryggheten kan dirfor tolkas som
en effekt av forviarvandet av koder och normer tillsammans med en 6kad sjidlvkénsla, en
legitim identitet i sammanhanget. Deltagarens upplevelse av sig sjidlv som en personlighet
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(identitet) 1 miljon kan mycket vél vara skl till att hon kénner sig tryggare idag, referensen ér
med andra ord lika mycket forvirvad sjdlvkinsla som personlighet eller identitet.

Den mest intressanta fragan dr emellertid viken typ av erkdnnande som ligger bakom den
forvarvade tryggheten? Det enklaste sambandet mellan frdga och svar dr naturligtvis det
erkdnnande som bekriftar uppbyggnadsprocessen for utbildningskapital. Med en rimlig
méngd forvérvat utbildningskapital i utbildningens falt bor deltagaren i linje med Bourdieus
begrepp borja uppleva en familjir kinsla eller trygghet™. En annan aspekt ar att i det sociala
sammanhanget forvdrvar deltagaren koder som vid offentlig anvéndning renderar
igenkdnnande fran andra deltagare och ldrare som en legitim talare. Enligt Bruners dmsesidi-
ghetsmotiv kan kénslan av igenkdnnande och identifiering av att vara del i en grupp skapa
extra drivkraft for mer deltagande’'.

Vad dr det d& som gor tryggheten bestaende, som liter deltagaren fortsdtta rora sig genom
samhillets strukturer pd ett annorlunda sitt jamfort med tidigare? Borde inte kénslan av
trygghet, dtminstone teoretiskt, vara lika forgénglig som forvirvbar? Den bestidndiga kompo-
nenten for deltagares trygghet ér identiteten, en del av den mekanism som reglerar relationen
mellan agenten och filtet (-s 6vriga positioner), konstituerad inom habitus. Bildandet av en
identitet for utbildningssammanhang uppstar i relation till larare och folkhdgskolan. Den nya
identiteten bygger pa ett ldngsamt forvdrvande av anpassade koder och repertoarer for
utbildningsmiljoer. Ordet anpassade avser att folkhdgskolans miljo &r annorlunda frén vad de
upplevt tidigare. Dessa koder &r viktiga for generalisering av trygghetskénslan till andra
miljoer. Den nya identitetens reproduktionsmekanismer forutsdtter en utveckling av utbytes-
relationer och socialt spel under kursens géng. Pa sa sitt kommer kompetensen att ”spela med
1 miljon” underbygga forvirvandet av mer kapital. Néar deltagaren vistas i andra externa
miljoer kan den nya identiteten bistd med att antingen Overtyga andra om att f& erkinnande
(tillhorighet) eller leda deltagaren till att ska upp en ny miljé som ger direkt erkénnande for
det kapital hon bédr. P& det hér séttet blir trygghet knuten till en identitet som bildats i
samband med generering av utbildningskapital. Identiteten, som en del av deltagarens kénsla
av sig sjilv 1 miljon, soker stindigt reproducera sig sjdlv i relationen mellan deltagaren och
miljon. Det 4r dessa mekanismer Honneth®® bendmner erkinnande och som via reifikation i
miljon skapar en kénsla av stabilitet och trygghet. Trygghet dr ockséd knuten till kapital. En
utveckling av deltagarens formégor och responser i en trygg miljo ger en kénsla av trygghet
som 1 sin tur leder till ett behov for att soka mer kontakt med utbildningsféltet. Nya formégor
skapar ett anviandningsbehov. For den hir gruppen dr det en nybildad identitet som synbart
medger mojlighet att g& dver till hogskola eller annan utbildning.

IP: Jag har &nda maérkt att jag har véxt vildigt mycket... Jag mér mycket béttre &n forra aret. Jag kénner
mig mycket mer redo for andra studier om man sdger si... Man tar hénsyn, eller de... det & mer
individen som spelar roll eller jag som person, &n bara det jag presterar pa pappret, sa det 4r mer kontakt
med ménniskan, och det gor att man kénner samhorighet pa sa sitt ar det lattare att trina upp det sociala
igen (IP 3).

En kvinnlig deltagare berdttar hir om kursens effekter pd henne och hennes kapacitet.
Kursens viktigaste resurser for erkdnnande beskriver hon som att lararna tar hénsyn till henne
som individ. Prestationen kvarstar som viktig men &r sekundér for henne som individ. Hennes
ordval “’kédnslan av samhorighet” dr en direkt referens till socialt kapital, och speciellt den
aspekt som skapar band till gelikar (eng: bonding). Samhorigheten dr en referens till den
praktikgemenskap som &r undervisningens sammanhang. Honneth skriver att sjélvfortroende
och sjélvkénsla uppstar som en konsekvens av att individens fysiska, emotionella behov och

% Bourdieu (1986).
°! Bruner (2006)
%2 Honneth (2005)
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individuella réttigheter erkénns (att bli sedd som fullvirdig medlem). I samma mening
refererar hon till den andra aspekten av socialt kapital, att ”trdna” pa att knyta nya band med
andra deltagare (eng: bridging)”. Att hon beskriver bada aspekterna ir inte konstigt da den
uppfoljande intervjun dgde rum nio ménader efter kursens slut. Hon har reflekterat Gver vad
som hdnde i kursen och fatt distans till en del av de processer som bidrog till hennes
fordndring. Hennes beskrivning har starka likheter med andra deltagares berittelser. Ett av de
viktigaste fynden i studien ror hur deltagare upplever helheten inom folkhdgskolekurser och
dess effekter.

IP: Alltsa jag tycker det var jéttekul. Det var inga problem. Alltsa det kdndes som jag hade fatt mycket
mer sjélvfortroende, jag vagade mycket mer, jag var med i den hédr, elevradet, jag fick storre
sjdlvfortroende, ja att tro pa det jag gjorde nér jag gjorde uppgifter och sddana saker.

I: Séger du da samtidigt att innan du gick kursen s& hade du mindre sjalvfortroende?

IP: Ja innan jag borjade pa x-kursen sa hade jag pa ett sitt mindre sjdlvfortroende eftersom jag av och till
under ménga ar haft en depression pa grund av mycket som har hint i mitt liv d&. Men det var precis som,
néde det var som att nu far det vara nog, och fa hjélp av bygga upp ett sjdlvfortroende. Och (“efter har”;
min anm.) jag gatt pd hogskolan och provat pa det. Jag kan prova pa vad som helst det dr inga problem.
Det hade jag inte végat eller klarat av for tva ar sedan.

I: Vad ar det som har gjort att sjalvfortroendet har 6kat eller fordndrats?

IP: Ja alltsa, ja riktigt s& dér till hundra, det 4r nog mycket sammanhanget... jag hade fétt nog pé att vara
deprimerad, tréttnat pa det. Och nér man da kommer till folkhdgskolan och man har larare som pé nagot
sdtt peppar en hela tiden, och kompisar runt om som man tréffar och peppar och mycket sddana saker,
och lite det diar med pratet pa kafferasterna och matrasten och ja sadana saker som hela tiden pagar, det ar
inte bara en kort kurs man gar genom arbetsformedlingen eller ndgot pa ndgon manad som man skall ldra
sig skriva CV och grejor. Alltsa det hédr holl péd sé lang tid, de hér trappstegen dr véldigt sma men de
héller pé hela tiden sé att man till slut kommer upp till toppen. Fast jag kan egentligen inte sédga att det var
nagot specifikt s&, utan det var mycket hela tiden, forstér du hur jag menar (3-4 min)?

I: Ja men vad menar du med peppar, kan du utveckla det?

IP: Dom har en formaga att se att man kan mer &n man sjilv tror, och hela tiden att forsoka fa en att
komma dit genom att prata med en, i lektionerna, ja men du kan det hér, det &r inga problem att det ar
som att de ser mer i en d4n man sjélv tror. Pa nagot sitt far dom upp en till det.

I: Okay dé handlar det om ldrarna men kan det ocksa rora deltagare?

IP: Ja det tycker jag, ja vi kanske inte pratar, ndr man har rast, matrast sa sitter man och pratar om dmnet,
ar det ndgon som ér lite deppig, ndmen det gar béttre imorgon, och hela tiden sddana saker, och jag sjilv
ocksé vi hade ndgon tjej som hade lite jobbigt med matten.. men vi tar lite i taget. Kafferepspratet, att
man pratar om ingenting, man lyssnar sjilv och dom lyssnar, det hir att man hela tiden har nadgon att prata
med. Alltsé hur viktigt det ar (IP 6).

Deltagaren ger i citatet ovan ett utmérkt exempel pd hur folkhogskolekursen fungerat for
henne. Det &r inte ndgot enkelt enskilt element i undervisningen som lyfts fram utan det &r
hela upplevelsen av att vara del i en verksamhet med starka erkdnnande mekanismer. Nigra
vésentliga faktorer som lyfts fram dr att individen far klara av uppgifter sjdlv, ldrarnas
uppfordrande och uppbyggliga forhallningssitt, det vill sdga att i mdtet med deltagaren har
lararen satt ett hogre méal for deltagaren @n deltagaren sjélv tror hon kan klara av. Léraren
hjélper sen deltagaren att klara av det. Att deltagaren kommit till ett helt nytt sammanhang &r
ocksa en viktig faktor. I den hédr miljon 4r mobbning och tillitssondrande aktiviteter
franvarande. Bide ldrare och kurskamrater erbjuder erkdnnande, delar bekymmer likvél som
framgangar. En av de effekter som dessa faktorer foranleder ar ett starkare sjélvfortroende.
Négra exempel pé faktiska konsekvenser av det starkare sjdlvfortroendet dr till exempel
deltagarens deklaration av sin historia med sjukdom som datid, att ha varit medlem i skolans
elevrad samt i nutid sokt och ldst pa hogskolan men hoppat av. Deltagarens framgangsnarrativ
ar tydlig 1 intervjun men hur gick processen till nir sjélvfortroendet stirktes. Deltagarens
utsagor pekar tydligt pa hela miljons betydelse (tid och rum). Under kursens géng etableras en

%3 Putnam, Robert (2000)
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praktikgemenskap som gav deltagarna syfte och ett behov till omfattande umgénge (relationer
med erkdnnande). I citatet beskriver deltagaren en ldng rad sma steg som leder till stora
fordndringar. Erkdnnande erbjuds inte bara i undervisningssituationen utan ocksa tillsammans
med andra under kaffe- och matraster, kort sagt alla kommunikativa situationer som inbegrips
i kursupplevelsen. Honneths erkdnnande’ for nira relationer ar kanske tydligast i relation till
kurskamrater men ocksa till ldrare som gérna interagerar under vinskapliga fortecken.

Ett viktigt element i1 deltagarens ordval &r att komma till en ny miljo, folkhdgskolan. Den nya
miljon inbegriper en avsikt att uppgradera sin formella kompetens. Hon sokte inte kursen for
att oka pa sitt sjilvfortroende. Hon sokte till folkhdgskolan for att forsoka skaffa sig en
hogskolebehorighet. Hogskolebehdrigheten hade blivit viktig sen hon bestimt sig for att
forsoka bli ldrare. Mellan hennes position som frisk och arbetsfor, men arbetslos, och
yrkespositionen ldrare saknades det formella meriter, studievana och en lararutbildning. Fran
deltagarens perspektiv erbjod folkhdgskolan en perfekt mojlighet att paborja viagen till mélet.
Framforallt var det frigan om mer tid med ldrare som var avgorande for att hon sokte till
folkhogskolan. Hon hade ocksd hort fran andra att det skulle vara en bra skolform.
Folkhogskolans formella behorighetsgivande kurser kom dérfor att fungera som en andra och
en mer realistisk mojlighet till en yrkesutbildning pa hogskolenivad och ett mer normalt och
sjalvstandigt liv. Efter en tid i ldrarutbildningen kom hon till insikt om att hon inte ville arbeta
som ldrare for barn. Hon bestdmde sig dd for att hoppa av och blev arbetslos. Hon har
emellertid sokt en utbildning hon tror kan passa henne bittre, beteendevetenskapligt program.
Detta har en niirmare anknytning till det ideella arbete hon utfor pa fritiden. Aven om beslutet
att hoppa av lararprogrammet i huvudsak rorde yrket som sddant sa fanns det ocksa sidor av
studierna i programmet som hon upplevt som utmanande. Hon séger att médngden bdcker som
skulle ldsas mer eller mindre samtidigt var stressande och det var mycket petiga krav i
skrivandet av texter.

Deltagarens position vid ansdkningstillfdllet och den position som deltagaren intrdder i vid
kursstart 1 folkhogskolan omgérdas av lokala och nationella regler. Positionen som deltagare 1
kursen dr erkénd och har i samhaéllet en annan status jamfort med att vara arbetslos, att leva pé
socialbidrag eller att vara sjukskriven. Det innebédr att Honneths Ovriga erkdnnande-
dimensioner kan anvindas”. Nér deltagaren tar plats i positionen erkiinns deltagaren av
samhillssystemet. Det finns gemenskap och rittvisa inbyggd i positionen. Om deltagaren
burit en kinsla av att ha varit marginaliserad, kanske till och med utstott s& erbjuder
antagningen till en legitim position mdjlighet att komma in i en praktikgemenskap som ocksa
ger en biljett till de utbildades gemenskap i samhillet. Om deltagaren upplevt att den drabbats
av ett daligt skolsystem tidigare sa kan den nya positionen i folkhdgskolan innebdra en ny
rattmédtig chans. Flera deltagare tycker att det dr rattvist och rittmatigt att de far en ny chans,
dven om de Overraskats av mojligheten. Dessa former av erkédnnande leder via utvecklandet
av nya handlingsvanor till starkare sjidlvkénsla.

Reflektion

Notera att deltagaren i det langa citatet ovan hela tiden hénvisar till mekanismer som kanske
kan beskrivas som bekréftande/erkénnande (stottning, peppning). Fridn ett akademiskt
perspektiv skulle ytterligare en viktig mekanism kunna vara konstruktiv kritik eller helt enkelt
kritik. Det faktum att det inte dr inkluderat kan ses som en viktig aspekt av resultaten. For
flera av deltagarna dr de bekréftande mekanismerna sannolikt helt avgdérande for att komma in
1 utbildningssammanhanget. Dessa bekréftelsemekanismer leder till kapitalgenererande som
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kvalificerar dem till mer avancerade interaktioner i undervisningssituationer. Att fa kritik i ett
for tidigt skede skulle enbart tolkas som en atergang till tidigare skolupplevelser och dirmed
leda till en kollaps av ldrarens och deltagarens didaktiska relation. Det genererade kapitalet
starker deltagarnas interaktionskapacitet i klassrummen. I samband med att deltagarna borjar
initiera och delta i flera utbyten och i allt vasentligt klara av dem s& sedimenteras en kénsla av
kontroll i deltagarnas handlingsvanor’. Detta dr grunden for det av deltagarna beskrivna
sjalvfortroendet.

Det inledande kapitalférviarvandet i kurserna erbjuder ocksd en 6kad mojlighetshorisont. En
okad eller breddad mojlighetshorisont avser att okat utbildningskapital leder till en béttre
formaga att passa in i utbildningssammanhang, samt en forbittrad formaga till att soka upp
mer passande kapital. Det kan ha viss referens till det vanliga uttrycket att ldra att lara. Den
skapade identiteten i1 utbildningssammanhanget maittas vid ett givet 6gonblick och borjar sen
orientera individens uppmarksamhet mot nya intryck. Den extra dimensionen foljer av att
kapitalinnehav skapar trygghet och trygghet bildar bas for konstruktivt riskbeteende, t.ex. att
overvinna blyghet och sdka upp nya manniskor och miljder.

Undervisningens identitetspraktiker och kapital

Deltagarnas intrdde i folkhogskolekursernas undervisningspraktiker har vid sidan om de
kunskapsgenererande processerna en stark profil i sociala identitetsfrdgor. I tidigare avsnitt
sag vi att mojligheten att generera sociala vdrden var en vésentlig del av svaret om vad en
fungerande undervisning kan vara. Erkdnnande handlingspraktiker beskrivs som en viktig
forutséttning for vardegenererande processer i undervisningen.

Komplexiteten omkring erkdnnande i undervisningspraktiker blir tydlig nér ldrare framfor hur
svért det kan vara att forsoka stimulera utmaning och ldrande hos bade aktiva deltagare, med
en néstan komplett gymnasieexamen respektive de som néstan helt saknar bdde studiemotiv
och gymnasiebetyg. Vad dr det som fir undervisning att fungera med heterogena deltagare i
klassrummet? Vilka viardeprocesser underbygger fungerande larprocesser?

Via Bourdieus uppstillning om hur kapital kan forekomma i forkroppsligade vanor, objekti-
fierade kroppar och institutionella ritualer forefaller det naturligt att forsoka analysera och
lasa av vilka erkdnnande mekanismer som &terfinns i att vara individ (handla som en sadan)
och medlem i ett utbildningssammanhang®’. Det som gor kapitalbegreppet intressant i forhall-
ande till folkhogskolors allménna kurser dr att ménga deltagare bar véldigt lite av forvintade
kapitalformer for normalsituationen i undervisning, t.ex. lamplig méngd utbildningskapital
(kunskap och betyg), identitetskapital (sjélvkénsla, kinsla av tillhorighet, méalorientering) och
symboliskt kapital (anseende). Hur kan en si synbart varierad distribution leda till
virdegenererande effekter?

Interaktion och ordning i klassrum

De generella handlingsmonstren 1 klassrumsinteraktionen pa folkhogskolorna ér att turtag-
ningar mellan ldrare och deltagare priglas av en mild och samtalsliknande form. Lérarnas
insatser bestar ungefdr i lika utstrdckning av inbjudande fragor, bekriftande kommentarer till
deltagare som pastdenden om nagot visst stoff. Vissa deltagare tenderar att ta stort talutrymme
och andra tar inget talutrymme Overhuvudtaget. Observationerna visar samstimmigt ett
patagligt frekvent bekriftelsearbete, primért mellan ldrare och deltagare men ocksd mellan

% Jfr Bourdieus “sense of one’s place” i den nya miljon.
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vissa deltagare. I observationssammanhanget tolkas samtalsbekriftelse som en komponent av
erkidnnande. I sin enklaste avgransning innebér det att insatser i stort alltid beméts positivt
forstirkande. Erkdnnande kan naturligtvis ta flera olika former men poédngen é&r att den dr den
viktigaste forklaringen till den pétagliga fordndringen hos deltagarna over tid. Det en
nddvindig komponent om vi skall fi grepp om vilka pedagogiska och virdeskapande
processer som fér folkhdgskolans undervisning att fungera. Lt oss titta ndrmare pa nigra
exempel ur observationsanteckningar och vad de kan sdga om ordningen i klassrummen.

Temat i eftermiddagens undervisning dr en presentation om svensk musik. Veckan innan har
deltagarna fétt i uppgift att forbereda och genomféra en presentation. Tva och tvd berittar
deltagarna om deras valda artist, spelar upp en eller tvéd valda latar och delar ut blad med texterna.
Darefter beréttar de ndgot om hur de tolkar musiken och texterna. De leder sen en diskussion om
hur det kan tolkas. Oftast blir det en fraga om deltagarna tycker det var bra eller déligt, och sen
frdgas det efter motiv. Nagra har stort musikintresse och djupa inblickar. De jamfor mellan olika
artister medan andra deltagare ndjer sig med att berdtta om de har hort det férut och om de gillar
det eller ej. Samtalsinsatserna varierar med andra ord kraftigt. Lararna forsoker ibland fordjupa
(utmana) diskussionen med fo6ljdfrdgor och genom att placera in diskussionen i olika storre
sammanhang, t.ex. historia, trender, samhéllsutveckling. Ibland leder det vidare och ibland stannar
det av, som om frdgorna dr 6msom lagom, 6msom for komplexa. I ett sammanhang bildas en
diskussion om svenskhet apropd att artisten &r Evert Taube. En man med invandrad bakgrund
ifrdgasitter varfor han skall lara sig ndgot om gammal svensk musik som inte ens later bra. Det
mesta dr ju bara skit. Tva lite dldre (bland deltagarna) deltagare med svensk bakgrund pekar da pé
att det dr bra att lara sig om den svenska traditionen och att forstd Sverige (Féltnoter).

Deltagarens inspel om musiken dr en genuin asikt men som &r en aning for kraftfull i
forhallande till vad som forvéntas i sammanhanget. Deltagaren bemots med erkdnnande av
tvd typer. Dels for att han ldgger fram sin dsikt men ocksa av ett erkdnnande av honom som
larandesubjekt, att f4 brytande synpunkter fran andra deltagare. Eftersom det i klassrummet
ocksa finns ett stod for de tvad dldre deltagarnas synpunkter erbjuds deltagaren att f4 generera
symboliskt kapital genom att acceptera eller ndrma sig deras synvinkel. Ytterligare en
observation som dgde rum veckan efter gestaltar hur klassrummets dynamik tar hand om en
’storning” 1 ordningen. En fOrutsittning i1 sammanhanget &r kursens heterogena
deltagargrupp. Deltagarnas utbildningsbakgrund stracker sig frén ofdrdig grundskola, tidigt
avbrutna gymnasiestudier till nidstan fardig gymnasieexamen. Deras éldrar varierar frén 19 ar
till 50 ar, ungefér lika ménga kvinnor som mén, flera har invandrad bakgrund och flera har
funktionshinder av olika slag. Totalt sdtt finns med andra ord fOrutséttningar for en stor
variation med erfarenheter, kunskaper och asikter i undervisningen. En stor del av processerna
1 och utanfor klassrummen kommer déarfor att handla om att forstd den andre.

Vid ett tillfdlle visar sig en deltagare patagligt kritisk och Oser sin galla 6ver en viss aktuell
popartist. De hidr emotionella insatserna hotar att prigla diskussionen om artisten och sla ner pa
deltagarna som valt artisten. Sjdlva undervisningstillfillet fordndras pd ett patagligt sétt. Flera
andra deltagare griper strax in, stéller frigor och visar andra perspektiv pd hur artisten kan tolkas.
Den aggressive drar sig tillbaka och konstaterar att det i alla fall var hans &sikt men att han med
viss tveksamhet kan hélla med om en del av de andra &sikterna. Undervisningens ordning
ateruppriéttas utan att ldrarna har blandat sig i. Jag blir imponerad av processen men begriper inte
riktigt vad det var som hidnde. Varfor satt lararna passiva? (Féltnoter).

Ett intressant monster i observationsmaterialet dterfinns i spelet mellan sociala positioner. De
exempel som lyfts fram ovan &r incidenter som pé olika sétt utmanat en forvdntad ordning
mellan positionerna, dvs. forvéntningsstrukturerna. De empiriska exemplen visar att
ordningen inte endast uppratthdlls av larare utan kanske framst av deltagarna sjdlva. Det ér
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tydligt att det finns en Overgripande ordning om att “alla skall f& plats” som skapas och
upprétthdlls av de lokala skolornas praktiker/policy. En del av deltagarna kan redan reglerna
for det hir spelet och andra deltagarna har borjat ndrma sig och inkorporera strukturerna i
klassrumspraxis. De lyckas vanligtvis agera i enlighet med dem men med vissa undantag.
Incidenter dir ordningen stors blir med det hir perspektivet uttryck for de enskilda
deltagarnas utvecklingsprocess eller anpassning till normstrukturen. Handelseforloppen pekar
ocksa pa att forhandling mellan olikheter dr en viktig del. En av de viktigaste processerna som
folkhogskolans undervisning visar sig understodja dr hanteringen av olikhet, tolerans for
skillnader 1 asikter och diskussionskonst. For deltagare dr det accepterat att da och da sladda
ut frdn ordningen, som deltagaren i det sista exemplet ovan, utan att det medfor institutionell
bestraffning. Flera deltagare har upplevt att det normala i tidigare utbildning varit att spontana
uttryck foljs av bestraffning frén ansvariga ldarare. I den hir miljon forefaller huvudbudskapet
omkring den sociala ordningen istéllet vara att spontana uttryck &r accepterat och att det finns
ett kollektivt ansvar for att hantera uttrycken. Lérarna anvénder inte sin auktoritet sé lange det
héller sig pd en rimlig niva. Frihetsgraden i deltagarnas sociala positioner dr saledes
annorlunda frdn deras forvintning om den. Ett ar efter klassrumsobservationerna ovan
beskriver en deltagare foljande i en intervju.

IP: Man fér ldra sig att handskas men nya ménniskor som har andra uppfattningar... ja alltsd det
ar ndgot man har nytta av i framtiden. Man kan ta konflikter som kan uppsté nér man tréffar nya
ménniskor. Konflikter behover inte vara aggressiva, de uppstar nidr ménniskor har olika sétt att
se pa virlden, nidr man inte fOrstdr varandra. Det har man ju lart sig i folkhogskolan, att
fortydliga sig sjdlv och forsoka forsta andra béttre (IP 8).

Citatet ovan ligger i linje med de tidigare redovisade observationerna. Deltagaren har vid
upprepade tillfallen upplevt att en forvintad interaktionsordning “’stordes” av deltagare som
var patagligt kritiska. Teoretiskt dr den intressant i termer av hur en viss ordning utmanas av
kaos och vilka tekniker eller strategier som aktiveras for att aterstilla ordningen. Det finns
méinga mojliga analyser av kritiska hindelser men den viktigaste i detta sammanhang &r
uttryck av intolerans forefaller fingas upp i1 erkdnnande handlingar, dvs. att intolerans bemots
med tolerans for enskilda starka uttryck. Om deltagarnas erfarenhet anger att en vanlig
respons istillet dr att bemdta intolerans med mer intolerans sd blir steget till ett tolerant
forhallningssitt viktigt.

Viktigt att konstatera dr ocksé att jag som observatdr upplevde en oordning och lite av en 14t
gé mentalitet” nér det i sjdlva verket pdgick nagot annat. Definitionsférsok om fungerande
och icke fungerande undervisning komplicerades en hel del. Fler observationer och samtal
med ldrare framstdllde istédllet en klassrumspraktik som méste beskrivas som vél fungerande.

Pekar det begynnande resultatet pd att tolerans med intolerans var ett uttryck for en
fungerande undervisning? Fran ldrarnas sida var det en fridga om att agera i linje med en
kénsla for hur det borde vara. Det fanns med andra ord ett mer eller mindre tydligt mal om
den sociala dimensionens funktion i klassrummet. Sekundért var toleransen ocksa kopplad till
verksamhetens demokratiska mal. I klassrummet far deltagarna uppleva att vara del i ett
diskuterande kollektiv dir det forvintas att de skall komma fram till en stindpunkt eller
overenskommelse. For det obekanta 6gat kan det vara svért att se att en intolerant stdndpunkt i
en situation kan vara positiv, men poédngen &r att den synliggor variationen av asikter och vad
som behdver bearbetas i relation till mal. I kursernas och skolformens ambition ligger att
skapa trygga deltagare som kan anvénda varandra for att lira sig mer och battre. For den
kapitalstarka gruppen (néstan kompletta gymnasiebetyg) kan det innebéra att tona ner sitt eget
bekriftelsebehov ndgot, pata sig ett mer reflekterande forhéllningssitt for undervisnings-
situationen och deras roll i den. For den tysta och kapitalsvaga gruppen innebér det att lara sig
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klassrummets kommunikativa spel och ldra sig att det finns ndgot av virde for dem i
undervisningssituationen. Att ldra sig att andra individers asikter inte nddvéndigtvis dr
nedsittande mot dem sjdlva &r ett steg.

Symboliskt kapital

En viktig form av drivkraft i klassrummets strukturer bygger pd ett sa kallat symboliskt
kapital. Den hér kapitalformen vars genereringsprocesser startar i baskapital (utbyten av
medhavda vérden till klassrummet) bildar over tid en Overbyggnad, t.ex. i form av att
relationen exploateras for att vinstmaximera lirande och kunskap’®. Symboliskt kapital 4r ett
av Bourdieus kapitalbegrepp’” som i ljuset av empiriska monster kan vara speciellt limpligt
for undervisningssammanhang i1 folkhogskolan. Ett empiriskt skil till det dr att patagligt
ménga deltagare har olika typer av misslyckanden i reguljar skola bakom sig. Deras
forkroppsligade kulturella och symboliska kapital har fungerat mindre framgangsrikt i
samtalsmarknaderna inom det reguljéra skolvdsendet. Som en f6ljd har de inte genererat det
forvantade utbildningskapitalet. De specifika skélen till att de misslyckats, enligt deras egen
utsago varierar mycket men det gemensamma ér att de befann sig i en studerandeposition och
att de inte klarade av det som forvédntades av den positionen. Detta indikerar en mer eller
mindre viktig hindelse i deras livshistorier. En brist eller ett lagre véirde i forhéllande till det
forvantade. De flesta andra i deras respektive skolklasser blev godkénda péd utbildningen.
Symboliskt kapital frdn den tiden kan identifieras i deras berittelsesammanhang och
manifesterar sig i form av anseende och prestige, till exempel det att vara god nog, erkénnas
som lika bra som andra och uppbira en kénsla av trygghet i ett frimmande sammanhang. Som
en konsekvens upplever dessa deltagare i undervisningen att de har en brist i relation till andra
pa grund av sitt misslyckande eller avbrott. Uppfattningen att man skall klara av sina studier
synes vara grundmurad (grundldggande konsensus) och skillnaden mellan dem och andra far
sin symboliska laddning av att majoriteten faktiskt klarade av sina studier. Flera som inte
klarade av sina studier accepterande bara att si var det med det. For andra uppstod en kénsla
av brist och ett pitagligt behov att kompensera. Kompensationsbehovet manifesteras genom
en brist pa utbildningskapital och ddrmed ocksd symboliskt kapital i klassrummets samtals-
marknader. Med utgéngspunkt i baskapital upplever de en grundldggande tillhorighet men
ocksa en exkludering frén nésta nivé eftersom de saknar de kapitalformer som skulle ge dem
access och rendera erkédnnande frdn mer avancerade praktiker.

Skillnader i1 symboliskt kapital dr direkt kopplad till férdelning av makt i det sociala rummet.
Den symboliska makten finns i vardagens handlingsmonster och rutiner och dr dérfor i
huvudsak en s kallad osynlig makt. Symboliskt kapital utdvar makt nir den identifieras som
legitim och réttméitig. Deltagare kan klassificera en eller flera andra som pratkvarnar som gor
att de inte far en syl 1 vidret. De tinker dock inte pd deras interaktion som ett maktspel, t.ex.
att det mellan ldrarna och ”pratkvarnarna” kan finnas speciella medel som underléttar utbyte
av lingvistiskt och symboliskt kapital. Istéllet gor ofta deltagarna lite enklare beddmningar om
att de andra deltagarna dr duktigare pd fakta (har list tidigare) eller dr smarta och darfor far
mer uppméirksamhet frén ldraren.

Négra empiriska exempel pd symboliska kapitalformer som erkdnns och som utdvar makt i
klassrum é&r ldrarpositionens auktoritet samt olika former av prestige mellan olika deltagare.
Ett exempel pa anvindningen av symboliskt kapital &r att deltagare tenderar att klassificera
sig efter samtalsinlagg, t.ex. efter skillnaden mellan okvalificerade och kvalificerade svar och
fragor till lararen. De kvalificerade inldggen kan vara svaret pd fragan om vem den kénda

% Se Paldanius (2013).
% Bourdieus (1986, 1996).
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personen dr, forfattaren, vissdngaren eller ett statsoverhuvud i ett givet land, dvs. faktakun-
skap. Det kapital som omsitts i den refererade samtalsmarknaden, forutom svaret pa frdgan,
avser formégan att fdnga upp vad som avses i lararens fraga och vilka mojligheter som finns
inbyggda for att ta diskussionen vidare vilket i sin tur kan ge anseende, det symboliska
kapitalet. De som har kapital nog for att fainga upp detta kan positionera sig som bade kunniga
och smarta i relation till de Ovriga deltagarna och ldrarna. Lérare bidrar till den hér
klassificeringen och hierarkiseringen genom sina svar och den samtalstid de dgnar deltagarna.
Flera av ldrarna &r medvetna om det symboliska utbytet men har svart att vélja ndgon annan
handlingsorientering i situationen.

En viktig aspekt av sammanhanget i undervisningen &r att aktérerna arbetar med och mot sina
forvantningar pd sin roll och pé den andre. Deltagare kan till exempel ha forvantningar om att
lararen skall agera pa ett sétt de har erfarenhet av och som passar dem. Andra deltagare kan ha
helt andra forvintningar pa ldrares beteende. Léraren & sin sida har i den didaktiska
situationen att forsoka hantera sina egna behov inom rollens ramar och hur tillmétesgéende de
skall vara mot deltagare. Mdtet mellan dessa forvéntningar leder till processer vilka kan liknas
vid Bourdieus sociala spel, gestaltat ovan med samtalsmarknader. Ett exempel pd hur ldrare
hanterar deltagares forvéntningar dr en strategisk eller taktisk otydlighet. Otydlighet ar ibland
en didaktisk kontring mot den naturliga ordning som nya deltagare (dven larare) tar med sig in
klassrummen. Fenomenet tas ater upp langre fram.

Det symboliska kapitalet och den makt som utdvas i klassrummet bildar en av de strukturella
drivkrafter som har betydelse for larprocesserna. De deltagare som har allra minst pa fotterna
och svart att hinga med i olika moment identifierar endast de enklare maktmekanismerna som
upprétthéller positioner i klassrummet. De observerar till exempel att vissa positioner drar till
sig mer erkdnnande och att det verkade vara ett attraktivt vérde i klassrummets symboliska
ekonomi. Detta igenkédnnande av hur erkdnnande kan vinnas dr emellertid en viktig startpunkt
for den individuella processen. Generellt forefaller larare forsoka ge erkdnnande till alla men
resultatet blir oftast mest erkdnnande till dem som &r aktivast. Bland deltagarna erdvrar de
redan vélbestillda i1 kapitaltermer anseende for sin kunskap och diskussionskonst. For det
overgripande identitetsarbetet erbjuder symboliskt kapital en mojlighet att forstd hur viarden
bestims mellan positioner, vad som kan goras och hur den blir hallbar. De med légst kapital
hanterar dock inte symboliskt kapital under den forsta terminen.

Negativt symboliskt kapital

En viktig kapitalform i klassrummet dr negativt symboliskt kapital. Denna kapitalform avser
det kapital som genereras nér deltagare misskdnner den symboliska marknadens “valuta”.
Deltagare forsoker byta in medhavt kapital till symboliskt kapital men erhaller endast negativt
symboliskt kapital. Bakgrunden ar att flera av kursernas deltagare har hittat fungerande
kapitalformer i samhéllets marginaler. Att berdtta om svéra forhallanden och erfarenheter 1
olika skolmiljéer kan innebéra erkdnnande i form av sympati, dvs. det finns ett symboliskt
vérde 1 en miljo som bekriftar den form av erfarenhet, kanske ldrare som ger sympatier eller
socialsekreterare, platsformedlare och yrkesvigledare. Detta far naturligtvis konsekvenser for
deltagares identitetsformation. Om den hér erkdnnandemekanismen far fortgé finns en risk for
att utveckla en offer-identitet som stéindigt soker nya interaktioner som kan bekréfta denna
form av kapital. Denna symboliska kapitalform blir negativ nér den intrdder i en miljé som é&r
uppbyggd kring utbytet av andra kapitalformer. Nir det negativa symboliska kapitalet
anvinds 1 undervisning, i klassrummets samtalsmarknader, kan det beskrivas som negativt
symboliskt kapital. Negativt symboliskt kapital som begrepp innebér ett icke fungerande
vérde i forhdllande till vad som é&r utbytbart eller genererbart i ett utbildningssammanhang.
Den aktivitet som en insats med negativt symboliskt kapital skapar i termer av erkidnnande
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blir sannolikt sympati eller avstdndstagande, dvs. ett positivt viarde mellan personer men ett
negativt viarde i forhallande till positionerna i skolkontexten. Dérfor leder erkdnnande av
negativt symboliskt kapital till exkludering fran den normala marknaden'®. Speciellt i
sammanhanget dr att den kapitalsvage deltagaren ofta inte kan ldsa sammanhangets kod och
ser dirfor 1 borjan det negativa utbytet som det viktigaste.

Folkhogskolans allménna kurs forefaller vara en mellanform med inslag av bade privatliv och
skolmiljo. Det innebdr att baskapital och negativt symboliskt kapital kan fungera for
inledande utbyten i kurser dér ldrare skapar utrymme for att byta negativt symboliskt kapital
mot de vanligare formerna utbildningskapital och symboliskt kapital.

Deltagarnas process i en fungerande undervisning, dvs. ett identitetsarbete i utbildnings-
sammanhang priglas i det hdr steget framforallt av erkdnnande i vénskapsrelationer och
solidaritet.'"”’ Det negativa symboliska kapitalet kan fungera som konverteringsmedel for till
exempel socialt kapital. Nér deltagare mots i klassrummet och pé raster kan de via jimforelse
och identifiering, t.ex. om sjukskrivning skaffa de forsta vannerna/foértrogna. Det negativa
symboliska kapitalet konverteras dé till socialt kapital. Konvertering av negativt symboliskt
kapital till socialt kapital och i forlingningen ett fungerande symboliskt kapital for
utbildningsmarknaden kan tolkas som en reduktion av nddvéndigheten till att stindigt
rekonstruera identiteten med resurser som subjektivt lidande och marginalisering.
Konverteringen till socialt kapital genererar med tiden social tillit. Det &r i hog grad ldrarna
och skolmiljon som bildar ramverk for att tillita och upprétthdlla den nddvindiga
konverteringspraktiken. Det finns mycket lite i data som antyder att det skulle kunna fungera
med enbart deltagarna som grund.

Socialt kapital

Erkdnnandets praktiker mellan ldrare och deltagare bildar strukturer som driver larprocesser
pa olika sitt. For de deltagare som bdr minst utbildningskapital ar stodet fran ldraren och
prestigen mellan deltagarna sjdlva den viktigaste triggern for behovet att férviarva mer och att
vilja utvecklas inom utbildningsomradet. Det begrepp som bidst beskriver hur deltagarna
anvéinder de andra fOr att generera mer eget kapital (av flera varianter) dr socialt kapital. Den
enklaste varianten av socialt kapital och som samtidigt griansar till andra kapitalformer har att
gora med formagan att mota och knyta an till andra ménniskor.

Socialt kapital dr en form av tillgdng i termer av att vara del i eller att ha tillgang till stod och
kunskap fran andra individer i ett nitverk. Bourdieus'®” definition av begreppet kan tolkas
som att socialt kapital kan dppna (dolda) portar till en anstdllning eller ge tillgdng till de
resurser som behdvs for att 16sa komplexa uppgifter. Observationerna visade att deltagarna
ofta i fOrsta steget orienterar sig fram efter likhet. De soker deltagare som de sjdlva
klassificerar till samma eller en liknande niva med deras egen kénsla for sin position. En
tolkning av skeendet blev att de hade sa pass lite kapital att det inte gick att etablera nagon
annan relation. Det fanns en risk for nedvirderande attityder om de sokt kontakt med
deltagare av hogre egenuppfattad rang. Det var mest rimligt for dessa deltagare att sdka
kontakt med dem som var lika dem sjdlva. Nér de etablerat kontakten och lyckats generera en
del tillit borjade de bli redo for att ta kontakt med andra vilka beddmdes vara ndgot mer
kvalificerade och hdogre upp i den informella hierarkin. Detta dr en dubbelriktad process pé sd
sdtt att de andra i klassrummet ocksé héller 6gonen efter vem som éar lik vem (efter vad de
gor) och var de befinner sig i den informella hierarkin. En motverkande drivkraft finns i att

19 Bourdieu (1999).
' Honneth (2005a).
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deltagare med litet kapital ocksa forsoker bekréfta sin egen underordning. Tydligast blev det i
relation till den tysta deltagargruppen. Den hidr tolkningen av beteendet avser inte en
medveten handlingsorientering for utbildningssituationen utan beteendet &r spontant och avser
situationell trygghet, dvs. att bevara det som kénns bekant i en formodat fientlig miljo.
Generering av socialt kapital i allmén kurs avser med andra att deltagarna knyter band med
varandra och forsoker skapa tillit inom och infor undervisningssituationen'®. Putnams
definition av mekanismerna ’bonding” och ”bridging” avseende hur socialt kapital fungerar
anvinds kanske framst for att beskriva hur (frivilliga) organisationer genererar tillit i USA'*",
Det trygga nétverket bland de olika grupperna har tva huvudbetydelser. Dels bildar det basen
for fordndring av deras befintliga identiteter och dels bildar det plattform for exploatering av
framtida mojligheter. Den hér aspekten av socialt kapital pdminner om Fukuyamas definition,
att socialt kapital ar en grund for framgéngsrika utvecklingsprocesser' . Socialt kapital bildar
tillit och véxer genom etablerade fortroenden. Det som &r speciellt i den hir studiens
sammanhang &r att fortroenden forvérvas for olika nivéer i klassrummets hierarkiskt indelade
symboliska marknad. Ett fortroende kan forvirvas hos en individ i en hdgre rang vilket 1 sin
tur erbjuder delaktighet i ndsta niva pa skalan. For de deltagare som i borjan av kursen haft
véldigt svart att uttrycka sig kan ett 6kat deltagande och forvarvande av kapital innebéra att de
tar ett steg upp i den informella hierarkin och kan etablera fortroende for medlemskap pé den
nivan. Den nya positionen leder till en kénsla av framgang och tillit till egna forméagor, vilket
skapar identitetskapital. Det sociala kapitalets former &r en mycket viktig del av
folkhogskolans vardeskapande processer.

Utbildningskapital

Utbildningskapital &r kanske den mest sjdlvklara kapitalformen ndr fokus placeras pa
folkhogskolan och dess behorighetsgivande kurser. Utbildningskapital dr en form av kulturellt
kapital, dvs. en form av erkint virde i ett norm- och kvalifikationssystem (ofta institution-
aliserat) med speciell betydelse i relation till symboliskt kapital. I borjan av den hér texten sig
vi att folkhdgskolans allménna kurser &r kopplade till det reguljdra utbildningssystemet.
Relationerna mellan folkhdgskolans allmidnna kurser och hogre utbildning forutsétter att det
finns gemensamma virden som erkdnns av bédda institutionerna. Ett utbildningskapital
genererat 1 folkhdgskolan skall enligt de statliga direktiven tillerkénnas virde vid ansdkan till
hogre utbildning. De flesta av deltagarna som figurerat i den hér studien dr mycket
intresserade av att vinna utbildningskapital 1 form av betyg. Flera deltagare saknar vana av att
forsoka anvianda utbildningskapital pé arbetsmarknaden men de har blivit medvetna om att det
finns mycket smd mojligheter att fa tilltrdda en anstéllning/position med rimlig 16n utan dessa
erkidnda vérden. For dessa deltagare dr den symboliska marknaden med utbildningskapital
svér att begripa som form och som genereringsprocess. Ett betyg for att komma in pé en viss
utbildning ar begripligt men att det behovs ett visst betyg for en enklare anstéllning i ett
foretag dr mer abstrakt. For andra deltagare med mer utbildningskapital framstar motsvarande
som sjdlvklart och okomplicerat bdde som generering och som form. Utbildningskapital
spelar en viktig roll i samhaéllets organisation och funktion. Lidegran menar bland annat att ju
mer utbildningskapital en deltagare tillagnar sig desto effektivare blir tilldgnandeprocessen
och didrmed 6kar intresset for utbildning'®. Om utbildningskapitalet genereras som regeln
anger sa dr det rimligt att flera av deltagarna i de allmédnna kurserna startar med stor distans
till utbildningskapital. Regeln hjélper till att forklara ndgot om hur distansen dvervinns. Nér

1% Gittel, Ross & Vidal, Avis (1998); Putnam (2000).
1% Putnam (2000).

105 Fukuyama, Francis (1999).

106 Lidegran, Ida (2009).

45



deltagarna fétt tag i lite grundldggande utbildningskapital sa trdnas deras alstring vilket i sin
tur leder till storre intresse for mer utbildning. Denna process bidrar till att behélla deltagare 1
utbildning'”’. Den avgérande frigan 4r dock hur de virdeskapande processerna startar, vad
som hénder 1 starten och hur tillrickligt med virde skapas for att halla kvar deltagarna i
kurser?

Reflektion

De fria institutionella ramarna i folkhogskolan ger ett speciellt utrymme for bedrivande av
pedagogik. Det &r till dags dato nagot oklart vad det “fria” fatt for konsekvenser i
folkhogskolor i1 termer av pedagogik eller didaktik. Finns det en sdrartspedagogik utvecklad
inom de fria ramarna? Lirares frihet att ldgga upp undervisning for enskilda deltagare och
agera 1 interaktion med deltagare for att nd deltagares framgang handlar till stor del om att
anvéinda den frihetsgrad som ligger i det institutionella erkdnnandet. Statens erkdnnande av
folkhogskolans skolform innebér en frihetsgrad att sjdlva anvdnda skolformens eller de lokala
skolornas tolkning av erkdnnande i1 allménna kursers undervisning. For institutionen finns ett
friutrymme att gora det man vill, sd linge det motsvarar vad som anses vara gymnasie-
utbildningens kdrndmnen dvs. inom rimliga grinser och Over tid allt sndvare grinser mot
mélen. Som struktur, utifrdn ett deltagarperspektiv, innebdr detta att miljon innehaller
forvantningar om handlingar men ocksa (ovintade) frihetsgrader. En konsekvens av friheten
ar att ldrare ldmnar mycket utrymme till subjektet att forsoka ta sig in, att anknyta sina
dispositioner till undervisningens struktur, empiriskt exemplifierad av till exempel toleransen
for egenheter. Folkhdgskolan ér forhéllandevis noga med sitt uppdrag, sin autonomi i relation
till andra utbildningsanordnare. Talet om sidrarten kan ses som en del i behovet att forsta sin
egen verksamhet, att markera och reproducera en autonomi, en identitet. Kopplingen till
folkbildning &r viktig for de flesta ldrare. Systemet med omddmen indikerar att det finns en
egen utvecklad regulativ praxis och konkurrensen dr pd vég att bli en allt storre friga for de
skolor som forlorar deltagare till andra anordnare.

%7 Tinto, Vincent (1993).
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FUNGERANDE UNDERVISNING I PRAKTIKEN

I det foljande skall jag diskutera och analysera olika empiriska monster omkring erkénnandets
processer 1 folkhogskolans praktik. Kapitlet lyfter olika sidor ur de empiriska monstren fran
klassrumsundervisning med speciell relevans for didaktiska frdgor. En vanlig ansats for att
analysera klassrum och andra sociala sammanhang &r att tolka héndelser och héndelse-
utveckling som drivna ur olika strukturer i miljon'®. En viktig struktur i dessa klassrum
skapas av att olika deltagare biar med sig forvintningar om vad en skola dr och borde vara.
Flera deltagare dr patagligt misstinksamma mot bdde skola och ldrare. En del av ldrarnas
didaktiska arbete gir ut pd att bemdta fOrvantningsstrukturer med motstrukturer (mer
bestdndiga dn situationsfenomen) for att dstadkomma en fungerande undervisning. For att
“Oppna” for ldrande behdver ldrarna astadkomma precis det som tidigare utbildning inte
lyckats skapa, tillit.

Didaktik och erkéinnandets mekanismer

Mycket av observationsmaterialet i studien lyfter fram interaktioner mellan ldrare och
deltagare som en avgdrande faktor for fungerande undervisning. Interaktionsmonstren mellan
larare och deltagare bildar basen for undervisning, ldrande och kapitalgenerering. Strukturellt
ar det framst tva aspekter som ldrare tillfor 1 klassrummens samtalsmarknader. Lérare utgdr i
kraft av sin position en auktoritet med institutionell makt som bland annat via betygssystemet
representerar samhéllet. Praktiskt innebdr det att om ldraren godkdnner deltagarnas
kapitalinnehav blir de ocksd godkdnda att passera genom flera av samhéllets “portar”.
Samhéllets strukturer &r dérfor nérvarande i ldrarnas positioner och handlingsmonster. Att bli
del i en fungerande undervisning blir dérfor valdigt viktig for de flesta deltagarna. Som vi sett
tidigare dr bedomningen att deltagandet ir viktigt inte sjéilvklart for alla deltagare. Atminstone
inte 1 borjan av deras kurser. De upplever sig mer eller mindre tvingande till deltagande.
Nésta aspekt &dr att lararna ansvarar for didaktiken i undervisningen. Med didaktik avses
anvindande av beprovade erfarenheter som, rationellt planerade eller spontant ingivna, formar
genomforandet av undervisningen'””. Den grundliggande didaktiska relationen r samspelet
mellan aktdrerna. Léraren kan med sitt didaktiska perspektiv pé olika sétt forsoka arbeta med
de fOrutsdttningar som deltagarna erbjuder i undervisningen. I foljande citat beréttar en
deltagare att jamforelsen med erfarenheter fran en tidigare skolform &r viktig for upplevelsen
av kursen inom folkhdgskolan.

I: Du ndmnde att ldrarna var sa bra, vad &r bra med att de bryr sig?
IP: Det blir mycket battre om det kénns personligt. Jag jaimfor hela tiden med gymnasiet. Kénns mindre
som en ldrare och mer som en vén. Man lar sig pa ett annat satt (IP 1).

Citatet ger ett exempel pa en av de mekanismer som kan forklara hur folkhdgskolans
undervisning fungerar och 1 manga fall lyckas med de svarmotiverade deltagarna. Budskapet
ar att larare ser deltagarna och bemoéter dem personligt. Ordet personligt avser att lararna dels
1 moten med deltagare vdgar investera sig sjdlva pa ett personligt plan, ser den enskilda
individens forutséttningar i situationen, bekridftar dem och uppmuntrar till att ldrande kan
starta dar. Formagan att se deltagarens forutsattningar dr en viktig didaktisk strategi for att na

1% Grenfell, Michael & James, David (1998).
1% Uljens, Michael (1997).
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deltagarnas forutsattningar och behov och lika viktig dr lararnas institutionellt sanktionerade
handlingsfrihet for att bemoéta deltagarens egna behov. Vilka andra strategier anvénder ldrarna
i en fungerande undervisning?

Att bemdta och glida undan den negativa forvintningsstrukturen

En viktig del av ldrarnas handlingar for att astadkomma en fungerande undervisningen i
folkhogskolan bygger pa formagan att erkdnna deltagarnas olika forutséttningar och arrangera
larsituationer utifrdn dessa. Den svarmotiverade gruppen inbegriper individer som har svért
med skolor och auktoritet. Att fA med och hantera dessa individers forutsittningar kréver
speciella strategier. En av dessa strategier bygger pé lirares mojlighet att variera sin roll som
auktoritet och vén. Flera deltagare har erfarenheter av reguljara klassrum dér rollerna i
huvudsak samspelat formellt, och detta dr kopplat till trdkiga erfarenheter. I folkhdgskole-
undervisning kliver ldrare ur sina auktoriserade positioner och méter deltagarna pa vad som
framstar som en jamlik niva, som kamrater. Ldraren i position ger vissa deltagare en trygghet
medan ldraren ur position skapar bade oro och en annan typ av trygghet for andra deltagare.
For de deltagare som redan har en stor del gymnasiekunskaper med sig &r relationen till larare
tamligen okomplicerad. Larare forvintas vara en typisk ldrare och ses mest som en formedlare
till deltagarnas eget larande. De kénner sig redan tdmligen sdkra pd dmneskunskaperna eller
att de kan mer 4n lérare i vissa fragor. For deltagare med lite eller inga gymnasiekunskaper
kan ldrarens rorelser i och ur position vara en kélla till avvdpning av den negativa laddning
som inbegrips 1 skola och ldrare. Som huvudsak handlar det om att upplosa de forvéntningar
som leder till lasta antitetiska positioner.

Observationerna och intervjuerna visade att flera deltagare vid kursstarten hade starka
forvantningar om att folkhdgskolan bara skulle vara en annan skolform som bekriftade dem
som misslyckade, samhéllets marginaliserade. Som en konsekvens var de ofta provokativa
mot ldrarna och andra deltagare. Det var sannolikt inte medvetet valda beteenden utan deras
satt att soka erkdnnande for att de nu hamnat i ytterligare en vanlig skola. Om ldraren vid
dessa tillfdllen svarat upp till forvintningarna omkring provokationerna hade de bekréftat
varandra och gétt in i predisponerade roller och attityder. Nér ldraren istdllet valde att inte
bekrifta sa skapades forvirring och oro bland deltagarna. Det hir var fOrsta steget i en serie av
strategiska atgirder som underminerande fOrvantningsstrukturen med syfte att oppna for
omforhandling av varandras kénsla for position. En indikation pa den forvirring som skapades
kan ses i foljande intervjucitat.

IP: ... Du vet, jag misslyckades med gymnasieutbildningen, jag kunde inte ens gé pa stan utan att inbilla
mig att folk sag ner pd mig. Nar jag kom till folkhdgskolan sa var det som att de accepterade mig som jag
var, ja faktiskt alla, ganska fantastiskt.

I: Hur menar du?

IP: Bra fraga. Jag vet faktiskt inte, det verkar som om de inte bryr sig om var man kommer fréan, alla dr
lika vdarda dnda. Det var stort for mig. De gav mig vildigt mycket individuell tid och uppgifter (IP 2).

I den uppfdljande intervjun som genomfordes pa det universitet ddr deltagaren borjat berdttar
deltagaren att han inte riktigt forstar hur ldrarna i folkhgskolan kunde acceptera honom och
std ut med hans datida egenheter. Lararnas och skolans erkdnnande om hans lika vérde, trots
sin egen kénsla av totalt misslyckande i gymnasiet gjorde att han fick tillbaka sjdlvkénsla och
sjalvfortroende.

Som en del i folkhogskolornas didaktik kan den hér typen av strategier med erkdnnande och
spel med olika roller gentemot deltagarna vara klart komplicerade. En inneboende risk i
strategin dr att forhandlingen om vad som &r mojligt stannar av i detta forsta steg. Da lases
eller forloras “spelet” mellan positionerna. Ett exempel pa en forlorad forhandling &r att
deltagaren responderar till ldrarnas otydliga héllning med att konstatera: -Okay ja dr det ingen
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skola s& behover jag inte heller vara hér, alternativt: - Jaha det var bara ytterligare en likadan
skola, da skolkar jag som vanligt. Det 4r mellanrummet mellan dessa bédda pastaenden som
bildar ldrarnas handlingsrum for ldrande och utveckling med den svarmotiverade och ofta
negativa gruppen deltagare.

Det kan synas en aning paradoxalt att ldrares undanglidande forhallningssitt kan vara del av
erkdnnandets mekanismer. Det handlar om att erkédnnande ligger pd en annan nivad dn det
faktiska motet. Genom att ldrare viljer att undvika att ga in i en typ av direkt kommunikation
(negativ) men samtidigt erkédnner en annan genom deltagande kan handlingsstrategin leda till
effekter. Lirarna gav manga olika exempel pa hur de lyckats med olika deltagare men ocksa
nigra exempel dir de inte lyckats sd bra. Datamaterialet ar inte rikt omkring dessa
misslyckade fall men ett gemensamt spér forfaller vara att deltagarnas problematik varit for
svir och att deltagare valt att ldmna undervisningen ganska snart efter kursstart. En néra
anknuten aspekt dr de deltagare som drabbats av ndgot i privatlivet och avslutat pd grund av
det.

Desarmering

I klassrummens praktiker méste ldrarna nd deltagarna och hjdlpa dem hitta motiv och
engagemang. I klassrummen visar lirarna i studien en repertoar med strategier och taktiska
knep som bland annat inbegriper desarmering, bekréftelse, verbalt undvikande, kropps-
rorelser, taktisk otydlighet med flera. Varfor dr desarmering vésentligt? Ordvalet att
desarmera har valts dérfor att relationen mellan svarmotiverade deltagare och larare kan vara
“explosiv”’. De negativa erfarenheterna fran tidigare undervisning har format en stark
forvantning om vad som komma skall. En metafor som kan uttrycka situationen fran ett
lararperspektiv dr ett minfélt. Lérarnas hantering eller desarmering av den negativa
forvantningen tolkar jag som den forsta och viktigaste komponenten for att f undervisningen
att borja fungera. Den negativa forvintningsstrukturen, ofta uppréitthillen av flera deltagare i
samma undervisningssituation behdver “desarmeras” om malinriktade larprocesser skall
komma till stdnd. Teoretiskt kan det vara enklare att forestélla sig situationen om vi anvédnder
konstruktivistiska lirandebegrepp som assimilation och ackomodation''’. Assimilerande
larprocesser pagér hela tiden i individers vardag, t.ex. i relation till privata ndtverk och andra
deltagare i kursen. Deltagarna tar helt enkelt till sig sddant som de tycker bekréftar ndgot de
tror eller vet. Om ldrare lyckas formedla information som deltagarna accepterar s fungerar
det val. Steget till att fullt ut acceptera en mélinriktad ldrprocess om teoretiskt stoff i aktuell
kurs kraver emellertid betydligt starkare tag, en sa kallad ackomodation, dvs. fundamentala
fordndringar av deltagarnas befintliga tankeschema. Ackomodation inbegriper i s& motto en
fordndring av deltagarens verklighetsuppfattning och i forldngningen sannolikt identiteten. I
Bourdieus begreppsapparat inbegrips grunder for konstruktivistiska begrepp som assimilation
och ackomodation, t.ex. via begreppen igenkénning och dispositionellt handlande.''' Habitus,
dvs. dispositioner av och for handling priglas av processer som erfarande, idéer, tankar och
kénslor. Habitus har likheter med Piagets begrepp mentala schema''? i sa motto att individen
har forméga att forestdlla sig en framtid och dérfor kan agera i linje med nagot tinkt och
planerat. Ackomodationsbegreppet i relation till habitusbegreppet kan forstds som ett exempel
pa hur dispositioner kan forceras till fordndring till f6ljd av ett intensivt utbyte i en speciell
miljo. Fordndringen for de svarmotiverade deltagarna till att acceptera en ny ldranderoll 1
organiserad undervisning behover diarfor mota bade en ldrare som inte igenkédnns som
fientlig/fortryckande och det behdver ske inom en rimlig tidsrymd. Ackomodation &r en tuff

10 Carpendale & Muller (2008).
" Bourdieu (1998).
2 Carpendale & Muller (2008).
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process som skapar mycket osékerhet, krdver mycket energi och tid. Forsok, om det ar ens &r
mdjligt, att skynda pa dessa processer kan leda till stor forvirring och misslyckanden.
Samtidigt framstdr det som tydligt att 1 dessa kurser dr ackomodationen ett Onskvért
larandemal. De misslyckanden fler deltagare bér i sin identitet kan inte utvecklas med mindre.
I Bourdieus begreppsmening innebér det att aktorerna behover fa stod att bryta de strukturer
och erkdnnandemekanismer som varit basen for deras identitet fram till kursstart. I Honneths
begreppsliga mening handlar det istillet om tillférsel av erkdnnande som later individen
anvéinda den identitetspotential hon alltid burit pa.

En friga som rests i texten var hur deltagare med mycket lite utbildningskapital fungerar 1
klassrummet och anvédnder de befintliga vérde- eller kapitalskapande marknaderna. Tidigare
konstaterades att de oftast var tysta i relation till 6vriga deltagare. Hér foljer en analys av hur
institutionen miljd och ldrarnas handlingspraktiker understddjer de vérdeskapande
processerna.

Det fysiska rummet, kroppar och fungerande undervisning

Ett intressant observationsmonster i flera klassrum var det fysiska rummets organisering samt
hur ldrare rorde sig runt i klassrummet. De allra flesta klassrum hade organiserat binkarna,
studieplatserna till formen av en héstsko. En konsekvens av det var att de allra flesta i
klassrummet hela tiden kunde se varandra. Rummets organisering forefoll med andra ord
gestalta en idé om att alla skulle kunna se varandra och delta i undervisningen. En annan
variant var att binkar stillts tillsammans som sma Oar i ett klassrum. Den hédr formen
signalerade att gruppen skulle vara i centrum. Med Honneths erkédnnandebegrepp far dessa tva
typer av organisering av bdnkar i1 klassrum en distinkt social karaktir. Héstskon bor med
andra ord avse ett forsok till mdjliggérande av erkdnnande mellan alla aktorer 1 klassrummet
medan de smé darna avser fokusering till en arbetsprocess i en mindre grupp. Klassrummets
materiella villkor har med andra ord anpassats till intentionerna och situationens pedagogiska
praktik.

Lérarna rorde sig delvis i sidled men oftare fram och tillbaka i den vanliga hdstskoformen av
bankar i1 klassrummet. Redan tidigt i studien blev det tydligt att detta betydde nagot for bade
deltagare och ldrare. Varfor blev de pratglada eleverna ldngst bak lite pressade pé rosten nér
lararen ndrmade sig och stod direkt framfor dem? Varfor tenderade de att titta bort och titta pa
varandra istéllet for direkt i 6gonen pé ldraren som faktiskt pratade med dem? Nar ldraren
gick tillbaka till katedern spred sig ett lugn i1 klassrummets bakre del igen. Ett liknande
fenomen observerades nér ldraren riktade sin uppmérksamhet direkt till en deltagare. Vad var
det som hénde i interaktionen?

I samma men ocksa andra klassrum kunde ett liknande fenomen intrdffa men med en motsatt
ingdng. Nir ldraren rorde sig i rummet s& blev eleverna gladare ju nirmare ldraren kom.
Nérhet till lararen aktiverade en okédnd kapitalform som tydligen var betydelsefull och i
huvudsak positiv for eleverna. En hypotes for sammanhanget var att det kapital som omsattes
i relationen var en form av socialt kapital. I senare observationer och intervjuer konfirmerades
monstret. Det fanns ett etablerat fortroende och tillit i relationen mellan vissa deltagare och
larare. Rorelser i1 termer av att gd nidrmare eller avldgsna sig ger da utfall i kapitalets laddning.
Ju nirmare ldraren kommer en deltagare desto mer laddas “bonding” aspekten ur “’bridging”
som utgangspunkt' . Bridging symboliserar skillnaden mellan deltagare och lirare samtidigt
som det finns ett behov hos deltagaren att fa god kontakt och ldra av ldraren. Det kanske kan
gestaltas som ndgot av att en familjekénsla borjat uppstd. Lararen upplevs inte som fienden,
utan kanske mer som en auktoritet som man har tillit till, kanske en foréldralik relation.

'3 putnam (2000).
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Ldrarens rorelser laddar och reducerar relationen

Niér vi anldgger ett teoretiskt perspektiv pd klassrumsinteraktion ges mojlighet att ocksa forsta
subtila symboliska utbyten och interaktioner mellan aktoérerna. Med Bourdieus utgangs-
punkter med begreppen habitus och omgivning laggs fokus pa de spontana handlings-
monstren, det vill sdga hur aktérernas kroppar mer eller mindre medvetet kommunicerar med
varandra''*, Det hir teoretiska perspektivet innebar att vi finner en dynamik som péverkar
anspéanningen eller uppmérksamheten i klassrummet med didaktiska implikationer. I samtliga
relationer finns olika grader av spdnning. Spianningen foranleder handlingsresponser och kan
fordndras med de héndelseforlopp som édger rum. Med vardagliga ord innebér det att ldraren
till vissa deltagare har en hog grad av auktoritet och deltagarna spelar med genom att erkénna
auktoriteten med ldmpliga beteenden av underdanighet och lojalitet. Andra deltagare har en
mer antagonistisk relation till ldraren och ytterligare nigra andra deltagare ser liraren som en
medtidvlare om klassrummets uppméarksamhet. Detta nédt av olika laddade relationer mellan
aktorerna dr en del av ldrarens didaktiska mojlighetshorisont. Det tydligaste empiriska
exemplet uppstar nir ldraren uppmirksammar att det finns en avgransad diskret diskussion
mellan nagra deltagare mitt i en storre gruppdiskussion. Léraren flyttar da sin fysiska kropp
nidrmare de aktdrer som pratar och laddar spdnningen i relationerna for att paverka
handlingarna. Ju ndrmare lararen kommer desto starkare blir anspidnningen och deltagarna
vinder motvilligt uppmérksamheten till lararen. Lérarens fysiska nédrhet uppfordrar eller
tvingar fram ett erkinnande av den sociala ordningen fran deltagarna. Samma sak men med
viss skillnad dstadkoms av ldrare med verbal kommunikation. En ldrare som uppmérksammar
en “storning” och anvinder deltagarnas namn i en friga, till exempel om alla kan fa del av
deras samtal for att ”0ka deras motivation” till deltagande. Denna variant innebér en tydligare
maktutdvning frin ldrare mot deltagare och tydliggor ldrarens ansvar som auktoritet.

Auktoritet och makt — men pa ett mjukt scitt

Lérarens tysta maktutdvning med manipulering av den fysiska distansen mellan kroppar ér en
form av maktutovande som ryms i fdltet for didaktisk variation (att rora sig runt i
klassrummet) och utdvande av auktoritet. Léser vi sammanhanget med Bourdieu fungerar det
symboliska spelet i klassrummet pa grund av en gemensam Overenskommelse och habitus
forvantningar om vissa beteenden i en given situation. De som i situationen avviker fran dessa
forvantningar laddar relationen till ldrare och Ovriga deltagare, givet att de héller sig till
overenskommelsen. Dessa avvikelser mojliggor for ldraren att anvidnda sin auktoritet och
darmed forstédrka sin position utan att behdva bli auktoritér infor alla klassrummet.

Det hjélper ldraren att behdlla fokus omkring det som undervisningen handlar om. Det hjélper
lararen att bygga ett héllbart intresse nir ndgot viktigt maste avhandlas. Det bade bidrar till att
stairka auktoritet och det bidrar till att minska social distans och rddsla fran nagra av
deltagarna.

En betingelse for den fysiska kroppens betydelse i det sociala spelet ar att det finns en social
ordning och nigot vi kan kalla for social distans. Overenskommelsen om social ordning
(regler) skapar grinser for aktdrernas handlingsfrihet. Nar uppmairksamheten brister &r den
gemensamma ordningen “hotad” och ndgon eller nidgra maste ingripa for att terstdlla
ordningen. Social distans avser nidrheten till det social spel som pagir i klassrummet.
Begreppet delaktighet indikerar dérfor liten social distans medan icke delaktig foljaktligen
innebdr en stor social distans. Anonymitet dr ett besléktat begrepp frdn psykologin. Léngre
distans till ldraren i klassrummet kan foranleda en kénsla av anonymitet, det vill sdga att
handlingsfriheten 6kat. Social distans dr pd sa sdtt ocksd en fraga om interaktion och upp-

"4 Bourdieu (1998).
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mérksamhet. Béde fysisk och social distans mellan aktdrerna dr dérfor del av de didaktiska
strategier som forekommer 1 klassrummet.

Reflektion

Hur forhaller sig Honneths erkdnnande '~ till ldrares rorelser i rummet, social tillit och
tolerans/respektabilitet? Undervisningens erkdnnandemekanismer foreligger till exempel 1
form av bekréftande, utmanande och tillvinjning till kommunikation med en auktoritet. Via
Bourdieus begrepp har vi sett att samspelet i undervisningen kan leda till virdeskapande
processer som ger, speciellt de tystade deltagarna, en ny handlingsrepertoar. Deltagare far i
miljon hjdlp att skapa social tillit till varandra men ocksa till auktoriteter som ldrare. En redan
etablerad social tillit forstarks sedan genom att utmanas i olika sammanhang. Honneths
erkdnnande fungerar i samma sociala knutpunkt dar en dispositionell orientering igenkénner
omgivningens mojligheter, renderande en kénsla av familjaritet. Individens kénsla av den
egna positionen i forhédllande till andras positioner Oppnas upp till fordndring genom
Honneths erkénnande. For en deltagare med relativt 18g status i klassrummets symboliska
marknad kan erkdnnande fran den kapitalstarkare gruppen och det kapitalforvérv det innebér
ge en kinsla av att den egna positionen fordndras till att komma ndrmare den kapitalstarka
gruppens positioner. Larlingen nidrmar sig praktikgemenskapens méstare. Liraren kan genom
att utmana deltagarna oka deras tolerans for utmaning. En Okad tolerans innebar en bred
beredskap for utmaning (att det ej dr ett hot) och dérefter bearbetning/tillignande. Den
tillignade beredskapen leder till social tillit genom en kénsla av formaga att ldra, 16sa koden,
kommunicera och uppné balans, likvédrdighet och inte minst att passa in. Dessa mekanismer
kravs for att upprétthalla positionen i undervisningens dynamik och ddrmed boérja identitets-
bildningen. Lérarens rorelser i rummet dr bade utmanande och bekrédftande och leder till
forstirkt social tillit som i sin tur paverkar deltagares identiteter.

115

Taktisk otydlighet - en grund till tillit och utbildningsidentitet

Over materialet av observationer och intervjuer har det blivit tydligt att undervisningen
inbegriper en didaktisk idé om att skapa en trygg kinsla av okontrollerbarhet (luddighet) i
processerna. Den synbara paradoxen mellan trygghet och okontrollerbarhet kan forstds som
handlingar baserade pd en Overlagd didaktik eller en spontan orientering i en bestdmd
situation. Lérarna anvénder mer eller mindre medvetet en taktisk otydlighet for att antingen
forsvara for oonskade psykologiska och sociala processer eller for att underlitta for mindre
kvalificerade samtalsinsatser. For att exemplifiera kan vi en aning forenklat sdga att
deltagarna kan delas upp i tvd grupper A och B. Grupp A uppskattar ldrare som ger tydlig
information om vad och hur som skall utforas. Deltagarna berittar att det underléttar deras
arbete mycket. I foljande exempel ger en deltagare exempel pé svérigheten att fi grepp om
vad som styr ordningen.

IP: Jag gillar ju det séttet (folkhdgskolans metodik, forf. anm.), det hiar med mycket egenarbete. Det var ju
bra. Men det kénns som att alla dr bra och det spelar ingen roll om det blir skit, det ar ett bra férsok, och
det spelar ingen roll, det &r sa himla luddigt pa négot sitt. Du far en klapp pa axeln, &ven om du kopierar
pa internet sa dr det bra. Du gjorde ju atminstone nidgonting och det ar ju bra. Men de som faktiskt
anstringer sig, det dr lika bra. Det gors ingen skillnad pa dem som faktiskt forsoker och de som inte
anstranger sig (IP 16).

Den hér deltagaren dr pétagligt kritisk Gver att det inte fanns en mdjlighet att fa kontroll pa
beddmningen i undervisningen. Intervjun genomfors ca sju manader efter att kursen avslutats.

"5 Honneth (2005a).
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Hon fick ett omdome under sina egna forvintningar och hon upplever det som ett
underkédnnande. Deltagaren dr en god representant for kategori A pé sa sitt hon fokuserar pé
ordning och skdtsamhet 1 undervisningen. Hon vill ha tydliga regler for hur man skall gora for
att uppnéd en omdomesniva. Skillnader i amneskunskaper lyfts inte fram i hennes exempel.
Grupp B uppskattar ndr lararna ger stor frihet i olika uppgifter. De menar att det blir mycket
intressantare och ldrorikare nir de sjélva far jobba med att ta fram en uppgift och avsluta med
att fardigstilla en produkt.

Olikheten mellan dessa grupper ér en kélla till bade ldrande och frustration i grupparbeten. De
olika arbetssétten mellan deltagare fran grupp A och B i en och samma grupp leder ofta till
fordjupat lidrande pd sa sitt att de tvingas diskutera och forklara bade vad och hur for
varandra. Den hidr typen av rollbyten, nér en deltagare tar rollen som ldrare och forsoker
forklara eller att som en deltagare lyssna och forsoka forsta forklaringen, fungerar som en
motor for larande har visat sig vara en uppskattad form bland ldrare i folkhdgskolor''®. Det
kan ocksd hidmma ldrande dé det i vissa fall leder till spanningar eller frustration som inte
16ser sig sjélvt.

Du har inte fel men inte helt rdtt heller ...

En av de erkdnnandemekanismer som fungerar vl for den tysta eller svaga gruppen bygger
pa en utmaning av motsatslogiska monster i samtalen, speciellt funktionen med rétt och fel 1
olika &mneskunskaper. Flera deltagare berittar att vissa ldrares undervisning kan vara otydlig
i den graden att det blir svart att veta vad som dr rdtt och fel. Den hdr otydligheten é&r
irriterande och deltagarna har framfort krav pa fordndring mot 6kad tydlighet. Kritiken mot
otydligheten ror oftast svérigheten att tvinga” ur ldrarna vad som dr rétt och fel omkring
ndgon specifik uppgift eller olika diskussionsdmnen. I det hdr sammanhanget, en kritisk
situation, blir fungerande undervisning mycket intressant. Sjdlva kérnpunkten &r att en
symbolisk kamp utspelas med en pafdljande forhandling om vad som dr rdtt sitt mellan
kursens didaktik och aktdrernas handlingsvanor.

Vad handlar det egentligen om? Det observerade otydliga forhallningsséttet kan vid forsta
tolkningen framstd som otydligt och inget annat, renderande en relevant kritik fran deltagarna.
Vid ndrmare analys visar sig emellertid ndgot annat. Den hér typen av kommunikations-
monster mellan larare och deltagare bildar en av de viktigaste, och paradoxalt nog, tydligaste
strukturerna for fungerande undervisning i klassrummet. Observationer bekréftar deltagarnas
bild av att larare ibland envetet végrar att upplysa deltagare om virdet med deras samtals-
insats, t.ex. att svaret pa en friga var ritt eller fel. Deltagarnas insatser bemdts med “bra”,
“hur tdnker du nu”, ”intressant”, ja ett bra forsok”, med mera. Forhéllningssittet kan ocksa
ifrdgasittas pa grundval av att deltagarna synbart inte kan svara fel inom ramen for en formell
utbildning for gymnasiekompetens/hdgskolebehdrighet.

I intervjuerna med ldrare och deltagare visar sig forklaringen vara att ménga av deltagarna har
upplevt en skolging dir de lart sig att deras spontana forsok att ta sig in i en diskussion
bemotts med tillropet fel eller nej foljt av leenden, korrigering och kanske rent av kollektivt
skratt. I folkhogskolemiljon forvintar sig flera deltagare fortfarande att mota motsvarande
brista pa respekt, men utan att det uppfylls. Flera av de sa kallade svaga deltagarna menade att
franvaron av det forvdntade var frustrerande i sig. Vissa deltagare hade attackerat ldrarnas
forhallningssitt med ordval som okunniga eller ovanligt mjékiga ldrare. Efter en tid har flera
emellertid insett att ndgot underligt trots allt pdgick. Otydligheten bar effekt som pedagogisk
eller didaktisk handlingsstrategi.

For de deltagare som borjar studierna med minst utbildningskapital &r den hir luddigheten
sannolikt en socialiserande grogrund. Den luddiga strukturen legitimerar for deltagare att det

11 paldanius (2007).
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ar viktigare att ldra sig tala i klassrummet 4n att visa sin kunskap om @mnet i fraga. Den hér
typen av praktik undanrdjer en av de storsta hindren for larande nér de géller deltagare med
mycket litet kapital. De som inte gjort ansprdk pd talutrymme tidigare mérker att det &r
accepterat att enbart forsoka sdga nagot. Om lirarna inte tog kontroll 6ver denna process med
sin prestige som insats sa skulle sannolikt de béttre forberedda deltagarna snabbt borja
reproducera monster av symboliskt vild gentemot de tysta deltagarna. Ddrmed skulle den
misstainksamma och tysta gruppen fé sina forvédntningar bekrdftade om att det dr en vanlig
skola och svara med att géra som tidigare, dvs. ldmna studierna. Nér det etablerats motiv for
att tala 1 klassrummet sa skapas ockséd motiv for att ldsa nagot av kurslitteraturen for att sen
anvénda det for att fa prova mer delaktighet och utrymme i klassrummets samtalsinteraktion.
Kan vi tolka dessa processer ndgot mer teoretiskt? Med Bourdieus begrepp for social ordning
och hierarki kan vi tolka formégan till det “naturliga” sociala spelet som deltagare bar med sig
1 kroppen fran grundskolans och gymnasieskolans klassrum som en sjdlvklar forutséttning for
hur undervisningen skall gestalta sig i folkhdgskolans kurser. Med Honneths begrepp kan
dessa vanor for det naturliga spelet, genererade i tidigare utbildning, tolkas som patogena, en
period av systematiskt icke erkinnande''’. For att dess vanor inte skall reproduceras i den
befintliga kursen anvénder ldrarna bland annat taktisk otydlighet. Arbetet med att upphiva det
naturliga spelet sker genom att alla deltagare i viss mén forlorar kontrollen. Frimst drabbas
naturligtvis de redan “kapitalstarka” deltagarna som dd forlorar mdjligheten att anvédnda de
andras okunskap for att bekrifta sin egen upplyfta position i klassrummets symboliska
hierarki. Med Honneths begrepp kan vi tolka det som exempel pé erkidnnande i dimensionerna
for réttvisa och solidaritet. Detta dr ldrares intervention och styrning i en for alla deltagare
vanlig process dir alla delar regler. Som tidigare belysts &r det sannolikt svart for enskilda
larare att orka driva en didaktisk strategi av det hér slaget. Det maste till en uppbackning fran
deras egen miljo, en folkhdgskolepedagogik, for att dstadkomma dessa handlingar och
effekter. Sannolikt dr det rimligt att se det som att de ldrare som arbetar pa detta vis sjdlva ar
medie for ndgot annat, t.ex. en lokal idealism formerad omkring ménniskosyn, en
demokratisyn, ritten att fa ldra och utvecklas som ménniska och mycket annat som ibland
tillskrivs folkbildningsuppdraget och folkhogskoleandan''®. Med lokal idealism avses ett
forhallningssitt hos aktdrerna som legitimeras pa fornuftig och kénslomissig grund av
institutionen folkhogskola, vare sig det finns sakforhdllanden som underlag eller ej. Apropa
deltagarna som belysts tidigare sa kan ett exempel pé det idealistiska forhéllningssattet provas
hypotetiskt. Anta att deltagargruppen skulle fordndras till den grad att det inte pd rationell
grund gér att bedriva en erkdnnande undervisning. Lararna kommer sannolikt att géra det i
alla fall. Mot en lokalkonservativ idealism stér 1 sd fall en flexibilitet och anpassbarhet till
fordndrade villkor.

Kan en uppldsning av tidigare nimnd samtalsstruktur om rétt/fel, duktig/dalig tolkas som
erkinnande till deltagare? Aterigen blir det en balansfriga mellan vem som kan/skall
stimuleras och inte. Den kapitalstarka gruppens mojlighet till erkdnnande for kunskap
minskar 1 den upplosta strukturens process men de erbjuds samtidigt en utmaning till
omvdrdering om hur ldrande och kunskap kan forstds. Den kapitalsvaga gruppen erkinns
tydligt och klart. De inviteras till deltagande genom processen, erbjuds en mojlighet att borja
skapa mer utbyte och erkdnnande. Honneths begrepp hjilper oss att forstd fenomenet som ett
exempel pa vad som gor en fOrvdntat patogen undervisningssituation till en erkfnnande
undervisningssituation. En omhuldad tydlighet for en kapitalstark grupp kan fér en annan
grupp vara en mur med fortryckande och sorterande funktioner. Intressant nog &r strategin
med otydlighet inte tidsbegrénsad till startfasen for kurserna. De forekommer ocksd senare.
Vilken funktion fyller de i senare faser? De deltagande observationerna strickte sig inte sd

"7 Honneth (2005a).
"8 paldanius och Alm (2009).
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langt fram i tiden men en gissning dr att det kan vara den kunskapsform som rdder bland
ménga ldrare och i klassrummen. Det vill sdga kunskapen dr som huvudsak bildnings-
orienterad, fallabilistisk och processuell, inte en administrativt definierad métpunkt.

Solidaritet, tolerans och acceptans

En viktig aspekt av det som far undervisningen att fungera i klassrummet anknyter till
Honneths tredje dimension om gemenskap och solidaritet. Helheten av data och analyser
foranleder en tolkning som anger att ldrarna bdr en orientering mot solidaritet, tolerans och
acceptans 1 habitus likvdl som att den finns inbdddad i skolformens fOrvdntningar pa
yrkespositionens utdvande. Lérarna ér ofta vil formulerade omkring vikten av gemenskap och
solidaritet i fungerande undervisning.

Vi fortsitter pd sparet med den svdrmotiverade gruppen. Flera av dem sitter helt tysta under
en lektion. Nagon av dem svarar knappt ens pa ldrares tilltal. Enligt ldrarna dr de i storst
behov av stdd och hjilp. Intressant nog sa dr det de som 1 undervisningen far minst del av
lararnas erkdnnande. Ldraren dgnar dem inte mycket uppmirksamhet. Gér inte ett sddant
handlingsmonster mot deras policy omkring att alla skall vara med och alla duger? Eller skall
det kanske ater igen fOrstds som att jag som besdkande forskare missar nigot viktigt? Det
visade sig att ldrarna i sjélva verket erkéinde dem och deras forutséttningar genom att 14ta dem
vara.

Intervjuer med lérare och deltagare visade att flera av de tysta deltagarna hade ménga problem
med sig nir de kom till skolan. De fick starta upp i sin egen takt och den forsta 6verenskomna
maélséttningen mellan ldrare och deltagare handlade om att komma dit och delta. Ett resultat
av det var att ndgon satt och ritade, en filade naglarna och en tredje tittade pa de andra
deltagarna. Observationerna visade att de svarmotiverade med tiden blev allt mer komfortabla
1 klassrummet. Individuella kontakter med ldrarna och sparsamt deltagande i undervisningen
verkade starta upp nagot som i sin tur underldttade mer avancerat deltagande, t.ex. att svara pa
larares frigor, att visa att de inte vet, att stilla en fraga till ldraren eller en deltagare i
klassrummet. Flera ldrare pdpekade under intervjuer att den hdr processen var relativt
forvantad. En del fick for forsta gdngen ldra sig att fungera i miljon och uppskatta sig sjilva
som subjekt och som position i klassrummet.'"” Miljéns erkinnandemekanismer stirkte med
andra ord deltagarna, bidrog till att ge dem ett socialt virde som innebar att de kunde ga
vidare till att ocksd hdvda sin rdtt till en plats i undervisningens samtal. Deltagarna bade
erbjods att ta del 1 samtalet och stdttades for att sjdlva tillskansa sig en “normal” plats i samtal
och undervisning. Denna dubbelriktade process ér sannolikt en grundldggande kompetens for
demokrati.

Intressant &r att erkdnnande i det hidr sammanhanget i det ndrmaste stir for tolerans och
acceptans med deras speciella forutsittningar. Frén ldrarnas perspektiv dr den hér strategin
speciell eftersom de genom att stdlla sig i “mellanrummet” maste mobilisera tolerans till
samtliga grupperingars yttringar. En tolerans for den kapitalstarka gruppens forvéning och
protester samt tolerans for den kapitalsvaga gruppens kamp for att erdvra resurserna till det
offentliga samtalet och dirmed distributionen av utbildningskapital. Ar lirarnas instillning ett
uttryck for solidaritet? Lararnas handlingsmonster dr tydligt solidariskt med den tysta eller
svaga gruppens behov och med sin egen skolform. Detta uttryck for solidaritet dr sannolikt en
viktig komponent som bidrar till en fungerande undervisningsmiljé for den tysta gruppen.
Lérarnas forhallningssatt forefaller darfor nagot mer passande for den tysta och kapitalsvaga
gruppen jamfort med den kapitalstarka gruppen. I detta avseende dr Rawls definition av

"% De forsta stegen i lirprocessen paminner en del om Batesons begrepp proto och deutero-learning, genom att

lara &mnet sa ldr man sig ocksa om att lara sig &mnet, en grund for utbildningsidentitet.
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sjalvrespekt och dess Omsesidiga betydelse for interaktion lika traffsiker som Honneths
dimensioner for erkinnande'*’. De tysta deltagarna far erkinnande genom att skapa en
vinskaplig relation till en auktoritet, de upplever att de far liknande réttigheter som de
kapitalstarka. En ldarandeaspekt som kom fram i uppfoljningsintervjuerna var att tvd ur den
tysta gruppen och en ur mellangruppen var patagligt kritiska till de omddmen de tilldelats. De
fore detta tysta deltagarna hade hort av sig till ansvarig larare och begirt omprovning. Deras
ilska kan tolkas som vanligt klagomal eller gnéll frdn nigra deltagare som fatt mindre &dn de
forvintat sig. Mer intressant i sammanhanget &r att givet var de startade sa kan uttrycken
ocksa tolkas som en forvdrvad formaga och egenmakt att vakta Over deras réttigheter i
institutionens distribution av tillgangar/virde. Om vi betraktar den fOormagan som ett
larandemal sd har samspelet i kursen haft pitaglig effekt. Formégan att vdga ta plats och vara
kritisk i1 det offentliga och formaliserade sammanhanget dr en formédga som sannolikt kan
generaliseras till ett vidgat ansvarstagande for samhéllet och dess demokratiska system.

120 Rawls (1972); Honneth (2005a).
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DISKUSSION

Vi vet att det obligatoriska och frivilliga utbildningssystemet fungerar tdmligen vidl for
majoriteten av alla barn och ungdomar i Sverige. Samtidigt sd visar tidigare refererade
rapporter att en relativt stor andel ungdomar avbryter gymnasieutbildningen i fortid. Skilen
till studieavbrott kan vara manga. Vid sidan av de som gjort studieavbrott frdn gymnasiet
finns ocksé en grupp ungdomar som av olika skil haft svirigheter genom grundskolan och i
vissa fall inte ens pdbdrjat gymnasiestudier. Vissa har deltagit i individuella program med
varierad framgdng. Flera har hanterats av olika myndigheter utan att det fungerat speciellt val.
Oavsett vilka erfarenheter deltagare biar med sig fran tidigare utbildning si forefaller
folkhogskolans kurser fanga upp maénga i eller pd vdg ut i samhéllets marginaler och med
behov att ndrma sig samhéllets legitima vandringsvigar (kvalifikationssystem). Av speciellt
intresse &r att manga deltagare som haft problem i tidigare utbildning av ndgon anledning lér
sig att fungera rimligt vil i de allminna kurserna'”'. Vad gor lirarna for att fa till en
fungerande undervisning med dessa grupper?

Studien tar sin utgangspunkt i att folkhdgskolor bdde forvirvat ett rykte om att fungera
véldigt bra frdn deltagarperspektiv samt pa senare tid fatt en allt storre andel deltagare som
tidigare haft svart med studiemotivation och studier generellt. Den teoretiskt drivna analysen
av de olika empiriska resultaten visar att det i en fungerande undervisning finns en del
didaktiska grepp som utgdr en vanligt forekommande del i en undervisning inom allménna
kurser.

Undervisning som erkdnnande praktiker

Den undervisningspraktik som é&r tydligast forekommande i observations- och intervju-
materialet beskrivs bist med begreppet erkédnnande. Dess empiriska bendmning i ett tidigare
skede av studien var bekriftelsepraktik. Anvéndningen av Bourdieus och Honneths erkénn-
andebegrepp har i den hir rapporten bidragit till att 6ppna upp och fordjupa forstaelsen for det
vardagliga ordet bekriftelse i fungerande undervisning. Didaktiska grepp som att se
méinniskan (snarare dn den outbildade, problematiska, omotiverade eleven), taktisk otydlighet
och desarmering &r analytiska och handlingsorienterade fardigheter som ryms i de studerade
folkhogskoleldrarnas vardagliga forhallningssétt. Resultaten tenderar visa god generaliser-
barhet da en médngd foredrag om resultaten pé olika folkhdgskolor dver landet givit mycket
god respons om handlingsmonstren. Darfor dr det sannolikt mer fruktbart att tala om den
erkidnnande praktiken som del av folkhdgskolans pedagogik/didaktik till skillnad frén en av
enskilda ldrare uttidnkt didaktisk strategi. Fran ett vetenskapligt perspektiv vill jag emellertid
paminna om att resultatens generaliserbarhet bor hanteras med forsiktighet.

Fungerande undervisning

I inledningen av rapporten diskuterades nagra mojliga kriterier for en fungerande respektive
en icke fungerande undervisning i folkhogskolekursernas kontext. Den empiriska studien
visade emellertid att kriterierna inte riktigt Overensstimde med praktiken. En forutsittning for
de didaktiska greppen och processerna som beskrivits tidigare &r att deltagargruppen i allmén
kurs dr heterogen i instédllning till utbildning, tidigare erfarenheter av utbildning, etnisk
bakgrund, kon och &dlder. Den fungerande undervisningen dr darfor en dialogbaserad
forhandling och ett genomfoérande mellan vad lararen driver som mal med undervisningen,
processen och deltagarnas forutsittningar. Det vore att gd for langt att pasta att lirare och
deltagare kénde till alla ndrvarande malséttningar med kursen. Manga av deltagarna och dven

12! Jonsson, Jan. O. & Gihler, Michael. (1995); Nitzler, Ragnhild; Landstrom, Inger; Andersson, Inger, M.; och
Eriksson, Ulrika (SOU 1996:75). Paldanius, Sam (2003).
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lararna hade flexibla mélséttningar som de inte nddvindigtvis delade. Lararna och deltagarna
fick helt enkelt tillsammans skapa konsensus om att arbeta mot mélen i undervisningen. En
konsekvens blev att det genererades mer eller mindre individuella mal for alla deltagare. En
heterogen mélbild inom ramar for heterogena forutséttningar, individuella mal.
Maluppfyllelse dr viktigt i dagens undervisning men ett mer passande uttryck for de flexibla
individuella mélen &r framgang. Lararna monitorerade deltagarnas progression (inte som en
linjér process) till skillnad frn att bedoma om de uppnaétt ett i forvég faststillt kunskapsmal.
Metaforiskt kan det uttryckas s& hér. Vissa deltagare kan som en del i sin resa, av olika
anledningar, ha behov att kora in i en dtervindsgrénd fast alla vet att det dr en sddan. I den hér
studiemiljon fick deltagaren “kora fel” om det fanns ett sdidant behov. Lararna guidar tillbaks
till huvudvigen igen. Lédrarnas processutviarderande forhallningssitt blir pd sd sétt en viktig
indikator for individuell progression.

Olika sammanhang i klassrummen anspelar pa att det som fungerar i undervisningen inte &r
en sjélvklar praxis. Kommunikationen &r i borjan knappast entydig eller gemensam. En del av
lararnas arbete i strdvan efter den fungerande undervisningen handlar om att desarmera
negativa och orealistiska forvintningar. For att 4stadkomma detta behdver de forstd vem den
enskilde deltagaren dr bade individuellt och kollektivt. Genom att formellt (enskilda samtal,
t.ex. handlingsplaner) och informellt (spontana méoten i1 klassrum/korridor/utomhus) inbjuda
till och genomfora dialoger skapas en kénsla for varandras positioner. Lérarens arbete handlar
ocksa till stor del om att forklara olika stoff pa olika sdtt som gor att olika deltagare forstar.
Deltagare hjilper ocksé till med att forklara for varandra. Praktikgemenskapen som metafor
for ldrandet passar véldigt bra. Flera deltagare kan ocksd vara ointresserade av interaktion
vilket innebér att ldrare maste arbeta med att forsoka fa dem att ta del av undervisningens
informationserbjudande. Ett exempel r att vissa ldrare anvédnde test och tavling som inslag i
undervisningen. Det var ett intressant inslag i ett sammanhang som sa tydlig betonade ett
allmént erkédnnande. Hur fick de ihop erkdnnande och tévling mellan deltagare med mycket
olika forutsattningar? Lararna hanterade oftast situationen med den taktiska otydligheten. Det
var deltagandet i tdvlingen som var det viktiga, inte skillnaden mellan vinnare och forlorare.
Tévling som fenomen 6kade deltagarnas intresse for &mnet men ldrarna kunde fa tavlingens
baksida, dvs. att ndgon forlorar, att forsvinna. I observationsnoteringarna finns ett exempel
nér en kvinna som fick ligst poéng i en tdvling utbrast ndgot om hur déligt det gick och sen
tittar pd alla andra, som for att f4 konfirmering om hur dalig det gatt/hon var. Intressant nog
kom ingen sddan konfirmering utan alla talade bara om vad man kunde och vad man lart sig.
Hennes beteende visade i det 6gonblicket en fundamental forvirring och svérighet om hur hon
skulle tolka det som uteblev. Lérarna lyckades med andra ord att styra klassrummets
diskussion till teman som var erkédnnande pa ett uppbyggligt sitt.

En viktig insikt var att den fungerande undervisningen i de allménna kursernas klassrum
borde betraktas som en form av mellanrum jimfort med de uppstillningar av ytterlighet jag
gjort i borjan av texten. Undervisningspraktiken innebér saledes ett spanningsfilt mellan en
icke-fungerade och en (vil) fungerande undervisning. Lérarnas forhéllningssitt med att
forsoka nad var och en av deltagarnas forutsittningar nddvindiggdér dynamik och flexibilitet
och utesluter dérfor enklare former av rationella planer samt mekaniska uppldgg. Léararna
talade ocksd om en oro dver att det nidr som helst kan sluta fungera. Det som fungerar &r
aldrig helt stabilt, det dr ett konstant arbete med att halla det fungerande. Det var speciellt
tydligt under den forsta delen av terminen. Senare i kursen ndr deltagares utbildningsidentitet
utvecklats och formeras som en del av agentens dispositioner uppstir en stabilare undervis-
ningssituation. Deltagarna bdr da en kénsla och kompetens for undervisningens sociala spel
som liknar ldrarens fOrvintningar och ldraren har anpassat sig till deltagarna. Ett lokalt
grundldggande socialt konsensus har genererats och blir grundplat hos deltagarna, ett viktigt
steg, till att acceptera samhillets sociala kontrakt.
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Behovs det speciella lirare for att fd det att fungera?

Bland de varianter av erkéinnande som identifierats i undervisningen figurerar lraren som en
central gestalt. De centrala aspekter som gér igen i empiriska exempel dr ldrarens handlings-
frihet att anpassa sig till rddande forutsittningar och utifrdn det generera en gemensam
larpotential. Hur gér det till? Behovs det speciella pedagoger for att klara det? Det som léter
enkelt hir dr sannolikt ett uttryck for en avancerad kunskap, en sé kallad tyst och fronetisk
kunskap. Det behovs en praktisk klokhet, en vil utvecklad omdomesformaga for att konstruk-
tivt kunna (be-)moéta olika deltagare, deras uttrycksformer och behov i en gemensam
undervisningssituation. Resultaten indikerar att den formégan dr avgdrande for att det skall
uppstd en fungerande undervisning. Férmagan att se den andre och dess (dolda) potential &r
en tydlig erkdnnande arbetsform som behover anknyta till alla olikheter. I ldrarens
forhéllningsétt finns ett 1 forvdg definierat ideal om (alla) manniskors potential, behov av och
rétt till erkdnnande. Med Honneths begrepp kan ldrarnas forhallningssétt forstds som en vilja
att skapa ett kollektiv genom att utan (tydliga) forbehdll erkénna deltagare vid kontakt-
skapande. Den professionella relationen i undervisning gor en “forbehallslos” mekanism
extraordindr. Det forbehallslosa forhdllningssattet kan kontrasteras med ett tankeexempel av
larare med forbehall. Lararen har da ett stramare forhdllningssatt och ar villig att erkédnna mot
en tillrackligt god prestation. Den professionella relationen ar da strikt utbytesbaserad. Om
dessa deltagare moter ett tydligt prestationskrav i borjan av kursen sa passar det perfekt med
deras forvintningar om hur en vanlig skola fungerar och da havererar sannolikt den
fungerande undervisningen. Den erkdnnande praktiken &r emellertid inte forbehéllslos, dven
om ldrarnas forhllningssitt tenderar att visa upp det. Forbehallen finns dir men kommer till
uttryck genom hela deltagargruppens gemensamma resa under kursens géng. Regler for tanke,
tal och beteende utvecklas av gruppen och de som befinner sig ldngst frén utbildning kan pa
sd sdtt langsamt nidrma sig kollektivets handlingsnormer. Intressant nog triffar Bjork och
Uljens filosofisk-pedagogiska paradox tdmligen exakt den empiriska miljons pedagogiska
betingelser. Det finns en tdmligen stark institutionell ordning som styr deltagarna i en viss
riktning under kursens gang samtidigt som det praktiska arbetet mellan ldrare och deltagare
uppfattas som fritt fran auktoritet och styrning. For att ldna en metafor frin Adam Smith kan
man séga att det i klassrummen finns en mjuk osynlig hand'* i termer av riktade erkdnnanden
som fér enskilda deltagare att pd ett bildningsorienterat sétt sjidlva vélja en viss riktning. Detta
monster dr studiens huvudresultat omkring en sér-skild folkhdgskolepedagogik.

For att de hér processerna skall fungera maste det finnas ett stod fran verksamheten, fran
folkhogskolan och i forlangningen garanterna for verksamhetens existens, huvudménnen och
staten. Handlingsfriheten méste ha en legitimitet i verksamheten. Om sérartsfrdgan kopplas
till lararnas forhdllningssédtt genom ett institutionellt perspektiv s& pédverkas ldrarnas
orientering av att institutionen forsoker skapa sin verksamhet med utgdngspunkt i sin
tradition, 1 uppdraget och utifrdn omgivningsfragor som ldrarrekrytering och sdkande
deltagare. Den institutionella orienteringen har dérfor en Overgripande paverkan pa
undervisningssituationen.

Identitetsutveckling och bestindighet

Deltagarna utvecklar identiteter under kursers gang. De bygger upp en utbildningsidentitet
som har potential att fungera i andra utbildningssammanhang. En viktig problematiserande
fraga dr om dessa identiteter kan antas vara bestéindiga eller om de upphdr nér deltagarna
lamnar folkhdgskolans miljo? Bourdieus begrepp erkdnnande har bidragit till att forstd hur
processerna dir deltagare genererar visentliga virden/kapitalformer gar till'>. Honneths

122 Smith, Adam (2005, s. 364).
123 Bourdieu (1986, 1998).
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identitetsbegrepp bygger pa en stindigt pagdende process i relation till de olika dimensionerna
for erkdnnande i olika miljder'>*. Om vi hardrar Honneths tes nigot si far det konsekvensen
att en identitet genererad i en miljo med specifika (séregna) erkdnnandemekanismer endast
kan fungera vél i den miljon. Nér deltagaren ldmnar folkhdgskolans miljé och tridder in i en
annan utbildningsmiljo sa blir frigan om det finns motsvarande erkdnnandemekanismer dér?
Om motsvarande mekanismer saknas sa dr frdgan hur identitetsarbetet skall ske? Kan
identiteten anvénda andra erkdnnandemekanismer? Vi behover ga tillbaka till Bourdieu igen.
Flera av deltagarna bér handlingsvanor som beréttar att de dr disponerade pé ett visst sétt 1
undervisningsmiljon. I forandringen till att bara dispositioner for utbildningsmiljén behdvs en
komponent av bestindighet. I rapporten har beskrivits hur erkdnnande kan fordndra
handlingsférmagan i relation till undervisningens olika samtalsémnen. Erkénnandets situatio-
nella karaktir far hos deltagaren en bestdndighet pd grund av att “lyckade” utbyten genererar
ett behov av mer erkdnnande. Detta dr i grunden en konsekvens av att individen, enligt
Bourdieu soker sin rétta position (plats) i forhdllande till 6vriga individers positioner. I
samband med varje lyckat utbyte véxer individens fortroende for sin nya handlingsformaga.
Sjalvfortroende innebdr en starkare orientering mot “bridging” och nya mdjligheter till
erkdnnande. Att soka nya mdjligheter till erkdnnande innebér emellertid inte att identiteten far
en sjilvklar bestandighet i nya miljder, till exempel ett universitet, speciellt inte om de
tillgingliga erkdnnandemekanismerna &r villkorade med prestationer eller beteenden som
individen inte bdr med sig. Teoretiskt skulle universitetsmiljoer kunna strypa tillgdngen pa
erkdnnande for dessa deltagares vardagliga identitetsarbeten. Ett identitetsarbete som pagatt
en lidngre tid och blivit del av individens handlingsdispositioner innebér emellertid en tydlig
bestindighet i forhallande till nya miljoer. Identiteten forankrad i handlingsdispositioner och
mentala schemata ger individen tid och mdjlighet att forsoka tilldgna sig den nya miljons
koder, etablera nya nétverk, anknyta till nya erkdnnandemekanismer bland studenter. Med
Putnams begrepp socialt kapital innebdr forédndring genom utbildning att deltagare i
klassrummet blir alltmer “bridging”-orienterade, att de vill ldmna den sociala position de
tilldelats och skapa en ny position i relation till dvriga aktdrer. En konsekvens av att inta en
ny position dr att individen bade utsétter sig for en risk att misserkdnnas och far mojligheten
att utveckla nya kompetenser och generera mer kapital och eventuellt nya former av kapital.
Om de nya miljéerna anvénder sig av gruppbaserad undervisning fungerar det sannolikt bist
for dessa deltagares identitetsarbete. Med Bourdieu och Honneth tillsammans far vi en
mdjlighet att forstd hur deltagare pd ett komplext sétt utvecklar en ny identitet, kultiverar
kompetenser och dessutom skaffar sig en relativt stabil handlingsorientering for intrdde i nya
miljoer. Dessa kan till exempel inkludera tydligare individuella mélbilder, vaga ta initiativ,
studiestrategiska beteenden, nitverkande, med flera.

Om vi antar att manga deltagare har som mél att ta en hogskoleexamen sa leder analysen fram
till f6ljande: Om de beskrivna deltagarna gor sin dvergang till hogre studier for tidigt s okar
sannolikheten for studieavbrott. Om de gor sin dvergang till hogre studier efter tillrdcklig tid i
folkhogskolan s& okar sannolikheten for framgéng. Om de stannar for ldnge i folkhdgskolan
sa okar sannolikt risken for studieavbrott igen. Det dr en konsekvens av att folkhdgskolan som
alternativ skolform inte fullt ut matchar hogskoleutbildningens praktik, en sdregenhet.

Sdrartsfragan

Sérartsfrdgan sd som den diskuterats av forskare och representanter for folkbildning géller
egentligen hela folkbildningen. Folkhogskolor i en allmdn mening har ndgot speciellt dver
sig. Det tror jag att alla som besdkt en folkhogskola ute pa landsbygden kan stélla upp pé. Pa
landsbygden bidrar hela miljon till kénslan eller stimningen, men hur ar det med

'2* Honneth (2005a).
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folkhogskolor 1 stader? Hér kan ésikterna borja skilja sig at. Gar det att skilja mellan ett besok
1 en folkhdgskola eller ett ldrcentrum, kanske en kommunal vuxenskola? De som har tidigare
erfarenhet av folkhogskolor upplever sannolikt en speciell kénsla direkt knuten till
folkhogskolan. Men hur dr det for de som saknar erfarenhet?

En annan aspekt som sannolikt &r kopplad till sirartsfrdgan &dr folkhdgskolepedagogik. Finns
det en speciell form av pedagogik, en sérart som visar sig i folkhogskolan rum och klassrum?
Den hir studien inkluderar endast data frén tva folkhogskolor och dérfor kan det endast bli en
fraga om att forsoka identifiera och beskriva olika (sér)drag vilka mdjligen kan visa sig giltiga
i en komparativ studie. Den hédr rapporten lyfter kanske frimst arbetet med att erbjuda
ménniskor en chans till utbildningskapital. En del av det speciella i sammanhanget dr att
folkhogskolan forefaller utgd fran att alla individer inte vare sig arbetar eller lir sig pd samma
satt. Ett karakteriserande drag dr att undervisningen erbjuder utrymme for olika personligheter
och sétt att vara i strdvan efter en hogskolebehdrighet. Som tidigare ndmnts fanns i
undervisningen en stor betoningen pa erkdnnande av deltagarnas uttryck. Detta fokus pa de
enskilda deltagarna kontrasterades av en stark betoning pd det kollektiva. Under studiens
forsta ar upplevdes individfokus och kollektivt fokus som motstridiga. Den forldsande
insikten var mal/medel begreppen. Lirarna tar kollektivet som utgangspunkt nér de fokuserar
pa individerna. Kollektivet dr darfor bade utgadngspunkt och mal medan individen dr medel
och mal. Malet ar att fi individen att vidxa, utveckla sina egna resurser. Genom att fa
individen att i borjan tolerera och senare acceptera sin position i skolans och klassens
kollektiv uppstar en omfattande paverkan av erkdnnandemekanismer som formar individens
sprak och identitet till en for klassrummet lokal utbildningsidentitet. Teoretiskt genererar
erkdnnandemekanismerna viarden och handlingskompetens 1 individers dispositioner/habitus.
Individen fér pa sa sitt formagor att formulera sig om sin rétt och sitt ansvar i kollektivet. Nér
de ndrmar sig slutet av kursen har identiteten och dessa handlingskompetenser satt sig och de
kan jamfort med tidigare fungera i samhillets olika system pd legitima och forvintade sitt.
Hir framkommer en mdjlig paradox omkring sérart. Ett viktigt kriterium for den fungerande
undervisningen i folkhdgskolan, forvisso avgrénsad till allménna kurser, &r att kurser och
undervisningspraktiken behover dga en matchning mot samhéllets strukturer. Om en sérart
forstiarks sd kan vi undra om inte sdrarten kan bli ett hot mot kursernas matchning med
sambhillets strukturer. Det kan vara en frdga for narmare studier i framtiden.

Studiens huvudsakliga svar pa sdrartsfrdgan dr att den definitivt bor undersokas, gdrna med
mindre konventionella forskningsdesigner. Givet studiens nagot magra underlag om sérart vill
jag slutligen ge ett svar om sérartens vara eller icke vara som hénvisar till skillnaden mellan
texten och lasaren. Om de processer och olika element som presenterats tidigare i texten exakt
overensstimmer med ldsarens erfarenhet av en annan verksamhet som inte dr folkhogskole-
baserad sa dr svaret att inga speciella (sér)egenheter upptickts. Om ndgot litet av det
beskrivna forefaller sdreget mot det ldsaren dr van vid sd finns grund for nagon form av
olikhet och eventuellt en sdrart. Skulle det beskrivna avvika mycket fran ldsarens vanor och
dessutom med systematik och en bestdndighet Over flera skolor s& innebédr det en distinkt
grund for sdrart. Den svara fragan dr hur mycket sdregenheter som behdvs och gentemot vad
for att vi skall benimna det, en sérart pa goda grunder?
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