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Sammanfattning

I den hér vetenskapliga essén vid Centrum for praktisk kunskap har jag undersokt min kénsla
av kluvenhet och frustration 1 mitt yrke som gymnasieldrare i svenska. Dessa kénslor
gestaltas 1 tva moten med elever, ett mote med en klass dé jag presenterar ett nytt
romanprojekt och ett med eleven Lilly som inte hinner med att ldra sig i sin egen takt, utan
tvingas ta bort kurser for att orka med.

Frustrationen och kluvenheten har sitt ursprung i en kinsla av att inte kunna vara den larare
jag vill. Det grundar sig 1 att vara i konflikt med den kunskapssyn och det sprak som finns i
laroplanen GY 11 och att vdrna om det skonlitterdra spraket och den kunskap som
skonlitteraturen ger. Genom att undersdka begreppet fronesis med hjélp av Aristoteles och
Fink hittar jag analogier med hur skonlitteraturen fungerar 1 ldsaren och dven hur fronesis
fungerar 1 ldraren som fostrare av goda medborgare. Med hjilp av filosofen Gadamer ser jag
tolkningen av text som en vig till kunskap och den hermeneutiska dimensionen av fronesis.
Vidare tar jag dven hjdlp av forfattarens Knausgérd och litteraturprofessorn Toril Mois syn pé
skonlitteraturen som ett sétt att bli uppméirksam pa spraket, virlden, livet och sig sjilv. Aven
hér hittar jag fronetiska drag hos skonlitteraturen.

Essdn utmynnar i en idé om att skonlitteraturen har ndgot fronestisk dver sig. Den
framhéller ocksé att skonlitteratur har en viktig plats i svensk skola for att vi ska fa vara

erfarande och kunskapande subjekt och inte endast mitbara objekt.

Nyckelord: fronesis, skonlitteratur, den hermeneutiska dimensionen av fronesis, bildning,

tolkning, uppmérksamhet, kunskap

Abstract
Title: Aren't we in school to learn? A high school teacher's reflection on knowledge,
literature, and phronesis.

In this scientific essay at the Center for Practical Knowledge, I have investigated my feeling
of ambivalence and frustration in my profession as a high school teacher of Swedish. These
feelings are embodied in two encounters with students, one with a class where I present a
new novel project and one with the student Lilly, who does not have time to learn at her own

pace and is forced to drop courses to keep up.



The frustration and ambivalence originate from a feeling of not being able to be the teacher
I want to be. It is rooted in a conflict with the knowledge perspective and language found in
the GY 11 curriculum, and the need to value the literary language and knowledge that
literature provides. By examining the concept of phronesis with the help of Aristotle and
Fink, I find analogies with how literature functions in the reader and also how phronesis
functions in the teacher as a nurturer of good citizens. With the help of the philosopher
Gadamer, I see the interpretation of text as a path to knowledge and the hermeneutic
dimension of phronesis. Furthermore, I also draw on the author Knausgérd's and literature
professor Toril Moi's views on literature as a way to become attentive to language, the world,
life, and oneself. Here, too, I find phronetic features of literature.

The essay culminates in an idea that literature has something phronetic about it. It also
emphasizes that literature has an important place in Swedish schools so that we can be

experiencing and knowledge-creating subjects and not just measurable objects.

Keywords: phronesis, literature, the hermeneutic dimension of phronesis, education,

interpretation, attention, knowledge.
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Klassrummet

Det finns ett spér av illamaende i kroppen nir jag forbereder mig for dagens forestéllning.
Illam&endet &r en blandning av pockande visioner, misstro till den egna forméga och
forvantan. Forvantan. Hur kommer stimningen vara idag? Vilka ar sjuka och hur kommer

romanen tas emot?

Skrap av stolar moter mig i klassrummet. Men annars ér det tyst. Mitt “Hej” besvaras knappt,
bara av de tvi eleverna som alltid stottar mig 1 ett tyst forbund. Jag vet inte om det forbundet
frén deras sida bygger pa en strategi for att fa sd bra betyg som mojligt eller en genuin kénsla
for min person och mitt imne. Ar jag en person eller ett imne? Ibland vet jag inte sjilv.
Kanske inte eleverna heller. Jag lagger mina papper pa katedern, eller pa bordet vid tavlan.
Kateder har jag inte mycket till 6vers for. Jag forsoker anpassa innehéll och upplagg efter just
den hir klassen. De dr ansedda som en problematisk klass. Dalig dynamik, svara att fa igdng
och méanga elever med problem, béde 1 och utanfor skolan. Jag kan halla med om den bilden.
Samtidigt tycker jag om dem. Kanske kénner jag igen mig i dem? Romanen de nu ska fa l4sa
ar ett medvetet val. Det ar Frdmlingen av Albert Camus. Jag vill att de ska ldsa en klassiker
nu. Tidigare har vi ldst romaner som legat ndrmre deras virld och eventuella fritidslasning.
Frdmlingen dr en roman med en passande kombination av ett relativt enkelt sprak och ett
existentiellt, och om man vill avancerat, innehdll. Den kan ldsas pd manga nivaer.
Huvudpersonen, Meursault, 4r dessutom inte en sdrskilt sympatisk person, vilket dr en
intressant Ovning. Jag langtar efter att hora elevernas tankar om romanen, sirskilt frén de
arliga. De som inte satsar pd betyg. Jag vet inte om de givit upp hoppet om hdgre betyg eller
skiter i det. Kénslan av kluvenhet forfoljer mig. Jag tittar ut dver klassrummet och tdnker pa

tondren, ambivalensens tid. Den tid i livet d& de motstridiga kdnslorna ofta ar 6vervéldigande.

Den svarta whiteboard-pennan gnisslar mot tavlan nar jag skriver upp dagens lektion 1
punktform. Det ser futtigt och platt ut, samtidigt ganska langt och trikigt. Hur kan detta
visiondra upplégg se sa banalt ut? Men tydlighet och struktur gar fore kreativitet och visioner.
Eller? Jag dlskar att planera och fundera hur ett moment och en lektion ska utformas. Vill
med hjilp av skonlitteratur skapa utrymme for samtal, tankar och experiment. Hér vill jag
skapa en nyfikenhet hos eleverna, en mdjlighet att diskutera hur det &r att vara médnniska och
kanske fa syn pd nya infallsvinklar pa livet och tillvaron. Jag vill att de via skonlitteraturen

ska fa mojlighet att skaffa sig en blick och ett sprdk som kan beskriva deras egna tankar. En



slags utforskande process. Dessa tankar fanns med mig nér jag bestimde mig for att bli larare
for drygt femton ar sedan. Samtidigt vet jag idag att allt ska struktureras, forklaras och
kopplas till betygskriterier. Sarskilt for de elever med funktionsvariationer eller behov av

sarskilt stod. De behover ramar, struktur och powerpoints 1 forvag.

Powerpoints — de dr som punkterna pd tavlan , en forminskning och mekanisering av en hel

virld, en glimrande vérld av ord, tankar och text. Anda 4r det normen. Man ska ha dem och

lagga ut dem pé digitala plattformar sé alla elever kan ta del av dem. De ska skapa tydlighet.
Men vad sédger dessa presentationer egentligen? Punkterna hamnar pa nagot sétt mellan mig
och eleverna. Skapar ett avstind mellan oss och en kontur runt &mnet. Men ér det en

definierande kontur som uppstar hir? Det kéinns mer som en trdng kostym.

Mina punkter pa tavlan ska i forvag visa eleverna vad som kommer att hinda och vad de var
pa under denna lektion. Punkten: “Genomgéng av modernismen” {6ljs av “Introduktion av
romanen” fOr att sedan avslutas med “Lésning och diskussion”. Tanken dr att ga fran det
storre sammanhanget till situationen och texten. Grunden till punkterna finns 1 &mnesplanen
for Svenska 2.! Jag tittar pd tavlan. Detta ir intressant innehdll s varfor kiinns det dndé inte
ritt? Punkten “Genomgang av modernismen” star for en ambition att ge eleverna ett
sammanhang till romanen, nér den skrevs och vilka tankar och samhillsfenomen som kan
skonjas i texten. Det ska tridna eleverna i att se pa skonlitteratur ur ett litteraturhistoriskt
perspektiv. Jag tdnker for mig sjélv att det kanske ocksa handlar om nigot annat; att visa att
vi alla lever 1 en given historisk situation, att vi som individer &r historiska varelser. Under
punkten “Presentation av romanen” &r tanken att eleverna ska fa en kort introduktion av
romanen Frdmlingen och dess forfattare Albert Camus. Camus var existentialist och umgicks
med Jean Paul Sartre och Simone de Beauvoir. Har tinker jag att vi kort ska ga igenom nagra
av existentialismens tankar om livet utan en gud, synen pd ménniskans ansvar for sitt eget liv
samt livets meningsloshet och absurditet. Under punkten “Lésning och diskussion” finns en

tanke om att vi efter gemensam lasning av forsta kapitlet av romanen ska fundera 6ver och

] &amnesplanen for Svenska 2 star det att eleverna i det centrala innehallet forvantas dgna sig at
“Svenska och internationella forfattarskap, saval kvinnliga som manliga, och skoénlitterara verk, vilket
aven inkluderar teater samt film och andra medier, fran olika tider och epoker./.../ Relationen mellan
skonlitteratur och samhallsutveckling, dvs. hur skonlitteraturen har formats av férhallanden och
idéstromningar i samhallet och hur den har paverkat samhallsutvecklingen.” (2010) Samtidigt som de i
nasta punkt ska agna sig at. “Skonlitterara verkningsmedel. Centrala litteraturvetenskapliga begrepp
och deras anvandning.” (2010)



diskutera huvudpersonen Meursault. Vad far vi for intryck av honom och varfor far vi det?
Hir finns en mojlighet for eleverna att beskriva sitt “mote” med denna person och ocksa sétta
ord pa hur hans beteende, reaktioner och handlingar paverkar deras bild av honom. Dialogen,
samtalet dr en viktig aspekt. Det handlar inte bara om att beskriva sin egen upplevelse, utan
ocksa att hora andras tolkningar och lata dessa upplevelser motas i sina likheter och olikheter.
Jag inser nér jag stér dir vid tavlan att det dr denna punkt jag lédngtar efter och ser fram emot.
Det dr den del av uppldgget som jag vet har mojlighet att {4 tag i eleverna. Det kidnns
dessutom fel att 1ita elevernas egna upplevelser och diskussioner hamna pa slutet av ett

langre lektionspass och att tiden till detta formodligen inte ens racker till.

Jag suddar ut en felskrivning pé tavlan med handen sé att den blir svagt gra pa insidan.
Tydlighet i form av forklarande punkter. Jag undrar vad Sokrates skulle sdga om det? Skrev
han tydliga instruktioner? Nej, han forknippas snarare med sin sokratiska samtalskonst som
ar ett gemensamt utforskande av en friga tillsammans med sin elev. Utifran detta perspektiv
inser jag att jag &r illa ute denna gdng med mina “fortydligande” punkter pa tavlan. De som
daremot skulle applddera mig déir jag star vid tavlan och strukturerar upp lektionen i punkter
ar var tids skolutvecklare och manga samtida skolpolitiker. Allt ska kunna forstas logiskt och
helst kunna maétas och vigas. Vi ska gora tydliga uppldgg och sedan logiskt komma fram till
passande betyg. Alla ska kunna se och forsta, allt fran elever och fordldrar till kollegor och
media. Att reducera lektioner och ménniskor till siffror och bokstéver, att kartligga det som

ar dynamiskt, kunskapen. Det dr en stor och komplicerad uppgift. Kanske rent av omojlig?

Instinkten framme vid den vita tavlan sdger mig att vi borde ga ut, klassen och jag, springa
vaggarna for det hiar rummet. Sitta oss pa caféet utanfor biblioteket, dricka kaffe och himta
ut bocker fran biblioteket som vi ér intresserade av, ga en promenad i skogen och diskutera
sprékliga formuleringar. Stélla fragor och l14ta dem svédva ovanfor oss 1 skogen under en ldng
tystnad. Men vad har det med kunskapskrav och betyg att gora? Luften kénns redan kvav, det
luktar svagt av Redbull och varm fot i gymnastiksko. Jag gar for att kolla
ventilationsknappen. Den dr pa. Det dr en stindig fraga pd personalmétena. Luftkvaliteten i
klassrummen. Beror det kanske pa att klasserna har véxt fran 28 till 34? Eller pa att
fastighetsvdrden inte skoter ventilationssystemet? Jag ténker att det dr symboliskt. En
metafor. For tillvaron. I klassrummet. Precis som Stagnelius dikt “Till Forruttnelsen” som vi
laste 1 det hir klassrummet for ett par veckor sedan, en begravning beskriven som ett brollop.

Eller kanske ett brollop beskrivet som en begravning?



Forruttnelse, hasta, o dlskade brud,
att bidda vart ensliga lager!

Forskjuten av vérlden, forskjuten av Gud,
blott dig till férhoppning jag édger.

Fort, smycka var kammar — pa svartklddda baren

den suckande dlskarn din boning skall né.

Fort, tillred vér brudséng — med nejlikor varen
skall henne besa.

Slut 6mt 1 ditt skdte min sméktande kropp,
forkvav 1 ditt famntag min smaérta!

I maskar 16s tanken och kinslorna opp,
i aska mitt brinnande hjérta.

Rik ar du, o flicka! — i hemgift du giver

den stora, den gronskande jorden &t mig.

Jag plagas hiaruppe, men lycklig jag bliver
darnere hos dig.

Till vdllustens ljuva, fortrollande kvalm
oss svartkladda brudsvenner folja.

Var brollopsséng ringes av klockornas malm,
och grona gardiner oss dolja.

Niér stormarna ute pa varldshavet rada,

nér fasor den blodade jorden bebo,

nér fejderna rasa, vi slumra dock bada
i gyllene ro.

Forsta gdngen jag liste dikten sjdlv var for 6ver 30 &r sedan och dé kéndes den pretentids.
Onodigt krdnglig och hogtravande, som att den inte ville forstds. Vem orkar med sént? Men
den har véxt under arens lopp och nu aterkommer jag till den regelbundet i min undervisning,
som den dér dagen for ett par veckor sedan med den hir klassen dé vi hade en ovanligt
intensiv och engagerad lektion. Nu slér den mig med full kraft dar framme vid tavlan med sin
ofantliga, okuvliga langtan. Vad ar det for langtan egentligen? For Stagnelius verkar det vara
en langtan efter ett mote. Ett mote med den élskade eller med doden. I det harda ljuset fran
takbelysningen ser jag mig sjélv i ljuset av texten. Min ldngtan blir synlig. Synlig 1 sina
overdrivna former som har sa lite att gora med min ganska beiga och nedtonade
klassrumstillvaro. Men den vibrerar dér i1 det oforenliga. I spanningen mellan forsoket att
tydliggora lektions- och kunskapsinnehallet i punkter pd tavlan och 6nskan om att sprianga

klassrumsvéggarna.

I det kvava rummet slés jag ocksa av hur mycket jag dlskar mitt klassrumsliv och min klass,

men vad dr det att dlska? I Stagnelius dikt gestaltas dodslangtan som ldngtan efter en blivande



brud, det vill sdga som ldngtan efter den &lskade. Vid en forsta anblick kéinns min och

Stagnelius ldngtan visensskilda. Vad har denna svulstiga, nedbrytande, kroppsliga och bitvis
sexuella ldngtan hos Stagnelius med mitt lararliv att géra? Jag kénner pa manga sétt inte alls
igen mig 1 fraser som “Slut dmt 1 ditt skdte min smiktande kropp, forkvév 1 ditt famntag min
smadrta!”. For mig riktas begiret mot den hir klassen. De &r svéara att na, svéra att forsta. Det

ar kluvet, som mitt illamdende innan lektionens bdrjan, en blandning av forvéantan och ridsla.

Jag plockar bland mina papper och ser text overallt. Det slar mig att skriften som fenomen
har ménga ansikten. Pa sé sitt dr text eller sprak inte alls ndgot enhetligt. Nu visar de tva av
sina ansikten tydligt for mig, ett jag skyr och ett jag begér. Punkterna pé tavlan, spréket i

powerpointen eller ldroplanen och dikten av Stagnelius.

Jag tittar upp fran mina papper och moter ett hav av ansikten, en del med blicken riktad mot
mig, andra tittar ner i en skdrm, antingen en dator eller en mobil. De sitter dér och véntar pa
mig. Alla dessa individer med sina kénslor, sin ldngtan och sina individuella upplevelser av
vér tillvaro 1 klassrummet. De ér kluvna, bade barn och vuxna pd samma gang. Jag mar

fortfarande lite illa.

Lilly

Mina tankar dr inte riktigt samlade efter formiddagens lektioner. Nagra tradar hinger kvar i
huvudet och svinger lite. Hur landade den dér texten hos klassen? Var min genomgéang for
lang? Hur mér Valter, egentligen? Jag drar lite 1 den stickiga trdjarmen som har &kt upp och
ligger 1 veck vid armbagen. Det dr mitt pa dagen, precis efter lunch ndrmare bestdmt. Vi sitter
hos specialpedagogen, Lilly och jag. Lilly och specialpedagogen Mona pratar om den senaste
tiden i skolan. De har haft kontakt férut. Mona antecknar vant pa sin dator och Lilly pillar lite
med sina hdnder och pratar intensivt och ryckigt. Naglarna pryds av flagnande morkblatt
lack. Bordslampan stir mellan dem. Lillys nyfargade svart har blanker i lampljuset. Hon drar
upp sina smala axlar. Tygviskan hinger pé stolen och dr utsmyckad med nagra pins, “Stoppa
kérnkraften!” och ett fredsmaérke.

— Jag blir for trott. Jag hinner inte med, sdger hon och tittar pa specialpedagogen som nickar
forstaende och antecknar.

Lilly skrattar till lite tyst. Jag kidnner igen de sma skratten och ler lite. Samtidigt som en oro

gnager 1 mig. Jag dr inte forvanad 6ver det Lilly sdger. Det dr tredje aret jag &r mentor till



Lilly och undervisar henne i svenska. Nir Lilly borjade gymnasiet var det med stor oro och
rddsla. Hon péstod att hon aldrig skrev. Sedan har det lossnat. Hon skriver och har gott om
vénner, men dr ofta stressad och hamnar efter. Vi har haft manga méten med en orolig
fordlder forsta aret och hon utreddes pa egen begéran och fick diagnosen ADD. Periodvis har
hon medicinerat. For ndgon vecka sedan stoppade jag henne i korridoren for att hora hur hon
mddde. Jag fick bara en skakning pd huvudet till svar. Jag frdgade om vi skulle borja triffas
igen fOr att planera och nu sitter vi hér, hos specialpedagogen. Rummet ar kallt men virms
upp av bordslampans mjuka sken. Jag bryter in.

— Vad ér det som stressar dig mest?, fragar jag.

Lilly tittar snabbt pa mig och stracker handen mot en penna pé bordet.

— Det dr for manga saker pd en gdng, men samhéllskunskapen ar virst, sdger Lilly lite hackigt
och fortsitter att berédtta om hur hon ofta behdver ga hem och vila efter dessa lektioner. Hon
vander sig till mig och beréttar om hur hon inte hunnit klart med fragorna pé provet.

— Det var tre fragor pa en lektion och tva fragor pa nésta och jag hann bara med tvé fragor allt
som allt.

Hon tittar ner och det annars livliga kroppsspraket stillnar. Jag lutar mig framéat och séger.

— Ja, men vi kan vil frdga lararen om du kan fa gora resterande fragor vid ett annat tillféalle?
Lilly tittar upp pa mig. Tar sats igen och ler.

— Ja, det vore kanske bra, men nér ska jag hinna det?

— Vi kan titta 1 ditt schema hér, sdger specialpedagogen hjidlpsamt.

Lilly och specialpedagogen Mona pratar om passande tider. Jag funderar pad om det ar ratt.
Jag har sett Lilly i flera &r nu och vet att hon ofta gor ett fantastiskt bra arbete, om hon fér tid
pa sig. Forra ldsaret plockade vi bort uppgifter i svenska sa hon inte behdvde gora sd manga.
Det fungerade och hon ldmnade bland annat in en djuplodande litteraturanalys av Den unge
Werthers lidanden som imponerade 1 sin insiktsfullhet. Men hon var ocksa tvungen att hoppa
av flera kurser for att orka med. Nu verkar hon och specialpedagogen vara inne pd samma
atgdrd igen. Jag tittar pa IKEA-klockan pa vaggen ovanfor Lillys huvud. Det dr bara sex
minuter kvar tills Lillys lektion bdrjar och dven till min nésta lektion.

— Ska vi kanske be samhillskunskapslararen att plocka bort nagra av frdgorna, séger jag i ett
forsok att komma vidare och avsluta samtalet.

Lilly rycker till och ser tvivlande pa mig och sedan pé specialpedagogen.

— Jag forstar inte. Jag vill ldra mig och forstd. Men jag hinner inte det i skolan. Allt gér for

fort. Ar det inte meningen att man ska gé i skolan for att lira sig?

10



Det blir knédpptyst i rummet. Monas tangentbord tystnar. En tomhet sprider sig 1 mig.
Specialpedagogen Mona finner sig tillritta forst.

— Du har helt rdtt Lilly, du har helt ritt. Men vi har hamnat ndgon annanstans idag.

Lilly pillar med pennan och tittar ner. Jag tdnker pa hur mycket jag har lart mig av Lilly.

— Du ér klok Lilly och det du sdger stammer. Klart att du ska ga i skolan for att ldra dig. Det
dr ett inte alls bra att du kidnner sahér, men...

Jag tystnar och tittar pa klockan igen. Lilly ser min blick och tittar ocksé upp mot det
tickande uret. Hon flyger upp, rafsar ihop sina saker. Proppar ner halsduk, en roman, Asa
Lindeborgs Mig dger ingen, och ett pennskrin i den redan fulla och lite solkiga tygkassen.
Hon tittar snabbt pa oss.

— Jag maste g nu. Men hur gor vi? Hur ska jag géra med samhéllskunskapen?

Jag svarar snabbt att jag tar kontakt med samhéallskunskapslararen for att hora hur vi kan 16sa
detta och att vi far prata vidare om vilka kurser som eventuellt ska tas bort. Samtidigt som jag
reser mig kastar jag en blick pd Mona som antecknar pa sin dator. Hon tittar upp.

— Vi far uppritta ett dtgirdsprogram. Jag kallar till ett nytt mote inom en snar framtid.

Lillys blick flackar lite.

— Ok, hejda ,sdger hon lagt och sedan ldmnar hon rummet.

Jag samlar ithop mina papper, ursiktar mig och skyndar ut. Det dr tvd minuter till nésta
lektion och jag har inte med mig ritt papper. Lingre fram i korridoren skymtar jag Lillys

smala gestalt som skyndar med tygvéskan guppande pé axeln.

Smartpunkten och fragorna

Den gemensamma ndmnaren i mina tva gestaltningar adr den kluvenhet som jag upplever i
mitt uppdrag som lirare. A ena sidan vill jag ge mina elever kunskap om att vara ménniska
genom att bland annat ldsa skonlitteratur for att upptécka vérlden och spraket, att fa dem att
bli uppmirksamma. Detta gor de genom att vara erfarande subjekt. A andra sidan finns det en
form for larandet 1 skolan som uttrycks i alla styrdokument, fran ldroplan till betygskriterier,

som har en tendens att objektifiera, forenkla och effektivisera kunskapen, eleverna och mig.

Béde infor klassen och i samtalet med Lilly erfar jag en kénsla av att do lite inombords, en
tomhet. Jag dr inte riktigt den ldrare jag vill vara. Jag formedlar inte den kunskapssyn som jag
tror pa. Jag kdnner mig stundtals som en mekaniserad métmaskin, istéllet for en forebild som

framjar utforskande, bildning och ldrande. Som lérare i svenska dr spriket viktigt och hér star

11



jag mellan tvé sprik. Det subjektiva skonlitterdra spraket och det objektiva byrakratiska
spréket i styrdokumenten. Hur hanterar jag detta? Vem ska jag samtala med? Fragorna ar

manga.

Hur kan jag och mina elever fa vara ofdrdiga, tvivlande och motsdgelsefulla i en ofta rationell
vérld diar ménniskor létt blir objekt i métandet och kategoriserandet, i avprickandet av

kunskaper och egenskaper?

Hur ska vi fa vara erfarande och kunskapande subjekt i skolan? Kan skonlitteraturen och
spriket dér hjélpa oss och kan det vara en motvikt till det byrdkratiska spraket i vara

betygskriterier och ldroplaner?

Etiska dvervaganden

De situationer jag gestaltar ligger ett par ar tillbaka 1 tiden. Jag har d&ndrat namn pé personerna
som figurerar i mina situationer och d@ven en del andra uppgifter som gor det svarare att knyta
situationerna till en viss ldrare eller elev. Minnet dr dock bedrigligt sa vissa saker har sékert
dndrats omedvetet pa grund av det. Men efter att ha arbetat linge med dessa gestaltningar
inser jag att kdnslorna &r dkta, 4ven om de till viss del dr en sammansmaéltning av olika

upplevelser och situationer i mitt lararliv.

Form och metod

Fragment, anteckningar och skisser. Ar det borjan till en essi? Essiin som ett slags trevande
och kanske ockséd som ofdrdig, tvivlande och motsigelsefull. Nér jag sitter och skriver den
hir essdn kommer jag att tdnka pa ordets betydelse pa franska, “forsok”. Det ger trost i
skrivandet. Jag far ocksa stod av att tdinka pd vad Theodor Adorno (2000, s. 322) tar upp 1 sitt
forsvar for essdn. Hos honom beskrivs genren essd som ett motstand mot det strikt
vetenskapliga och fornuftiga. Eller kanske snarare mot uppdelningen mellan vetenskap och
konst. Hos Adorno framtrader essédn som gestaltande, undersdkande och fragmentarisk. Jag
fastnar for ““sa skakar essdn av sig illusionen om en enkel, i grunden i sig sjalv logisk varld”
(2000, s. 334) och ler lite inombords. Adorno lyfter ocksa fram det individuellas roll i essén
genom att psta att “den avstar fran all reduktion till princip, 1 betoningen av det partiella

framfor det totala” (ibid, s. 328). Den avstér, precis som skonlitteraturen, fran att hitta en
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sanning, utan vill forhalla sig 6ppen. P4 vissa sétt handlar dven essén, precis som
skonlitteraturen, om att fa vara ett erfarande subjekt. Att fa bli sedd i sina kénslor och sin
langtan. Att fa vara ofdrdig, tvivlande och motséigelsefull. Metoden for denna text dr essén,
dels for att den vetenskapliga essén dr den givna formen for magisteruppsatser pd Centrum
for praktisk kunskap, dels for att essdn som genre passar bra med den kunskapssyn jag
utforskar med hjélp av skonlitteraturen. Den vetenskapliga essédn later motsédgelsefullt och ér
pa sitt och vis ett bevis pa det som Adorno hiavdar nir han skriver att “Esséns form har &nnu
inte tillryggalagt vigen till sjidlvstandighet” (ibid, s. 322). Att vi behdver ldgga till
“vetenskaplig” fore essa dr ett tecken pa den uppdelning som idag finns mellan det
vetenskapliga som kunskap och konsten som négot irrationellt och subjektivt, vilket Adorno
menar ir en av anledningarna att essdn som genre ir baktalad. Essén, enligt Adorno, (ibid, s.
323 ff) ar en form, en genre, som befinner sig bortom denna uppdelning av det vetenskapliga

och det konstnirliga.

Pé flera sétt finns det ett hermeneutiskt forhallningssitt till kunskapande i essdn genom att
tolkningen far ett stort utrymme men ocksa for att essdn enligt Adorno (ibid, s. 328), precis
som hos Gadamer, har ett tvivel nér det géller metod. Tanken &r att jag ska forsoka f& mina
gestaltningar att samtala med teorierna och texterna, att jag ska undersoka dem med frdgorna
som riktning och teorierna som samtalspartners. Jag véljer samtalet eftersom det ofta just
trevar, har ett slags beroende av den andre. Ett samtal krdver en dialog. Samtalet dr ett pa en
gang strukturerat och ostrukturerat sétt att 1agga upp en text. Enligt Adorno anvédnder essdn
sina begrepp och stéller dem bredvid varandra for att skapa forstaelse for dem. “Essdn
formedlar erfarenheten genom sin begreppsliga organisation: den gir, om man sa vill,
metodiskt, ometodiskt tillvdga” (ibid, s. 332). Han menar ocksa att essén blir sann genom den
utveckling som sker inne i den. Det pdminner om ett slags samtal dér begreppen tar form i

samtal med andra.

Det forsta samtalet handlar om kunskap och begreppet fronesis. Den forsta samtalspartnern ar
Aristoteles Bok VI ur Nikomachiska etiken och sedan dven hans uttolkare Eugen Fink som
betonar det rorliga, tidsliga och politiska hos begreppet fronesis. Direfter fér jag hjilp 1
diskussionen av Kjell S Johannessen, Maria Prockl och Anne Carson. Nista samtal handlar
om min upplevt kluvna roll som lirare och dé finns Gunnar Bergendal dir med sina tankar
om ldraren som poet eller kunskapsingenjor. Har finns dven Ingrid Lindell som har undersokt

litteraturundervisning 1 svenska skola och Jonna Bornemark som med hjélp av ndgra
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rendssansfilosofer som Cusanus och Bruno far mig att fundera 6ver kunskap och bildning 1
vart NPM-fargade skoltillvaro. Dérefter bjuder jag in Karl-Ove Knausgérd for att diskutera
skonlitteraturen och dess tankbara kopplingar till fronesis. Har flikar &ven Adorno in en del

repliker.

Relationen mellan tolkningen, texten och kunskapandet blir fokus for mitt lingsta samtal da
jag forst vinder mig till ndgra uttolkare av hermeneutikern Hans-Georg Gadamer som
Gunnar Bergendal och Arne Melberg for att sedan komma fram till Gadamers verk Sanning
och metod. Samtalet kommer dé in pa bade Aristoteles fronesis och den skonlitterdra texten
som kunskap. Till sist véinder jag mig till en mer renodlad litteraturvetare, den norska
litteraturprofessorn Toril Moi och hennes esséd Sprdak och uppmdirksamhet dir hon lyfter
vikten av att ha en uppmarksam blick pd omvérlden. Denna uppmairksamma blick hittar hon
hos den brittiska filosofen Iris Murdoch och hennes blick som ar “rattfardig och karleksfull”
och sedan vénder hon sig dven till mystikern och filosofen Simone Weil. Den sista filosofen
som jag moter via Moi dr Cora Diamond nér hon menar att skonlitteraturen kan hjilpa oss att
se. Moi tar oss vidare nér hon skriver att var forméga att se och vara uppmérksamma ar
beroende av vart sprik.? Jag kommer diskutera det skonlitterdra och det byrékratiska spraket
med henne. Férutom mina teoretiska samtalspartners finns dven en del skonlitterdra som
Stagnelius, Annie Ernaux och Tara Westover. De bidrar precis som gestaltningarna med

bilder, exempel, insikter och forhoppningsvis ocksa en uppmaérksam blick.
Kunskapen

Kunskapens vasen

“Ar det inte meningen att man ska gé i skolan for att l4ra sig?” Lillys friga skakar om mig.
Svaret dr givet pd méinga sitt. Sjélvklart gar vi i skolan for att 14ra oss. Samtidigt som frdgan
kinns relevant givet den situation som hon, och till viss del jag, befinner oss i. Jag kdnner
igen mig i hennes kinsla. Nér jag star ddr infor min klass upplever jag ocksa en brist pa tid,
och en brist pa djup med mina “fortydligande punkter” pa tavlan och powerpoints jag
forviantas tillhandahalla. Det dr ndgot i skolans kunskapssyn som inte riktigt stimmer verens

med min. Jag funderar mycket 6ver kunskap 1 min lararroll. Vad ar kunskap? Hur férmedlar

2 Har kommer Moi till Wittgenstein och hans vardagsspraksfilosofi som ar nagot som jag skulle vilja
undersoka i min essd men som jag har plockat bort pa grund av plats- och tidsbrist.
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jag kunskap? Vad vill jag ge eleverna for kunskap? Och till sist &ven 6ver vad jag som lédrare
behover for kunskap? Som student vid Centrum for praktisk kunskap vid Sédertorns hogskola
har den sista fragan fatt ett storre utrymme den senaste tiden. Genom att undersoka
Aristoteles begrepp fronesis 1 olika kurser, tillsammans med ménniskor fran andra
yrkeskategorier framtrader begreppet bade som mer tydligt, men ocksé som storre och mer
komplext. Jag tdnker att det finns ndgot 1 begreppet, fronesis, och hur det kan appliceras pé
min kluvenhet infor mitt yrke som kunskapsférmedlare. Men ocksé for att borja ringa in vad

skonlitteraturen kan ge for kunskap.

Aristoteles (2014, s.42) skriver, i Bok VI ur Nikomachiska etiken for snart 3000 &r sedan, om
fronesis — klokhet. Han beskriver klokhet som ett av fem sétt som sjilen, eller kanske vad vi
idag kallar intellektet, kan uppnéa sanning. De andra 4r konst/techne, vetenskap/episteme,
vishet/sofia och fornuft/nous. Fronesis dgnar sig, till skillnad fran vetenskap — episteme, at
det som kan forhalla sig pa ett annat sitt, t det enskilda fallet. Det som gér att dverlagga om.
Jag tolkar det som att fronesis pa sé sitt, till skillnad frdn den eviga, konstanta och faktiska
vetenskapen, har nagot situationellt Gver sig. Fronesis verkar i situationen och i det unika, det
som kan fordndras. Samtidigt strivar fronesis efter det generella, det generellt goda, efter det
goda livet, vilket dr vad Aristoteles etik syftar till pa ett dvergripande plan. Aristoteles (2014
s.51) menar ocksa att fronesis kraver erfarenhet och att erfarenhet kriaver tid. Han jamfor det
med vetenskapen — episteme som kan ldras ut till nigon som inte har erfarenhet, som till
exempel matematik.’ Samtidigt ar Aristoteles (2014 s.51) tveksam till om en ung person
egentligen forstdr matematikens “vadhet”? Jag tolkar vadhet som foreteelsens inneboende
karaktirsdrag eller grundliggande egenskaper. Sa utifran Aristoteles pastaende &r jag som
utbildare och lirare hianvisad till vetenskapen/episteme som det objekt som jag ska formedla
till mina elever, samtidigt som jag forstér att jag kanske aldrig kan nd in till kirnan av d&mnet,
dess vadhet. Jag undrar ocksa om det kanske &r denna vadhet som Lilly sdker i sin syn pé
kunskap, att verkligen forsté och lira sig? Ar det ocksd den vadhet som jag inser gr forlorad
ndr jag star dér 1 klassrummet med mina fortydligande punkter pa tavlan? En kunskap som ar

svér att na 1 det svenska skolsystemet. Det finns inte riktigt tid.

Visst finns det episteme 1 &mnet svenska i1 form av kunskaper om grammatik och epoker och

aven en hel del sprakliga och litterdra begrepp. De dr pa ndgot vis grunden for &mnet.

3 Aristoteles valjer i samband med episteme att anvanda matematik som exempel da Euklides
geometri pa den tiden var kronan pa vetenskapen.
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Aristotelesuttolkaren Eugen Fink blir hdr intressant nér han menar att fronesis innehdller
vissa delar av de andra sanningarna ocksd. Det som blir viktigt for mig &r att hir lyfts fronesis
fram som en del av det, “det praktiska livets tinkande, som ligger till grund for all utbildning
och formande av méanniskan” (opubl, s. 4). Hér beskriver Fink (ibid, s. 4ff) hur fronesis inte
kan existera utan episteme, hur det varaktiga ligger till grund for olika enskilda situationer.
Men som svensklédrare handlar en stor del av mitt uppdrag om ndgot annat, att 1dra mina
elever att skriva texter utifran annat de har last, att argumentera och inte minst att 14sa
skonlitteratur och att kunna analysera den pé olika sitt. I syftet for &mnet svenska stér
foljande:

Eleverna ska ges mojlighet att i skonlitteraturen se savil det sérskiljande som det

allmdanmanskliga 1 tid och rum. Undervisningen ska ocksa leda till att eleverna

utvecklar forméga att anvénda skonlitteratur och andra typer av texter samt film och

andra medier som kélla till sjdlvinsikt och forstielse av andra ménniskors

erfarenheter, livsvillkor, tankar och forestéllningsvérldar. Den ska utmana eleverna

till nya tankesétt och 6ppna for nya perspektiv. (2010)

Som kunskap betraktat, eller en vég till sanning, kénns beskrivningen av ldsandet av
skonlitteratur med formuleringar som “kélla till sjélvinsikt och forstaelse av andra
méinniskors erfarenheter, livsvillkor, tankar och forestéllningsvarldar” mer som ett slags
byggande av erfarenhet, eller kanske snarare ett “ldénande” av erfarenhet som annars &r
omdjlig att f som 16-aring (och dven som medelalders ldrare). Kan man séga att ldsandet av
skonlitteratur ger en kunskap som har nigot fronetiskt ver sig? Jag tianker att tanken om
litteraturen som ett skapande av livserfarenheter spelar in i min forvintan i klassrummet nér
mina elever ska fa sin roman Frdmlingen av Albert Camus presenterad for sig. Hur kommer
de som individer att reagera? P4 vilket sdtt kommer det att vara en kénslomaéssig, existentiell
och intellektuell erfarenhet? Jag dr genuint intresserad av elevernas tankar och reaktioner som
en erfarenhet for min egen del ocksé. Den kunskap jag soker efter i mitt klassrum med hjilp
av skonlitteraturen kdnns som att den har nagot fronetiskt over sig. Ett utforskande
forhallningsséitt hos bdde mig som ldrare och hos mina elever. Nagot som ligger langt fran

mina punkter pa tavlan och rationella och organiserande rad till Lilly.
Vad som ddremot kénns annorlunda for mig som ldrare ar nér Lilly far tid att djupdyka i sin

uppgift om brevromanen Den unge Werthers lidanden av Wolfgang von Goethe fran 1774.

Lilly skriver fram hur Werther, den unge romantikern, flyr frén staden och dess krav, ut pa
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landet till den, for honom, vélgorande och besjdlade naturen. Hon trycker pd hur Werther
dgnar sig at “verklighetsflykt” i mingas 6gon, men att han sjélv anser att det dr viktigt att
folja sin kénslor och leva ut sin autentiska och konstnirliga sida. Lilly ser ocksa hur Werthers
normbrytande beteende, starka kédnslor och instéllningen “allt eller inget” leder till ett
oundvikligt sjdlvmord. Hon beskriver hur breven i romanen skildrar en minniska som blir
besatt och besviken, en minniska som inte miktar med att leva med sin tids krav och ideal
om att vara en ansvarstagande och ekonomiskt stabil familjeforsorjare. Samtidigt menar hon
att Werther kanske later kdnslorna ta 6ver for mycket, att han ocksa hade matt bra av att lagga
band pa sig och styra upp delar av sitt liv. Utan att skriva fram de tydliga parallellerna till
dagens ungdomars, och sin egen psykiska ohilsa, andas Lillys text att hon forstar ndgot om
hur det &r att vara ménniska, en minniska som inte passar in i systemet och de forvéntningar
som finns. Samtidigt som hon ocksa fjirmar sig frin bade Werthers 16sning pa sitt problem sa
lider hon med honom. Hon beskriver ocksé hur romanen &r berittartekniskt intressant dd den
till storsta del bestar av brev frdn Werther till hans vdn och hur det fir henne att kéinna sig
direkt tilltalad av Werther, som om breven var riktade till henne. I denna text far Lilly stanna
upp och forsoka forsta en karaktir och en tidsanda pa sina villkor. Hon far tid att forstd en
annan tid utifran sin tid, sin situation. Det gor att Lilly far mojlighet att 6ppna upp sig for
situationen och ta in den med hela sin varelse. Kan hon da ha fatt en 6vning i fronetisk
sensibilitet? Ja, genom att i Lillys situation visar sig ménniskans unika temporalitet. Det vara
som finns i nuet med bade det forflutna och det framtida i sin situation. Skillnaden frén nir
jag skriver upp mina punkter pa tavlan dr att dé leder jag eleverna i en redan bestamd
riktning, ett forutbestdmt ldrande, en forutbestimd framtid. D4 blir larandet l4tt en
avprickning av anvindningen av begrepp och termer, ett larande som inte dr utforskande.
Medan Lilly far mojlighet att vara ett erfarande subjekt i sitt larande. Hon har ingen utstakat
riktning, ingen forutbestdmd framtid. Det dr vad Fink (opubl, s. 11ff) beskriver nir han tar
upp framtidsligheten hos fronesis. Hér finns det rorliga i begreppet, att det stricker sig mot de

olika mojligheternas framtid i sin dverldggande natur.

Den politiska dimensionen

I bada mina situationer upplever jag en kluvenhet och en ambivalens. Jag ar tveksam till mitt
sétt att presentera vart nya kunskapsomrade, en roman, och hur jag hanterar situationen med
Lilly. Handlar jag verkligen ritt hdr? Jag har tio ars erfarenhet som larare och har en

lararutbildning i bagaget, men ar det verkligen en garanti for att handla klokt? Fink (ibid, s.
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14) gor en reflektion over skillnaden mellan fronesis och synesis, forstaelsen. Aristoteles
beskriver, enligt Fink, forstaelsen med hjilp av det grekiska uttrycket “forstandiga
ménniskor” och ser synesis som ett inre moment hos fronesis. Det dr en del av fronesis och
liknar fronesis genom att synesis ocksa handlar om att 4gna sig at nagot som man behdver
overldgga om. Skillnaden dem emellan menar Fink &r att “ Forstdelsen &r blott bedomande
/.../ medan FRONESIS ir/.../ forordande och lagstiftande” (ibid, s. 14). Han péstir sedan
att den som anvénder fronesis inte bara bestimmer vad som ér rétt eller fel i en situation utan
anvinder “omdomen om neddrvda moraliska kategorier” (ibid, s. 14). Samtidigt menar Fink
att de flesta manniskor lever som forstandiga, inte som kloka. Det dr alltsé inte sjdlvklart att
ett fronesis infinner sig hos de erfarna. Men det verkar stillas hogre krav pd de som utbildar
enligt Aristoteles. Det dr ndgot som Fink lyfter fram dd han skriver “ att utbildning fér honom
framfGrallt var en statlig bildning av ménniskan. Utbildning star 1 nddvéndig relation till
lagar: den som vill “utbilda’, den som vill bilda och sammanfora ménniskor, maste sjalv
besitta en lagstiftares forméga” (ibid, s. 20). Hos en utbildare krivs det fronesis. Hér ser jag
ndgot i mina gestaltningar. Det finns en skillnad i att vara forstdndig i situationer och att vara
klok. P4 manga sitt dr jag forstdndig ndr jag ger rationella rad till Lilly, som att hon ska
prioritera och forhandla om tid. Pa samma sétt dr jag forstandig nédr jag skriver upp mina
punkter pa tavlan och strukturerar upp lektionerna. Jag beddomer att det &r bist i stunden. Men
det ir nigot som skaver. Ar det verkligen for det allmiinnas bista? Handlar jag klokt hir?
Eller missar jag nagot, att en del av skolans uppdrag ar att skapa goda demokratiska

medborgare som ska visa medmainsklighet och solidaritet till sin omgivning.

Som lérare i svensk skola befinner jag mig i en helt annan kontext 4n vad Aristoteles gjorde.
Som en privilegierad man levde han med slavar och en annan syn pa manniskors lika vérde.
Samtidigt dr det ndgot viktigt med vissa aspekter av fronesis for just en person som verkar
inom valfardssektorn, ndmligen den politiska dimensionen av fronesis som Aristoteles lyfter
fram. “ Politisk kunskap och klokhet innebdr samma forhallningssétt, &ven om deras vara inte
ar detsamma” (2014, s. 50). Samtidigt som fronesis ar ett handlande i en given situation som
syftar till det bésta i situationen finns det ocksa ett overgripande dndamal. “ Den senare (=
dygden, forf.anm.) gor sa att vi utfor &ndamalet, den forra (= klokhet, férf.anm.) si att vi
utfor sddant som bidrar till &ndamélet” (2014, s. 61). Jag forstir det som att en viktig
dimension av fronesis, klokheten, &r att handlandet sker i det individuella men syftar till det
till det generella. Det vill sdga det gar inte att endast handla genom att tdnka pa det bésta for

stunden och individen utan att det finns ett bakomliggande 6vervigande om det allménnas
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bista. Hir finns det en riktning i handlandet som gor att det inte bara blir taget ur luften. I

ogonblicket framtréder det eviga.

I ljuset av detta och med hjélp av Eugen Fink blir fronesis ett politiskt begrepp, eftersom
fronesis inte endast dr det enskilda handlandet, utan genom att det sker i vérlden blir det 4ven
ett handlande utifran det allmédnna, samhillets bésta. Har skriver Fink att det “praktiska
fornuftet ar till sitt vidsen ett politiskt fornuft” (opubl, s. 10). Pa sé sitt verkar inte fronesis i
det privata, utan i det offentliga rummet. Som larare verkar jag inte som en offentlig person,
men vél 1 det offentligas tjdnst, att sétta betyg ar till exempel en myndighetsutévning och
skolan dr en institution 1 ett gemensamt samhaéllsbygge. Jag dr ocksa dlagd att skapa goda
samhéllsmedborgare, ett Overgripande syfte med utbildningen i svensk skola idag. P4 si sétt
ar den politiska dimensionen 1 mitt yrke narvarande pa flera plan, bdde som ett slags
sorteringsverktyg och som en bildare av framtida medborgare. Dér sorteringen blir mer
bedémande och bildningsuppdraget mer lagstiftande, for att anvéinda Aristoteles terminologi.
For att gora det forra krivs forstaelse och for att lyckas med det andra krévs klokhet, praktisk

klokhet — fronesis.

Den moraliska dimensionen

Att det finns ett ansvar som ldrare &r tydligt. Inte bara i den politiska dimensionen av fronesis
utan dven pé ett mer specifikt plan. I mina situationer dr det jag som bér ansvaret for hur de
utvecklas, samtidigt som det dr tydligt att det inte finns en modell eller plan att folja. Jag
maéste lita pd mitt omddme. Maria Prockl framhdver med hjélp av omdomet den moraliska
sidan hos fronesis. Hon beskriver det som att fronesis kopplar ihop de intellektuella dygderna
att kunna och veta, hos Aristoteles med de moraliska dygderna “att avgora det ‘rdtta mattet’
det vill sdga vad som é&r det kloka att gora i en viss situation” (2020, s. 80). Prockl (ibid, s.
81) fortydligar detta med hjélp av Christian Nilssons beskrivning av fronesis som “ett slags
omdomeskraft” och att den saledes maste vara forankrade 1 oss sjdlva och vart samvete. Jag
tanker att det finns ytterligare en dimension dér fronesis utifran Aristoteles tankar om
erfarenheten handlar om att dverldgga mellan det enskilda och enskilda. Det vill séga tidigare
enskilda hindelser, tidigare erfarenheter. Har vinder jag mig en liten stund till en annan
tankare som just beskriver Aristoteles 1 ljuset av det analogiska tinkandet, ndmligen den
Wittgenstein- inspirerande norske filosofen Kjell S Johanessen. Johanessen (1999, s. 67) gér

via Aristoteles beskrivning av den analogiska argumentationsarten som anvénder sig av
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exemplet pa ett annat sétt 4n deduktiva och induktiva resonemang. Hér handlar det om att
ligga exempel till exempel som faller under samma bild. Johannessen beskriver vidare hur
det analogiska tdnkandet kan utvecklas fran detta men menar att dd handlar det inte lingre om
exempel utan enskilda fall. Skillnaden enligt Johanessen dr att exemplet finns bara utifrdn en
norm, princip eller regel som den just ér ett uttryck for, ett exempel pa. Det enskilda, eller
som Johannessen kallar det unika, fallet har inte ndgot sddant att falla tillbaka pd. Hiar menar
Johannessen att det Aristoteliska omdémet * kommer in. For att kunna hantera dessa enskilda
fall krdvs ett omdome som kan f4 dem att bli en del av en erfarenhet. Kanske for att bilda
monster, tinker jag. Pa det svarar Johannessen med en annan tdnkare, Kant. Kant menar att
det inte bara krivs ett omdome utan tva, det bestimmande och det reflekterande omdomet.
Omdome ar enligt Kant formagan att stélla “det sirskilda under det allmédnna” (ibid s.70). 1
det bestimmande omdomet 4r det allménna givet 1 form av en norm, princip eller regel
medan hos det reflekterande omdomet dr endast det enskilda fallet givet. Det finns ingen
allmén princip att luta sig tillbaka pa. Har menar Johannssen att det reflekterande omdomet
har en analogisk karaktir och kopplar det till erfarenhetsbaserad kunskap. Jag tinker att den
hir beskrivningen av omdomet ar en fin illustration av hur det kéinns att hamna 1 situationer
som den med Lilly eller min klassrumssituation. Det finns kunskap om agerande och ett
omddme som infinner sig som inte gar att hirleda till en tydlig princip eller norm. Utan det dr
ndgot annat som sker, enskilda fall stélls bredvid enskilda fall och skapar en handling eller ett

agerande.

Den kadnsloméssiga dimensionen

Naér jag stér dar i klassrummet med min ldngtan att nd fram och att springa
klassrumsvédggarna kommer poesin till mig. Det &r 1 form av dikten “Till Forruttnelsen”. I den
trader romantikens vurmade for individen och dess kdnslor fram. Vikten av att fa kdnna
starka kénslor och att inte himma dem. Det gér mig bade generad och fascinerad, sarskilt i
klassrummet. Kan jag lata mig svepas med? Nej, det dr mitt ansvar att det blir arbetsro och att
alla hinger med och forstar. Jag vill inte tappa kontrollen. Hur skulle det se ut? P4 manga sétt
star dikten “Till Forruttnelsen” 1 bjért kontrast till mitt klassrumsliv. Den &r allt det som inte
far plats i ett logiskt resonemang, en punktlista, eller en planering. Iallafall inte i mina. Hur

far jag in kénslan av “I maskar 16s tanken och kéanslorna opp, 1 aska mitt brinnande hjérta.” 1

4 Johannessen beskriver tydligt att Aristoteles inte gér denna koppling mellan det analogiska
tdnkandet och omddmet utan hans tankar stannar vid den analogiska argumentationen.
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min undervisning. Hur gestaltar jag i min pedagogik den lingtan, det begér som finns i
dikten? Jag funderar 6ver anledningarna till att jag tar min tillflykt till en svulstig karleksdikt
nér jag star i mitt klassrum. Jag tror att det till viss del handlar om relationen till kunskap.
Min relation till kunskap &r kanske mer kdnslomissig én vad jag har trott. Denna
kidnsloméssiga koppling tas upp av Anne Carson nir hon i sin essd Eros - Den bitterljuva
skriver “ Det tycks finnas en 6verensstimmelse mellan hur Eros agerar i dlskaren och hur
vetandet agerar i tdnkaren” (2020, s. 79). Carson stéller sig ocksa frdgan om hur det kommer
sig att samma kénsla infinner sig nédr hon blir fordlskad som nér hon kommer till insikt? Hon
citerar Aristoteles: “Alla minniskor stracker sig till sin natur ut efter att fa veta” (2020, s. 80).
Béde édlskaren och tidnkaren soker sig efter nagot annat, det okénda. Bade den dlskade och
kunskapen &r bortom oss, nagot vi soker efter, langtar till. S& likval som att forsta kérlekens
vasen med hjilp av skonlitteratur kan vi kanske forsta kunskapens viasen med hjilp av
skonlitteratur. Hér lyfter Maria Prockl (2020, s. 83) en viktig dimension av fronesis nér hon i
sin avhandling beskriver att fronesis innebér att du &r i samklang med omgivningen och
kraver dérfor lyhordhet. Lyhordhet i sin tur kréver att vi dr i kontakt med, inte bara
omgivningen och andra ménniskor, utan dven vara kénslor. Hon pekar pa att Aristoteles inte
gjorde nagon stor atskillnad mellan kunskap och kénslor. Jag inser att jag inte bara upplever
en uppenbar brist pa kinslor 1 mitt klassrum utan dven en frustration dver uppdelningen

mellan kunskap och kénslor.

Kluvenheten

Poet eller kunskapsingenjor

Tombheten och kénslan av att d6 inombords infinner sig 1 bdda mina situationer. Den ena nér
mitt innehall 1 litteraturprojektet krockar med formen som jag upplever att jag ldgger den i. Pa
samma sétt krockar Lillys vilja att ldra sig med min och specialpedagogen Monas praktiska
och tidsbesparande rdd. Hur har jag hamnat hir? I denna kénsla av att vara klamd mellan tva
motstridiga krafter. Matematikern och hogskolerektorn Gunnar Bergendal visar sig vara en
givande samtalspartner ndr det kommer till den kluvenhet jag kénner i de tva situationerna
som beskrivs, en kdnsla av att inte riktigt gora det jag tror pd. Bergendal menar 1 sin essd
“Lérarens kallelse” att begreppet utbildning pd svenska lider av “framstegsmytens évermod”

(2003, s. 129) dir man sétter upp mal for larandet och sedan forsoker utbilda méanniskor mot
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det malet. Ndgra klarar det inte och sallas bort 1 produktionen. Tanken dr da att vi klarar oss
med en vilutbildad elit som skoter den ekonomiska och tekniska samhallsutvecklingen. Det
hir korrelerar till mina kénslor nir jag sitter med Lilly hos specialpedagogen och hon stéller
sin frdga om ldrande. Lilly 4r pa vég att sdllas bort, att inte halla méittet. Vad hinder med en
ung och begavad person nir man inte haller “mattet”? Vad hdnder med mig som larare?
Samma sak framtridder nér jag star ddr med mina punkter pd tavlan och betygskriterierna i
bakhuvudet. Jag hamnar i utbildandets dilemma, att behdva méta och forklara, istillet for att
kdnna, tolka och erfara ndgot i mitt inre. Har anvdnder Bergendal nagra metaforer som
hjalper mig att se mina situationer. Han skriver att det finns en forestdllning om ldraren som
“kunskapsingenjor” och stiller det mot bilden av ldraren som “poet eller fostrare” (ibid, s.
129) Jag hoppar till lite vid bilden av liraren som en poet. Vad menar han med det? Ar jag en
poet som Stagnelius? Det #r en hisnande tanke och inspirerande. Ar det “poeten” i mig som
far punkterna och powerpointen att kéinnas som en trang kostym, kunskapsingenjorens
kostym. Samtalet med Bergendal (ibid, s. 130) fortsétter och han tar in Gadamer och hans syn
pa bildning som en del av forklaringen. Bildning har inte forutbestimda mal, utan precis som
ndr tradet formar sig, bildar sig, sé ar det utifran sina egna forutséttningar i samspel med
omgivningen ddr det vaxer. P4 samma sitt bildar sig en minniska, menar Gadamer.
Minniskan bildar sig 1 samspel med samhiéllets gemenskaper pd sé sitt att individen paverkas
av gemenskapen och individen paverkar gemenskapens bildning. Ar det hir, i skapandet och
formandet av varje individ som ldrarens fostrande och poetiska uppdrag syns? Att
tillsammans skapa och utforska nagot, att utifran sina specifika forutséttningar paverkas av

sin omgivning och att paverka den.

Ar det d3 kanske biittre att spriinga klassrumsviggarna och kasta betygskriterierna? Finns det
ramar och strukturer som himmas fronesis, fragar jag mig. Som jag forstar Finks ldsning av
Aristoteles ér det statens uppgift att utbilda och att utbildningen ska sté i relation till lagar
eller snarare en lagstiftande formaga. Men vilka lagar tinker jag? Nér jag ldser Bergendal far
jag medhall i min skepsis. Han menar att vi ldrare behover trénas i att vara olydiga mot
laroplanen, att inte folja lagar och forordningar till vilket pris som helst. Detta motiverar han
med att skolan styrs av politiska dokument som till exempel ldroplaner. Vad hiander om vi far
en stat som inte dr “god” och inte vill individens och samhillets bista? Da kan de l4tt &ndra
den hir typen av dokument samtidigt som det finns en lararkér som trénats i lydnad mot
styrdokumenten. D4 finns det, enligt Bergendal (2003, s. 130) , en risk att en sadan lararkar

kommer sétta lydnaden mot den eventuellt onda ldroplanen framfor sitt samvete och
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moraliska dvertygelser som sdger ndgot annat. Bergendal menar att var uppgift som lirare ar
att “fostra barn och unga in i vér kultur” (ibid, s. 131). Ar det sddana lagar eller snarare
lagstiftande formaga som Aristoteles och Fink menar nér de talar om utbildning? I sa fall
handlar det dessutom mer om ldraren som en fostrande person. Om jag ser mig sjdlv som en
fostrare av goda demokratiska medborgare dr det mojligtvis vad Aristoteles menade med
staten och att folja de lagar och forordningar som styr den. Dock tolkar jag det som att

Aristoteles har en storre tilltro till den goda staten dn vad Bergendal, och dven jag, har.

Rebell eller laroplanslydig

Min skepsis ger sig sdrskilt tillkéinna nér jag tinker pd formuleringar om entreprendrskap som
smugit sig in i gymnasieskolans liroplan, GY 11, och som ska genomsyra all undervisning. Ar
det nagot jag tror pa? Ar det ndgot jag lyder? Svaret ir nej. Att begrepp som entreprendrskap
forekommer i1 nuvarande laroplaner &r ett av flera tecken pé inflytandet av New Public
Management, NPM, 1 svenska skolan. Ett annat tecken dr kravet pa mitbarhet. Hur gar
métbarhet thop med lasning av skonlitteratur? Sadér, iallafall om det ska sammanfalla med
lasningens syfte som att den ska skapa léslust och utveckla individen. Detta ar ocksé vad
forskaren Ingrid Lindell har funnit nér hon i en studie har kartlagt vad ldrare pa hogstadiet
och gymnasiet upplever som hinder for skonlitteraturldsning i skolan. Precis som Lilly
uttrycker i vart mote verkar dven ldrarna enligt Lindell kdnna “brist pa tid och utrymme for
langre larprocesser” (2022, s. 16) som begrinsande faktorer. Samtidigt uttrycker lararna i
studien dven en svarighet att forklara kunskapsvirdet av att lasa skonlitteratur och att kunna
kvantifiera och gora det méatbart. Tidsbristen finns inte endast i skolan utan visar sig ocksa 1
att eleverna inte klarar av ldsldxor och inte hinner bli uppslukade av en berittelse eller ldsa
klart en roman. Men det betyder inte, enligt Lindell (2022, s. 16), att ldrarna kdnner sig som
offer, nej de blir tviartom ofta rebeller som fortsitter att ligga stort fokus pa ldsning av
skonlitteratur. Jag kan inte annat dn kinna igen mig i1 dessa “rebeller”. Lasning av
skonlitteratur dr tidskrdvande och svért att bocka av 1 vart datasystems matriser, men jag
framhirdar. Jag ldser litteratur med mina elever. Jag pratar om ldsning samt ger och tar
boktips frén elever. Den forvantan jag kdnner infor lektionen i min forsta gestaltning har sitt
ursprung i att vi ska ldsa en roman tillsammans. Jag ser fram emot elevernas reaktioner och
diskussioner och &r, precis som ldrarna i studien, 6vertygad om skonlitteraturens
kunskapsvérde. Studien (2022, s. 16) lyfter den vanliga aspekten om att ldsning frimjar

sprakformagan men att den ocksa dr en dvning i empati samt att ldsaren far mdojlighet att
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relatera jaget till andra och dven till samhéllet och historien. Har menar lirarna i Lindells
studie att ldsning av skonlitteratur dven kan bidra med det som inte handlar om lasning for
beréttelsen skull, utan dven till kunskapsomraden utanfor sjélva beréttelsen och podngterar
vikten av att skonlitteraturen ger kunskap 1 en estetisk form. Lararna hdvdar att skonlitteratur
“har en annan ingang till lirande™ (2022, s. 16). Detta gor mig fundersam. Det forklaras av
Lindell senare i artikeln dér det stér att det handlar om att fa tdnka och “bearbeta allt vi inte
vet och tillvarons ambivalens™ (2022, s. 16). Lindell (2022, s. 16) menar att sidana
reflektioner kan vara en motvikt till vara alltmer uttalade krav pa métbarhet och transparens i
skolan. Hér finns kdnslan av kluvenhet med, att tillvaron inte alltid ar svart eller vit, antingen
eller, ritt eller fel. Jag kénner igen mig nér jag ldngtar bort fran det exakta till ndgot annat

som speglar min och mina tonarselevers ambivalens infor tillvaron, livet och skolan.

Jag kdnner igen resonemangen hos Lindell fran Jonna Bornemarks Det omdtbaras rendissans
(2018, s. 34-35),” ddr hon gar igenom samtidens krav pé rationalitet och métbarhet i ljuset av
tva rendssansfilosofer Cusanus och Bruno. Hon lyfter upp Cusanus syn pé icke-vetandet som
nagot annat dn brist pa kunskap. Det dr snarare ett utforskande forhallningssitt till det vi inte
kan veta. “det dr horisonter som stracker sig bortom det vi kdnner till” (2018, s. 34). Det &r
ocksd mgjligheten till ndgot nytt. Cusanus (Bornemark 2018, s. s.35-36) menade att
icke-vetandet uppstér i det storsta och det minsta. For en rendssansfilosof blir det storsta
Gudsbegreppet, nagot vi idag skulle kunna se som existentiella fragor som till exempel: Vad
ar meningen med livet? Vilka ar vi? Vidare finns d&ven Cusanus icke-vetande enligt
Bornemark dven i det minsta som vi med dagens naturvetenskapliga forsknings skulle kunna
se som kvantfysikens mysterium. Hos Cusanus var det minsta den specifika situationen och 1
varje individ. Dessa tvé horisonter menar Bornemark sammanfaller hos Cusanus i hans
beskrivning av icke-vetande. Jag ser en tydlig forbindelse till hur jag i min ldngtan efter poesi
1 klassrummet och att nd dessa elever 1 ndgot slags existentiellt icke-vetande hindras av andra
krav, nimligen kraven pé struktur, métbarhet och tydliga kopplingar till styrdokument och
egentligen en slags transparens. Tydlighet. Den typen av kunskap kan hénforas till
ratio-begreppet hos Bornemark och Cusanus. Ratio ér enligt Cusanus (Bornemark 2018, s.
38) en del av det tvddelade fornuftet. Ratio star for det som organiserar och kategoriserar véra

sinnesintryck. Nér jag 1 mina situationer ldngtar bort frén det strukturerade och fornuftiga

5 Det visar sig senare, nér jag undersoker Ingrid Lindell lite mer att hon i en annan artikel anvander sig
av Jonna Bornemark for att belysa just problematiken for litteraturundervisning i dagens skola.
Artikeln heter “Embracing the risk of teaching litterature”.
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behover jag dock vara medveten om att ratio, precis som Cusanus menar, samtidigt dr en
nddvindig del av vért fornuft och dven pa sd vis en nddvéndig del av min undervisning. Det
krévs kategorisering och strukturer som en vésentlig komponent for att klara av tillvaron och
skolan. Det &r en grund att std pa. Men nidr Bornemark (ibid, s. 48-49) fortsdtter genom att,
med hjélp av en annan rendssansfilosof Bruno, kritisera ratio har det relevans for de
situationer jag upplever. Bruno menade att en alltfor stor fokusering pa ratiot ar skadligt och
skapar “formalism och pedanteri” (Bornemark 2018, s. 49). Det &r dér det skaver med mina
punkter och laroplansstyrda uppldagg samt mina fornuftiga och praktiska réad till Lilly som har
sin grund 1 att det ska gé att méta. Det blir platt och saknar djup. Fran detta ar steget inte langt
till NPM déir Bornemark (ibid, s. 52) just menar att ratiot far regera, dir fornuft har blivit lika
med ratio. Det innebér, enligt Bornemark, att vi har fastnat i kategorierna och méitandet och
raknandet. Detta avspeglar sig i all offentlig verksamhet pa olika sétt. Skolans uppdrag har i
NPM:s anda fordndrats genom att vissa egenskaper hos skolan tar 6ver pa bekostnad av
andra. Det visar en avhandling av Anders Berg (Bornemark 2018, s.64) dér han beskriver hur
begrepp frén industrins kvalitetskontroller tar 6ver som t ex” inspektion, kvalitetskontroll,
dokumentation” samt krav pa transparens och effektivitet och ett fokus pa maluppfyllelse och
resultat. Detta stélls mot begrepp som funnits ldnge i skolans vérld som till exempel
“bildning, demokratisk fostran, kunskapande, jidmlikhet” som trings undan och blir mindre
viktiga. Som jag tolkar det &r Bergendal (2003, s. 132) inne pd samma spar nir han i sin essa
ar kritisk till uppdelningen av lararutbildningen i teori och praktik och menar med hjélp av
Gadamer att teorin har med seendet att gora, fornimmelse och dirav fornuft. Han syftar inte
pa den typen av fornuft som kopplas till en rationalitet som forlitar sig pa kalkyl och
berdkning, ratio, utan det handlar istdllet om erfarenhet. Bergendal hénvisar till andra tdnkare.
“ Nietzsche och Gadamer pekar pa samma sak — att det 4r vara sinnen som ar kunskapens
borjan och slut” (ibid, s. 132). Jag tdnker att detta tar sig uttryck 1 den enskilda lararens
vardag i form av att det finns fordldrar och elever med krav pé transparens i varje steg av en
bedomning eller tydlighet hur en elev nér ett visst betyg. Skolan idag har blivit en alltmer
betygsfixerad maskin som handlar om att prestera. Den handlar mer om att utbilda elever dn
att bilda dem. I mina situationer tinker jag att det just handlar om dessa tvéa begreppssfarer
som stir emot varandra och att jag som enskild ldrare forsoker védrja mig mot. I slutdindan
tanker jag att det handlar om kunskapssyn. Och att det dr dérfor jag i de bada situationerna
kénner att jag inte till fullo kan vara den lérare jag vill vara. Lilly dr en pdminnelse om detta

nér hon rakt ut frigar: “ Ar det inte meningen att man ska gé i skolan for att lira sig?” Hon
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hinner inte med, precis som vi ldrare egentligen inte hinner med att 1dsa skonlitteratur dérfor

att det ska métas och bedomas istillet.

Skonlitteraturen och fronesis

Det finns en forvintan hos mig nér jag ska gé in i klassrummet. Jag inser att den grundar sig i
att vi ska ldsa skonlitteratur. Det dr uppenbarligen viktigt for mig. Att lasa skonlitteratur har
varit en stor del av mitt liv och min ldrargdrning som svensklarare. Sedan jag borjade ldsa pé
Centrum for praktisk kunskap har det véaxt fram en tanke om att skonlitteraturen har nigot
fronetiskt over sig. Lite hjdlp pé traven 1 mina tankar om kunskap, skonlitteratur och fronesis
far jag nar jag laser Karl Ove Knausgérds essd “Darfor dr romanen sé viktig” (2022) dar han
diskuterar romanens betydelse. Har far jag stod for min kénsla av att skonlitteraturen och
fronesis dr besldktade, pd samma sétt som vara gestaltningar lagger en grund for essderna i
praktisk kunskap. Det blir synligt i borjan i essdn niar Knausgard lyfter fram romanens
ofdrmaga att na det absoluta och dess forméga att halla livet 6ppet. Det liknar Adornos idéer
om essdn och végen till sanning som det 6ppna, det som gar att Gverldgga om, nimligen
fronesis. Adorno understryker att “Esséisten slar ifrén sig sina egna stolta forhoppningar om
att komma néra det slutgiltiga” (2000, s. 328). Hos Adorno (2000, s.327) finns ett
resonemang om kunskap som hénvisar till just skonlitteraturen nér han ska motbevisa den
positivistiska tesen att all kunskap ska kunna omsittas i vetenskap. Han anviander Prousts
skonlitterdra verk som ett exempel pa “ett enastdende forsok att formulera nédvéndiga och
tvingande kunskaper om ménniskor och sammanhang, kunskaper som inte utan vidare kan
inhdmtas av vetenskapen, vilket varken minskar deras ansprék pa objektivitet eller utelamnar
dem &t vag rimlighet” (2000, s. 327). Han pekar dven pa hur den individuella erfarenheten 1
Prousts verk overskrider det enskilda och blir till viktig kunskap som inte fastnar i
vetenskapens nit av kategorier som psykologi och sociologi. Han menar ocksa att ingen kan
ifragasitta erfarenheter. “Det skulle likvil inte falla nagon in att avvisa den erfarnes
meddelanden som obetydliga, tillfdlliga och irrationella, bara for att de &r hans egna och inte
later sig generaliseras vetenskapligt” (2000, s. 327). Har kommer jag att tinka pa Aristoteles (
2014, s. 51) igen och hans tankar om erfarenheten som en viktig del av fronesis. Adorno
menar att en central del 1 erfarenheten ar storre dn individen. Den individuella erfarenheten ar
“formedlad av den historiska méansklighetens 6vergripande erfarenhet” (ibid, s. 329). Det
finns nagot bade enskilt och evigt Gver resonemanget. Det tangerar ocksd det man inom

litteraturen brukar bendmna som litteraturens allmdnméansklighet. Det dr for ovrigt ndgot som
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skrivs fram 1 svenskdmnets kunskapskrav (2010) som att eleven ska kunna reflektera 6ver
bade det sdrskiljande och det allmédnmaénskliga. Det far mig ocksa att tdnka pa forfattaren
Annie Ernaux och hennes roman Aren. Hir visar hon tydligt hur vi ménniskor lever véra liv
som enskilda upplevelser, betenden och beslut men att vi i stor utstrackning forverkligar ett
kollektivt medvetande i vara handlingar. Vi handlar utifrdn den historia och det samhaélle vi

lever 1.

Det som denna vérlden har inpréntat i henne och hennes samtida, det ska hon
anvénda sig av for att aterskapa en gemensam tid, den som har glidit fram fran en s
svunnen tid till idag — for att, genom att ateruppvicka minnet av det kollektiva

minnet i ett individuellt minne, aterge den upplevda dimensionen av Historien.

(2020 5.276).

I litteraturen finns den lilla minniskan i den stora vérlden, i en vixelverkan. Knausgard
(2022) tar avstamp i romanens litenhet for att beskriva dess storhet. Han menar ocksé att
romanen dr viktig just for att den inte lyfter upp viktiga saker, amnen eller teman, att det
viktiga snarare kan skapa problem “det viktiga har man ofta bestimda asikter om som finns
dér pa forhand gor det svart for romanen eftersom det som gor den viktig, som jag ser det, dr
just att den ger ett sprak at det som inte har nagot sprak — ndgot som annars inte kommer till
orda.” (2022) Knausgérd forklarar att asikten dr problematisk da den &r ett sitt att ta kontroll
och ett sitt att ta plats. Det liknar tankegangar hos Aristoteles (2014, s. 42ff ) om att dsikten
kan vara ett hinder for att nd sanning. Asikten #r vansklig da den till skillnad frin sann
kunskap ofta forlitar sig pa antaganden och sannolikheter. Jag tolkar det som att
skonlitteraturen ligger ndrmre erfarenheten @n asikten, det kanske dr déarfor den kédnns sé
viktig idag, bade i samhéllet och i min larargdrning. Mitt 1 vér dsiktsorienterade vérld behdver
vi sldppa kontrollen och “ge plats”, for att citera Knausgard (2022), for ndgot annat. For att
kunna &ppna oss for virlden. Ar det diir min lingtan finns, att jag och klassen ska komma

bort frén de stora, svepande &sikterna och 6ppna oss for det lilla, det vardagliga och enskilda?

Knausgérd (2022) beskriver det som att romanen gor oss ndrvarande. Den fangar 6gonblicket
inifrdn. Har finns det ndgot som liknar fronesis, 6gonblicket, situationen. Det som upplevs av
individen och som inte gar att kontrollera och bestimma i forvdg. Med hjélp av romanen kan

vi “gd in 1 vérlden och hélla den 6ppen” (Knausgard 2022). Detta kan jag som gymnasieldrare

tolka som att romanen hjélper oss att forhélla oss till virlden pé ett fronetiskt sétt, namligen
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genom att se tillvaron som négot fordnderligt och komplext. En vérldsbild som dven vitalisten
D H Lawrence skriver under pd da han, enligt Knausgard, sag livet som nagot “boéljande
oregerligt, oforutsdgbart och i stindig fordndring.” Jag tinker pd mina kénslor i klassrummet
och pa den kluvenhet jag kinner dér och inser att Knausgérds (2022) beskrivning av
Lawrence syn pa livet kanske kanske ar en del av forklaringen. “Allt som motverkar
forandring, det vill sédga det fardiga, det definierade, det kategoriserade, det absoluta,
motverkade livet. Sa alla rutiner, alla planer, alla ordnade system var en slags dod i det
levande” ( Knausgérd 2022). Det dr kanske darfor ndgot dor 1 mig nér jag skriver upp
punkterna pa tavlan eller svarar enligt skolans rutiner pa Lillys fortvivlan. For att jag kénner

att livet inte ska levas sa.

Négot jag stéller mig undrande over dr varfor romanen skulle ha en sddan sdrstillning nir det
giller storhet for Knausgard och Lawrence? Jag kan se att romanen till skillnad fran lyriken,
som ocksa ger uttryck for kénslor och agerar 1 6gonblicket, ofta dr mer forankrad i
verkligheten och ger uttryck for relationen mellan ménniskor pa ett mer explicit sétt, &ven om
jag tycker att badde Lawrence och Knausgard gor det lite 14tt for sig nir de inte forhaller sig
till andra skonlitterdra genrer som dramatik och lyrik. Om jag vinder mig till Aristoteles
(1994, s.70ff) far jag medhall. Han menar i sin poetik att tragedin dr 6verldgsen epiken. Den
kommer dock av utrymmesskal inte diskuteras i denna essid. Vad som déremot framkommer i
mitt samtal med Aristoteles verk Om diktkonsten (ibid, s. 19) dr moralfilosofernas intresse for
Aristoteles poetik och dess etiska betydelse. Pa detta sitt finns det kopplingar mellan
skonlitteraturen och moralisk kunskap hos Aristoteles, tanker jag. Till sist sétter Aristoteles
(ibid, s. 17) fabeln framfor karaktirerna och kinslorna i diktkonstens och tragedins

prioriteringar. Detta dr intressant da handling &r nagot som framhévs hos fronesis.

Efter detta samtal kinner jag mig starkt. Kan det vara sé att skonlitteratur har nagot fronetiskt
over sig? Kan det vara sa att den kluvenhet jag kidnner finns pa ett mer grundldggande plan,
att den handlar om kunskapssyn? En kunskapssyn som uttrycks hos tinkare som Aristoteles
och som kommer till uttryck i skonlitteraturen och som star i ett motsatsforhallande till det

svenska skolsystemet och dess ldroplaner.
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Tolkningen och texten

Tolkningen som vég till kunskap

Jag stér 1 klassrummet klimd mellan tva sprak, ldroplanens och skonlitteraturens. Béda ska
tolkas och forstas, men de skiljer sig fran varandra péd sa manga sitt. Laroplanen som en
deskriptiv text om skolans syfte, om kunskap, formagor och fardigheter till skillnad frén den
gestaltande skonlitterdra texten som en killa till reflektion och kunskap. Jag inser att jag har
ett ansvar hdr. Infor mina elever men ocksé infor mig sjdlv. Jag ser jag var specialpedagog
Mona framf6r mig, hur hon lagger huvudet pa sned och tittar lite uppmanande pé mig.
Bakom henne skymtar jag laroplanen GY 11 som vajar i vinden. Nagra textrader sliter sig loss
och dansar framfor mig. “lararna anpassar undervisningens uppldggning, innehall och
arbetsformer efter elevernas skiftande behov och forutséttningar” (2011). Mina punkter pa
tavlan ska i forvég visa eleverna vad som kommer att hédnda och vad de 6var pa. Jag har
anpassat dem efter ldroplanen och det centrala innehdllet men det kdnns, som jag ndmnt
tidigare i min gestaltning, inte rétt. Varfor kommer ldsningen av romanen och diskussionen

sist? GOr jag rétt prioriteringar nir det géller innehéllet och upplagget?

Fragan om kunskap dr ndgot jag behover fortsitta att samtala om for att undersoka
anledningen till att jag inte kdnner mig helt bekvim med den kunskapssyn som framtréder 1
mina styrdokument och varfor jag har en sadan tilltro till skonlitteraturen, och till l&sningen
och tolkningen av den. Eftersom Gadamers namn har dykt upp pa olika stéllen vinder jag
mig nu till honom. Men innan jag borjar mitt samtal med Gadamer gér jag till ndgra som
kdnner honom vél. Det blir ldtt s& med kédnda manniskor. Du vagar inte riktigt nirma dig dem
utan att stimma av med andra som kdnner personen och dess texter battre. Eftersom jag redan
har haft ett givande samtal med Gunnar Bergendal vinder jag mig till honom igen. Han
skriver 1 sin essd “Gadamers sanning och metod” (2003) om Gadamers syn pd kunskap och
humanvetenskaperna i forhallande till den hogt viarderade “eviga” vetenskapen, dar
matematiken ar ett exempel. Gadamer menar att man hittar det vetenskapliga hos
humanvetenskaperna i bildningstraditionen snarare @n i “den moderna vetenskapens
metodiska forestéllningar.” (2003, s. 9)° Bergendal (ibid, s. 10) beskriver att Gadamer

kommer frn en hermeneutisk tradition och att han ifrdgasatter metoden och menar att vad vi

6 Detta kommer fran en naturvetare. Bergendal var matematiker och pekar pa att humanister brukar
ha en irrationell dragning till naturvetenskapernas vetenskapsideal.
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uppfattar beror pA metoden. Ar det kanske samma med undervisning? Metoden spelar roll for
vad eleverna ser? Hur vi undersdker ett &mne tillsammans. Jag blir ytterst medveten om detta
1 bada mina situationer, dels nir jag stir med mina punkter pa tavlan, dels nér jag skalar bort
uppgifter for att min elev Lilly ska orka och hinna med, en elev som verkligen vill ldra sig.
Speglar mina metoder en kunskapssyn jag kan sta for eller har jag tvingats rationalisera bort
den? Samtidigt finns ocksa ett motstdnd hos mig och ldrarna i Lindells studie. Vi fortsétter att
lasa skonlitteratur, trots att det tar tid och dr svart att méta utifran de betygskriterier vi har att

forhalla oss till.

I Bergendals (ibid, s. 11) presentation av Gadamers verk Sanning och metod lyfts dven hur
tolkningen av text ar central i Gadamers filosofi. De exempel som forekommer ér juridiska
och teologiska texter dir de juridiska texterna ska vara eviga och bestindiga men paverkas av
det sammanhang dir de tolkas. Pa samma sétt fordndras synen pa ldsning av teologiska texter
som Bibeln nar Martin Luther menade att alla ska tolka Bibeln sjédlva. Bergendal beskriver
hur Gadamer har ett viktigt kapitel om Aristoteles “hermeneutiska aktualitet”. Gadamer lyfter
Aristoteles syn pé fornuft som banar végen till praktisk visdom, men det &r inte en rationalitet
som vi ofta tolkar den, som négot som berdkningsbart eller planeringsbart, utan en rationalitet
som véljer att handla pa ett visst sétt 1 en viss situation. Det gér alltsd inte att folja en
bruksanvisning eller manual utan du behdver forstd din situation och komma 6verens med dig
sjalv vad saken giller. “Du maste med andra ord tolka situationen. Det dr det har som dr
etikens och det praktiska fornuftets hermeneutiska dimension” (2003, s. 15). Bergendal
beskriver det som att “Ténkandet och gorandet hor samman” (ibid, s. 14). Hir kan jag
aterigen se min klassrumssituation och frustrationen 6ver det planerade, mina punkter pa
tavlan. Fungerar de? Kanske nér jag satt och planerade projektet i forvig, men inte nir jag
stér dar 1 mitt Redbull-doftande klassrum med mina elever. Kénslan av att vara last och att
nagonstans “do” lite inombords kan bero pa att jag inte 1ater mig sjélv och klassen tolka

innehéllet utifrdn den situation vi befinner oss i utan fran ett planerat uppligg.

Texten som vég till kunskap

Jag langtar efter elevernas reaktioner pa den roman vi ska lésa nér jag gér in i klassrummet
och jag drommer om att sprianga klassrummets véggar. Jag onskar att jag far samtalet och
frdgorna att svdva ovanfor mig och eleverna. Jag forsoker skapa en situation dir Lilly ska fa

ldsa skonlitteratur i sin takt, utifrdn vem hon dr. Jag vet att den skonlitterdra texten ér viktig
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men borjar ocksa inse att den enskilda individens tolkning &r central for det jag langtar efter.
For att forsoka forstd denna kénsla bjuder jag in ndsta Gadamer-kénnare i samtalet, Arne
Melberg som presenterar Gadamers liv och verk i forordet till boken Sanning och metod. i
urval. Aven Melberg (Gadamer 1997, s. 9) poingterar betydelsen av Aristoteles
fronesisbegrepp for Gadamers vég till kunskap. Gadamer menar att hermeneutiken ar
“erfarenhetens vig” (Gadamer 1997, s. 9) och den bilden visar upp hallningen till filosofi
(och dven till kunskap) som nagot odndligt, rorligt. Har blir jag aterigen pamind om det jag
tyckte mig hora hos Aristoteles (2014 s.51) nér han skriver om erfarenheten som grunden till
fronesis. Melberg (Gadamer 1997, s. 11) beskriver vidare hur Gadamer menar att
erfarenheten av konst dr modellen for all erfarenhet och att Gadamer verkar se all konst som
text. Hir menar Mellberg att Gadamer dérfor kanske édr den givna filosofen for
litteraturvetare. S&hér 1 efterhand kanske just mitt litteraturvetenskapliga arv har spelat in 1
mitt val av Gadamer som samtalspartner. Melberg gar sa langt att han menar att “Kanske
Gadamer ritteligen borde kallas ldsningens filosof” (ibid, s. 11). Lésningen forekommer i
bada mina situationer, dels som ldsning av skonlitteratur men ocksé lasning av
laroplanstexter. De i sig ar tva vitt skilda slags texter som ska anvidndas pa olika sétt av mig i
mitt yrke. Eller? Men den ena typen av text dr mer juridisk medan den andra riknas som
konst. Melberg beskriver ldsningen hos Gadamer som “en skapande aktivitet: 1dsningen
‘definierar’ texten” (ibid, s. 11). Hér narmar vi oss en mer ldsarinriktad litteraturvetenskaplig
teori som ofta ndmns i skolsammanhang, receptionsteorin. Den har sin utgdngspunkt i att
ldsningen ger texten sin mening och ar saledes helt beroende av sin ldsare.” Melberg (ibid s.
11 ff) avslutar denna introduktion med att beskriva Gadamers syn pd kunskap som att den har
sin kirna i dialogen och att dialogen bestér av fenomen som ldsning, versittning,
sammansmaltning och samforstand. Jag slas av hur jag i min forsta situation star i en position
dar dialogen létt blir lidande och att det ar déarfor jag drommer mig bort till samtalen pa ett
café eller under en promenad. Dialogen kriver det 6ppna och rorliga medan en lektion eller
undervisning gérna sluter sig genom att ha fardiga mél att uppfylla, uppstéllda i punkter, i en
powerpoint och i vara laroplaner. Samtidigt menar Gadamer (ibid, s. 172 ff) nér han just tar
upp fragan som en viktig komponent 1 det hermeneutiska kunskapandet att det behdver finnas
en riktning, en horisont for att en dialog ska bli givande. Jag antar att det hor ihop med hans

bild av forstaelse som en horisontsammansméltning (ibid, s. 12). S& hér har jag som ldrare ett

" Har hanvisar jag framforallt till den amerikanska unviersitetsprofessorn Louise Rosenblatt och
hennes banbrytande verk Literature as exploration (1938). Jag kommer dock [dmna detta spar i
denna text.
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ansvar att visa vigen, eller riktningen, en fin balansgédng mellan att styra eller hélla i handen
och vandra bredvid. Mina tankar pa Sokrates tyder pa att jag har en bild av ett samtal, men
inte ett samtal helt utan styrning och dér jag, med mina fragor, har en annan roll 4n mina

elever.

Niér jag nu ndrmar mig Gadamer har jag flera ingdngar till hans hermeneutiska tankevarld.
Den forsta édr hans forhéllande till Aristoteles fronesis-begrepp. Den andra &r hans syn pa
konst, texter och tolkning som viktiga aspekter av kunskapsbegreppet. I sitt livsverk Sanning
och metod lyfter Gadamer (1997, s. 37 f) den etiska dimensionen av fronesis och trycker pa
att Aristoteles menar att det inte bara handlar om att skilja det eviga frdn det konkreta eller
det allménna fran det enskilda utan att det i det fronetiska vetandet finns ett handlande som
inte bara ar “skilja det gorliga fran den ogdrliga” utan dven det “lampliga fran det oldmpliga”
(1997, s. 37). Detta gor mig nyfiken. For att fa veta mer om Gadamers syn pa Aristoteles och
fronesis gér jag till den engelska dversittningen av Sanning och metod da den innehéller ett
kapitel som heter “The hermeneutic relevance of Aristotle”. I detta sammanhang beskriver
Gadamer (2013, s. 325 ff) hur Aristoteles syn pa den moraliska kunskapen och framforallt
fronesis blir en modell 6ver hermeneutikens problematik. Den problematik Gadamer syftar pa
ar tilldmpningens eller metodens svarigheter inom humanvetenskaperna. Har blir definitionen
av techne viktig for att visa pa skillnaden mellan en teknisk kunskap som gér att ldra sig och
glomma bort, jamfort en moralisk kunskap som varken gar att lara sig eller att glomma.
Techne innebér ocksa att 1 tilldimpningen star mélet tydligt definierat och uttalat fran borjan,
och for att nd det malet kan hantverkaren behdva dndra tillvigagangssitt beroende pa
situationer som uppstar, till exempel material som inte &r precis som hen har tinkt sig. Hos
fronesis finns det inte samma uppdelning mellan medel och mal. De finns bada samtidigt i
fronesis. Aven om techne och fronesis bada, enligt Gadamer (2013, s. 326 ff), betyder att vi
behover handla, vilja rdtt medel och gora det vid en viss tidpunkt finns det en stor skillnad,
menar Gadamer, och det &r att nir det géller techne sa finns det en tydlig kunskap som gar att
lara sig och den gor att du kan veta innan vad du kan, men nér det giller moraliskt kunnande
ar den kunskapen inte lika tydlig och tillimpningen sker darfor inte efter tydlig kunskap utan
styr efter dygder, eller en bild av det goda. Eller som Gadamer uttrycker det: vi minniskor
kan inte anvénda lagar eller moraliska principer pa ett generellt sdtt. “Thus they are not norms
to be found in the stars, nor do they have an unchanging place in the universe, so that all that
would be necessary would be to perceive them. Nor are they mere conventions, but really do

correspond to the nature of the thing — except that the latter is always itself determined in
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each case by the use the moral consciousness makes of them.” (2013, s. 330). Vi behover
enligt Gadamer (2013, s. 333) tillsta att vi dr paverkade av den situation vi befinner oss i, den
hermeneutiska situationen. Han liknar i sin sammanfattning fronesis vid en ldsare som ska
forsta en klassisk text. Lasaren maste tolka texten utifran sig sjdlv, men det betyder inte att
hen forst kan ldra sig en universell sanning om texten for att sedan koppla den till sig sjélv.
Hen kan alltsa inte bortse frén sin situation utan behover tolka texten utifran sin situation. Jag
ser det som att vi inte kan bortse frén situationen nér vi agerar och tolkar var omgivning. Pa
samma sétt finns det ingen given tolkning av en situation eller text. Detta gor att litteraturen
och verkligheten pa manga sétt liknar varandra. P4 sa sitt kan vi ldra oss av litteraturen pa ett
liknande sétt som vi ldr oss av situationer. Lardomar som ldgger sig som lager i oss, inte som
principer. En viv av erfarenheter som hjélper oss att tolka vérlden. En vév som liknar det
schemata som Gadamer (ibid, s. 330) tar upp som den styrande principen f6r den moraliska
kunskapen dig fronesis rdknas. Har hittar jag en forklaring i kdnslan av obehag i
klassrummet. Kan det vara sé att det &r min tolkning av situationen i klassrummet och det
planerade uppligget som krockar och gér att jag inte kan agera som jag vill? Ar det darfor
punkterna pa tavlan kénns som en trang kostym, en manual som inte gar att f6lja och som jag
inte borde f6lja? Viljan att kontrollera stéller sig i viagen for kdnslan av att kunskapa. Den
fasta formen star i vigen for det Gvergripande mélet, att férmedla kunskap pa ett for gruppen
passande sétt. P4 samma sétt dr det viktigt att i ldsningen av skonlitteratur med elever att
balansera sin styrande roll som ldrare, att hitta en riktning och samtidigt behalla det 6ppna

och rorliga.

Ytterligare en aspekt av fronesis som Gadamer (ibid, s. 332) tar upp é&r skillnaden mellan
“sympathetic understanding”, synesis, och fronesis déir det tidigare &r att kunna kdnna med en
person och sitta sig in 1 dennes situation, men utan att handla. Detta ar istdllet en mojlighet
att kunna ge rad till en person. Detta far mig att tinka pa situationen med Lilly. Hér har jag en
upplevelse av att jag sitter och ger rdd mer &n agerar. Och det &r otillfredstdllande pa nagot
satt. Vidare skaver det lite i mig nir jag fortsitter 14sa om Gadamers tolkning av Aristoteles
ndr han menar att det krdvs vinskap mellan personerna for att ett rdd ska fungera. Hur &r det
med min och Lillys relation? Rader det vinskap mellan oss? Ja, pé ett sétt for att jag vill Lilly
vél, men det finns ocksa en maktdimension hir som komplicerar det hela, och en
ansvarssituation, dir jag pa nagot sétt har ett ansvar for situationen. I slutet av situationen
visar Lilly dessutom en viss frustration ndr hon undrar hur vi ska goéra. Hon forvéntar sig

kanske négot annat dn rad, och det med ritta.
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Skonlitteraturen som vag till kunskap

Nar jag sitter med Lilly och specialpedagogen kommer jag att tinka pa Lillys analys av
romanen Den unge Werthers lidanden och hur den bade visade pa en forstielse av
huvudpersonens situation och person. Hennes arbete gér mig genuint glad som larare,
utbildare eller kanske snarare bildare. Jag vill ocksa tro att Idsningen av skonlitteratur i vissa
fall kommer att ge sjilvinsikt, att eleverna far syn pa sig sjdlva i ldsningen och inte minst i
diskussionerna om den skonlitteratur vi har lést. Sjalvinsikt &r, som ordet pdskiner, en
kédnnedom om det egna jaget och framforallt dess begrénsningar. Nér jag tdnker pé Lillys
analys av den kénslostyrda, lidande unge Werther och dven mina elevers upplevelse av
Stagnelius dikt “Till forruttnelsen" blir Gadamer intressant ur ett kunskapsperspektiv. Bland
annat vicker Gadamers (1997, s. 92) tolkning av Aristoteles mimesisbegrepp min nyfikenhet.
Mimesis kan dverséttas som efterbildning. Denna efterbildning har en viktig del 1
beskrivningen av forstaelse for Gadamer och handlar om grunden till all konst, dven litteratur.
Gadamers syn dr att det finns ett kunskapande i konsten och dess mimesis. For i
efterbildningen sker en framstdllning av ndgot hos skaparen som bygger pa en igenkénning.
Denna igenkénning kommer sedan betraktaren eller ldsaren tillgodo. Man gér upp i
konstverket och kdnner igen sig i det, men man kénner dessutom mer. Man far syn pa nagot,
och som Gadamer uttrycker det. “Man inser ndgot.” (1997, s. 93). Denna process blir ett
exempel pa Gadamers syn pa kunskap, att férena det bekanta med det frimmande. En slags

horisontsammansmaltning. Detta dr en del av litteraturens och inte minst metaforens kraft.

Metaforen far oss att bade kidnna igen och se ndgot nytt. Stagnelius dikt “Till férruttnelsen”
som jag tanker pé i1 klassrummet och som mina elever hade arbetat med &r ett stort
metaforkomplex. Dikten skapar ovédntade bilder genom att férena det bekanta med det
fraimmande. Den triggar nagot hos mig och mina elever i det oforenliga i att beskriva doden
som en blivande brud. Aristoteles (1994, s. 56) ér en av de forsta att diskutera metaforens
vésen 1 sin poetik. Hans definition av metaforen innebér att det sker en dverforing i form av
analogi mellan ord och “ att ett ord som betecknar en sak fors over till en annan sak” (1994, s.
56). Aristoteles (ibid s.56ff) metafordefinition forutsatter tva led, ett ord som har en egentlig
mening och ett ord i meningen som har en oegentlig mening. Modernare metafor-teori

undviker dock att prata om ett egentligt och ett oegentligt led utan pratar hellre om att
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“spanningen mellan de tvé leden konstituerar metaforen” (ibid s.20).* For mig blir metaforen
en bild for Gadamers idé om kunskap som en forening av det bekanta med det frimmande

och fi dem att smilta samman. Det dr ocksa for att metaforen i ménga fall konkretiserar i sitt
syfte att beskriva. For att anvidnda en lite sliten metafor, “livets vdg” konkretiserar vigen det

mer abstrakta begreppet livet.

Varfor blir jag mer forford av det poetiska spraket hos Stagnelius dn spraket i mina punkter pa
tavlan eller 1 skolans styrdokument? Dels har det sédkert med vad jag associerar dessa sprak
till men ocksa 1 hur spraket fungerar. Har kan jag aterigen ta Aristoteles till hjalp. Han menar
i sin poetik att talets’ viktigaste egenskap &r att ““vara klart och undvika det 1dga” (1994 s.58).
Klarhet uppnér en diktare som anvédnder vedertagna ord, vanliga ord och ett “fint” sprak
uppnas genom att inte anvdnda vanliga ord. Det uppstar en motsdttning i definitionen av hur
talet ska fungera. Da menar Aristoteles (ibid, s. 58-60) att det &r avvdgningen som é&r det
viktiga. Spraket ska alltsé innehalla en mattfullhet, en vél avvigd blandning av det
utmanande och nyskapande spréket och det vedertagna och enkla spriket. Han podngterar
dock att det viktigaste i det nyskapande ar att spraket 4r metaforiskt. Formagan att anvénda
metaforer 4r en medfédd begdvning och begavningen bestér av att se likheter. Jag slas av tva
saker 1 Aristoteles beskrivning av metaforen, dels av dess etiska dimension, nimligen att den
ska vara mattfull. Det pdminner om hans etik med dygderna och synen pé det goda livet som
ska guidas av mattfullheten. Sa kanske finns det en etisk dimension av diktandet? Eller 4r det
ett kriterium for att dikten ska kdnnas trovardig? Aristoteles ger gott om exempel pa vad som
ir bra och déligt diktande. Jag undrar vad han skulle tycka om Stagnelius svulstiga dikt? Ar
den nyskapande och méttfull? Tveksamt, men nog skulle Stagnelius kunna vara begavad med
formagan att se likheter och pa s vis skapa metaforer. Till exempel ar likheterna mellan ett
brollop och en begravning flera, inte minst med blommorna pa bada, den kyrkliga
proceduren, sdngen och kistan och i forldngningen handlar dikten ocksé om ldangtan. I denna
langtan hittar Stagnelius ocksé likheter med att uppga helt i den andre, att omfamnas av
doden eller den dlskade och att sedan efter omfamningen, sammansmaéltningen finna ro. Men

att han skulle vara mattfull ar inte helt sjdlvklart. Oavsett vacker dikten min och elevernas

8 Det finns sedan, papekar Melberg, en till skola dar bland annat Gadamer ingar som kallas
anti-aristotelisk eftersom den menar att det inte finns tva led i en metafor eller ingen egentlighet hos
ord, en bestamd betydelse. Slutsatsen av en sadan syn pa metaforen blir att allt sprak ar metaforiskt.
(ibid s.20) Men en utveckling av detta far inte plats har.

® Har bor vi betéanka att vid Aristoteles tid framfordes all skonlitteratur muntligt, bade epik, lyrik och
dramatik. Darfér anvander han ordet “talet” dar vi idag férmodligen skulle anvanda “skriften”.
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nyfikenhet och intresse &r helt klart och tydligt. Jag kan se att det finns ett strék av kunskap

hos mina elever nér de plotsligt tolkar metaforen att det dr ett 6gonblick av insikt for manga.

Jag ténker att en lagtext, som vara styrdokument kan liknas vid, inte kan jimforas helt med
skonlitterdra texter. Men mina fortydligande punkter pa tavlan? Vad sdger de? Jag upplever
dem som platta. Denna platthet hade Aristoteles (ibid, s. 58) kanske forklarat med att jag
hamnar i det “laga” i spréket. Det sprak som endast anvénder vedertagna ord blir 14gt. Ett
sprak som inte lyfter eller berikar ndgon, varken mig eller eleverna. Mina punkter &r inte, for
att aterga till Gadamer, ett sprdk som forenar det frimmande med det bekanta som Stagnelius
metaforkomplex gor genom att ta bekanta delar och sétta ithop dem till ndgot nytt,

dodsldngtan som en liangtan efter den élskade.

Om jag sldpper metaforen och atergar till skonlitteratur i allménhet finns det enligt mig ett
fronetiskt drag hos skonlitteraturen och konsten. Den forenar det enskilda skeendet och
framstéllningen med nagot allmént. P4 samma sitt finns det ndgot som jag som lirare
uppskattar hos Gadamer nir han beskriver litteraturen som en konstform som vacker det
historiska medvetandet till liv. Gadamer menar att litteraturen 4r central for att forsta
hermeneutikens historiska dimension av forstéelse och podngterar den magiska kraft som
litteraturen har genom att “forvandla det frimmande och ddda till det traffande och fortroliga.
Inget annat som 6verfors till oss fran det forflutna kan liknas vid detta.” (1997, s. 113). Han
menar att eftersom litteraturen och konsten tolkas i sin samtid i en levande process blir de till
ndgot alldeles sérskilt. Jag forstér det som att det forflutna och det samtida smélter samman.
Precis som det gor for Lilly nér hon ldser, tolkar och forstar den tyske 1800-talspersonen
Werther utifran sin tid och sitt ssmmanhang, en gymnasieskola i Sverige pa 2000-talet. Har
framtrader en dimension av fronesis dir det finns bade nigot evigt och nagot situationellt
eller enskilt 1 1dsningen av en text. Hir finns upplevelsen av konst och litteratur som en viktig
vég till bildning och kunskap enligt Gadamer. Det dr ocksa de orden om igenkdnning och
lasande som en skapande process som far mig att tdnka pad min egen kunskapssyn som stér pa
spel 1 badda mina situationer, 1 klassrumet och framfor Lilly. For mig som ldrare i svenska ar
lasningen av skonlitteratur och att ldsa klassiker en viktig del av att utvecklas som ménniska,
att bade kédnna igen sig i litteraturen och att inte alls gora det. Att f& mojlighet att inse att det
finns ndgot allmdnmaénskligt i detta. Jag stravar efter att fi mina elever att forsta att det ar
genom erfarenheter, upplevelser och tolkningar som vi utvecklas, att vi ar tolkande varelser

som skapar mening utifrén var vi stér. Det handlar inte om att forsoka lista ut vad som ar “rétt
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svar” pa fragan eller uppgiften. Det handlar om att forstdelse inte dr en procedur som ska
upprepas, att den inte handlar om att reproducera utan att skapa. Skonlitteraturen hjilper mig
att paminna om detta. Men dnda far den mindre och mindre plats i undervisningen i svensk

skola idag.
Uppmairksamheten och spraket

Blicken som metafor for uppméarksamhet

Jag blickar ut dver klassrummet, 14ser in klassens signaler nér jag stéller mig framme vid
tavlan. P4 ett liknande sitt studerar jag Lilly 1 bordslampans sken, féster min blick pd henne
hos specialpedagogen. Jag vet att min blick ar fiargad av det som hént tidigare pa dagen, som i
situationen med Lilly och av mina férvantningar nir jag star infor klassen med mitt nya
romanprojekt. Min blick &r ett sétt att konkretisera min uppmaérksamhet. Precis som den har
essdn dr ett verktyg for att vicka och rikta min uppmaérksamhet mot de tva situationerna.
Uppmairksamhet kdnns som ett centralt begrepp for bade mitt essdskrivande och mitt yrke
som ldrare. Nér jag funderar och skriver om kunskapssyn, fronesis och situationernas
kluvenhet ar det ett ord som fastnar i mig. Uppmairksamhet och den uppmérksamma blicken
ar ocksa nagot centralt i mina tva gestaltningar. I interaktionen och dialogen med mina elever
och Lilly letar jag tecken pé forstéelse och kunskap. Samtidigt som jag ocksa behdver tyda
elevernas och Lillys signaler pd om de mar bra och om hur de reagerar pa olika situationer.
Litteraturprofessorn Toril Mois ord fastnar i mig nir hon beskriver syftet med sin essé Sprak
och uppmdrksamhet att argumentera for att vi med hjilp av litteraturen kan tréna pa att rikta
en uppmérksam blick pa var vardag och hitta en sprak “for att uppticka det som ligger 1
Oppen dager, men som vi dnda inte ser” (2017, s. 13). Hon kan vara en givande
samtalspartner nér det géller att undersoka hur uppméarksamhet och den uppméarksamma
blicken kan hjdlpa mig och mina elever i1 vért kunskapande. Jag tdnker ocksé pé att blicken &r
ett av véra sinnen, och som jag ndmnt tidigare r sinnena centrala for vart kunskapande enligt

nagra av mina tidigare samtalspartners, Bergendal och Gadamer (2003, s. 132).
Som ldrare fir jag regelbundet fragan om skonlitteraturens virde, oftast fran fordldrar till

mina gymnasieelever, inte alls lika ofta frdn mina elever. Som mina tva gestaltningar visar

finns det, precis som Lilly, en hel del ldsande ungdomar som néstan alltid har en roman 1
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tygpasen och jag har ett pdgdende samtal om litteratur i mitt klassrum. Ofta upplever jag en
nyfikenhet nir det géller skonlitteratur, &ven om ménga elever upplever ldsandet svart och
tidskrdvande. Sjilv har jag, precis som min fOrsta gestaltning antyder, alltid en stor forvéntan
ndr ett nytt litteraturprojekt ska g av stapeln. I borjan av sin essé stiller Toril Moi fragan:
“Hur viktig ar egentligen litteraturen i dagens genomkommersialiserade samhalle?” (2017, s.
11). Det dr en relevant frdga som jag sjélv undrar 6ver, bdde som lérare i svenska pé
gymnasiet men ocksa som medborgare i dagens Sverige. Mois intention med den
uppmaérksamma blicken som hon genomgaende beskriver med hjilp av Iris Murdochs uttryck
som “réttfardig och kérleksfull” (ibid, s. 13) ar att vi ska fa en djupare forstaelse av oss sjilva.
Essédn beskrivs som “ett litterért, filosofiskt eller politiskt projekt. Men forst och framst ar det
namnet pa en etisk och existentiell uppgift, ett méal som var och en av oss kan forséka uppna i
de sammanhang som vi sjilva tycker &r viktiga.” (ibid, s. 13ff). Pa flera sétt skriver Moi om
hur litteraturen inte har en tydlig grans mot varken vardagen eller politiken. Jag fastnar for att
hon lyfter den etiska och existentiella dimensionen av litteraturen. Den finns dir som en
samtalspartner. Jag blir pAmind av de moraliska och politiska aspekterna av fronesis som
klingar igenkdnnande. Moi refererar inte till Aristoteles 1 sin essd men vil till ett flertal andra
filosofer. Jag tinker att jag som ldrare inte bara mér bra av att undervisa om litteratur eller
med hjélp av litteratur, utan att jag formodligen far hjilp att forstd mig sjdlv och mina elever,
att jag med skonlitteraturens hjdlp kan fa en djupare insikt om mitt yrke och min yrkesroll

som gymnasieldrare.

Uppmarksamhet och kunskap

Den kunskapande och etiska dimensionen av litteratur blir framtradande hos Moi nir hon
beskriver den uppmirksamma blicken med hjélp av filosoferna Simone Weil och Iris
Murdoch. Mystikern Weil tar exempel frén skolvirlden nér hon beskriver uppmirksamhet
och hon menar att dgna sig at “det mest banala skolarbetet” (ibid, s.18ff) som till exempel
matteuppgifter ar en trining i uppmérksamhet. All trining av uppmaérksamhet &r vigen till
kunskap och inte minst genom att kunna se vara egna misstag med samma uppmérksamhet
“den undermaéliga skrivuppgiften, matteexamen vi kuggade pa” (ibid, s.19). Har kommenterar
Moi att Weil hade blivit bestort om hon sett hur distraherade vi ar idag och hur svart det ar att
hitta den rena uppmérksamheten. Det slar mig att det kanske &r just det som Lilly forsoker
védrna om, sin uppmérksamma blick, att fa vara helt inne 1 en uppgift. Men det ér splittrat, inte

bara av alla sms, musik 1 horlurar och videoklipp pa Youtube utan éven i form av ett fokus pa
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betyg som ska sdkerstéllas genom olika métbara uppgifter. Weil (Moi 2017, s. 19) stéller det
betygsorienterade i motsats till just uppmérksamheten. Iris Murdoch har ett mer
handlingsorienterat uppmarksamhetsbegrepp som hévdar att du behdver vara en moraliskt
handlande aktor. Har ndrmar hon sig Aristoteles fronesis-begrepp ténker jag och undrar om
Murdoch sjilv skulle instimma? Moi avslutar den hér delen av essdn med att beskriva
uppmirksamheten som att den ska lata “verkligheten vicka genklang i 0ss” (ibid, s. 22). Men
den dr som sagt inte alls passiv utan den ar “svar, gensvar och ansvar” (ibid, s. 22). Ansvaret
ar en viktig del av de situationer jag undersoker tinker jag nir jag hor Moi och att vara
uppmadrksam &r att vara i dialog med den verklighet jag méter. Nér jag star i klassrummet blir
jag plotsligt medveten om det ansvar jag har for hur en roman kommer att framsté {or
eleverna som sitter dér. Mina punkter pa tavlan stakar ut en fardig riktning. Inte helt i enlighet
med Gadamers syn pd bildning och inte heller min kunskapssyn. Samtidigt kanske jag kan
trosta mig med att om jag far dem att rikta uppmérksamheten mot ett objekt, i det hér fallet en
text kommer jag med Weils syn tréna eleverna pd bésta tdnkbara sitt. I situationen med Lilly
blir kanske ansvaret for situationen dnnu tydligare. De rad och tips som jag ger kommer dven
det med Gadamers syn pa kunskap inte vara helt lyckat och samtidigt 4r de med Mois
terminologi om uppmirksamhet kan vara ett svar pa situationen. Ar jag helt dppen for

sanningen, ser jag det jag behover 1 situationen med Lilly?

Skonlitteratur och uppmérksamhet

Vidare presenterar Moi (ibid, s. 35ff) den amerikanska moralfilosofen Cora Diamond for att
ytterligare forstarka idén om att litteraturen kan hjilpa oss att se. Diamond var emot filosofin
som ett kontemplerande Gver stora och svara valsituationer. Hon menar att vi gor etiska val
hela tiden 1 var vardag, och det &r just det unika, individuella och specifika som utgdr
moralfilosofin. Den &r en integrerad del av det vardagliga livet. Diamond menar att vi pa
forhand aldrig kan veta vad som kommer att bli en moraliskt viktig situation. Vi kan finna
dem pa de mest ovintade hall och inte minst inom litteraturen. Allt detta kédnns bekant 1 mitt
gorande som ldrare. Moi (ibid, s. 36ff) visar med hjdlp av Diamond hur litteraturen kan ge oss
insikter 1 hur det till exempel dr att dverldgga i ett moraliskt dilemma. Eller hur vi alla &r
universella, som art, och samtidigt individuella. Jag tinker att jag ska forsoka aterge ett
liknande exempel om att skaffa sig insikter om verkligheten med hjélp av skonlitteraturen.
Jag tinker mycket pd kunskap och hur vi skaffar oss den, inte minst hur det sker i mina

elever. Jag har en stark kénsla av att mina elever ldr sig mer nér de &r trygga och att for att
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lyckas med till exempel en uppsats pd gymnasiet kridvs det ett visst mitt av sjdlvfortroende.
Niér jag ldser romanen Allt jag har ldrt mig av Tara Westover (2019 s.2891f) med en
gymnasieklass finns det en scen som far mig att forstd nadgot. Den sjélvskolade Tara besoker
den akademiska varldens hogborg, Cambridge. Hon kénner sig som en katt bland hermeliner
och krymper ihop. Men nér hon tillsammans med sin ldrare klattrar upp pa ett tak for att fa en
overblick dver universitet dndras allt. Har blir plotsligt den rddda Tara séker och vinglar inte
utan star stadigt, till skillnad frén sitt akademiska séllskap. Tara har i hela sitt liv klattrat i
berg och statt hogt upp och sorterat metall pd en gigantisk skrothdg. Hon besitter erfarenhet
av liknande situationer och har pa sé vis erfarenhet och ett sjalvfortroende. Hon kénner sig
bekvédm i situationen. Att ha formégan att sta stadigt pd ett hogt tak kan liknas vid att ha
tillgang till ett sprék och ett sjalvfortroende som gor att du vagar anvinda det och lita pa din
formaga att bade tdnka och skriva. Elever som inte har det vinglar i sina texter och
resonemang. Denna scen fungerar som en bild (eller en metafor) for min kidnsla. Det dr en
bild som jag kénner igen men som ocksé ger mig ndgot mer dn vad jag visste tidigare. Eller
egentligen visar den upp ett exempel i form av en helt ny bild, att vingla pa ett tak, men
kopplar den till en kédnsla eller snarare ett beteende jag kdnner igen. Pa sa sitt blir jag pAmind
om dimensionen 1 mitt lararyrke som jag varnar om, att skapa ett tryggt och tilldtande
klassrumsklimat. Inte bara for att alla ska kdnna sig sedda och accepterade, nej for att alla ska
kunna f3 forutsittningarna for att kunna lira sig, att vaga forstd.' Har sker kanske ocksa det
som Diamond dr inne pé. I det enskilda fallet som Tara Westover beskriver hittar vi ndgot
relaterbart, fast pa ett annat sdtt. Situationen blir pa sa sétt allmédnmansklig. Jag, och
forhoppningsvis mina elever, fick i den hér lasningen en liten insikt i vad kunskap &r och hur
den uppstar med hjélp av en flicka pé ett tak. Samtidigt far jag som ldrare 4ven en mer
moralisk insikt som mina elever inte behover bry sig om. Gor jag rétt ndr jag tvingar upp dem
pa ett tak for att beddma dem? Har jag forberett dem tillriickligt sa att de inte trillar ner? Ar
det sé att Lilly kinner sig som Tara gér p4 Cambridge? Hon passar inte in, krymper sig sjélv

och hukar infor kraven. Det finns kanske ett tak for Lilly ndgonstans utanfor skolans ramar.

9 Har finns ett intressant spar som jag inte riktigt kan slappa. Jag tanker att det kravs ett visst mod
och ansvar i att forsta. Har du forstatt nagot ar du ansvarig for kunskapen och saledes ditt handlande.
Om du inte forstar kan du inte stallas till svars. Som larare ar detta en tankevackande bild. Hur
hanterar jag forstaelse och icke-forstaelse? Jag stravar efter att mina elever ska forsta, mitt amne och
de kunskaper jag forsoker féormedla men jag stravar ocksa sjalv efter att forsta, férstd mina elever och
nar jag gor det blir jag ocksa ansvarig, inte minst for de tva situationer jag befinner mig i med min
klass och med Lilly. Jag kommer da att tinka pa nagot jag last om detta dar Bergendal (Mouwitz
2006, s. 57) gar till etymologin i ordet forsta, tyskans ver-stenen som betyder “vaga kliva fram”. For
mig skapar det en bild av kunskap som ett slags ansvarstagande. Detta menar Bergendal aterfinns i
Gadamers idé om att forsta ar att ta ett steg framat, ett risktagande.
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Spréket och sanningen

I situationen med Lilly vicks en dnskan att skydda, bdde hos mig och specialpedagogen
Mona. Vara rdd och 16sningar &r ett sétt det visar sig pa, d&ven om jag nu inser att det inte
riktigt var ritt vag att g, att det inte blev som jag hade onskat. P4 samma sitt ser jag nu att
det 1 min 6nskan att spranga klassrumsvaggarna i kvava klassrummet ocksa finns en vilja att
skydda mina elever fran nigot. Jag inser att det ar ett sprak som jag forsoker skydda mina
elever ifran eftersom jag har en kénsla av att det kommer ta dod pa ndgot inom dem, precis
som det far mig att do lite inombords. Det &r det sprak som skolans ldroplan formedlar, inte
minst 1 sina betygskriterier, byrikraternas sprak. Det sprak som jagar de ambitidsa och som
hianger som en dodsdom 6ver dem som inte orkar. Det sprak som bedémer och sorterar dem.
Ett sprak som, jag ndmnt tidigare, ligger 1dngt frén det skonlitterdra spraket. Spraket dr pd sé
vis bade en kiélla till stor gladje och stor frustration i mitt ldrarliv. Som jag har nimnt tidigare
ar dessa tva sprak viktiga for de kinslor av kluvenhet och frustration jag kdnner i mina
situationer. Samtidigt som jag tvivlar pa ett visst sprak har jag en enorm tilltro och intresse
for det skonlitterdra spraket. Toril Mois (2017, s. 13) vill i sin essé forsvara spraket som nagot
som kan uttrycka nagot verkligt och pé sé vis vara sant. “Det bésta spraket i litteraturen
tvingar oss att Oppna dgonen, att betrakta bade spraket och litteraturen som nagot viktigt,
nagot som angér oss, nagot vi maste ta pa allvar och begrunda” (ibid, s. 14). Moi (ibid, s.15)
betonar att det handlar inte om ett vildigt litterdrt sprik, nej det kan vara vardagligt. Det
innebér att motsatsen till ett uppmérksamt sprak &r inte ett vardagligt sprak utan ett sprak som
forsoker dolja verkligheten, inte avticka den. Det spraket hittar Moi hos byrékrater och
akademiker. “Byrakrater och akademiker uttrycker sig dessvirre pa ett sddant sitt att vi som
forsoker forsta vad de sdger bara hamnar pa ett gungfly av ord som inte betyder ndgonting,
ord som har ett enda syfte, nimligen att g med pé ndgot som vi inte forstar. Detta dr farligt
for det intellektuella livet, och dnnu farligare for demokratin® (ibid, s. 15)."" Hér relaterar jag
omedelbart till det ldroplanssprak som jag som ldrare och mina elever brottas med. Jag ar inte
ensam om denna kénsla eller kritik mot spriket. Dels, som jag tidigare ndmnt, uppmanar
Gunnar Bergendal till olydnad mot laroplanen, dels finns det forskning som visar att spraket
inte ar lattillgéngligt for varken lérare eller elever. Suzanne Parmenius Swérd (2011, s. 46fY)

lyfter bland annat vardeord och att manga av de formagor som beskrivs, 1 framforallt

" Moi ar ocksa inne pa att det finns tva tankeskolor som star i vagen for skonlitteraturen. For Moi &r
det scientismens och skepticismen och jag tanker att det liknar det satt som laroplanen star i vagen
for skonlitteraturen. Detta skulle ga att koppla det till nyliberalismens idéer och Foucault men jag

kommer inte ha utrymme f6r det i denna essa.
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betygskriterierna, dr kontextberoende och svara att forklara for eleverna. Gunnar Hyltegren
(2014, s. 248ff) menar i sin avhandling att vagheten i formuleringarna i &mnets syfte, centrala
innehall och betygskriterierna i GY 11 gor att de hotar likvirdigheten och dven han menar att
dessa styrdokument &dr formulerade sé att det gor det svart att beskriva bedomningar for
eleverna. Jag aterkommer till Aristoteles poetik och tdnker pa begreppet klarhet som en slags
avvigning mellan det 14ga vedertagna spréket och ndgot mer nyskapande. Det kdnns langt
fran virdeord som “nyanserat” eller “utforligt och nyanserat”. Vad betyder det? Hur forklarar
jag det for mina elever? Hur forstar jag det sjalv? Dessutom dr det helt klart kontextberoende.
Vad kan jag forvdnta mig av en elev i1 en viss alder i relation till en viss text? Med Mois syn
pa spraket avticker en sddan formulering inte vérlden, den gor den snarare mer dimmig och
oklar. Hur kan da detta vara farligt for demokratin? Jag tanker att om mina elever blir
beddomda med ett sprak som de inte forstar kan de tappa tilltron till vara gemensamma
samhdllsinstitutioner. Det finns risk att de kdnner en vanmakt i situationen och da skapas en
klyfta, ett avstdnd. Inte bara mellan mig och eleverna, utan d&ven mellan dem som individer
och samhéllskroppen. Men pa ett annat plan blir den hér typen av vagt sprak ocksa ett
exempel pa hur tilltron till spréket kan forstoras. Gér det att uttrycka nagot viktigt och
verkligt med spréket? Ja, som svenskldrare vill jag hdvda det och far stod av Moi. Men da far
jag vinda mig och eleverna bort frén styrdokumenten och tillbaka till skonlitteraturen, till
Stagnelius, Camus, Ernaux, Westover och alla andra. Toril Moi menar att den bésta
skonlitteraturen har ett sprak som “tvingar oss att ppna 6gonen” (2013, s. 14) och att det hos
spraket finns ett moraliskt omdome och hanvisar till vardagsspraksfilosofin. “Véra ord
avslojar, vad vi ser, vad vi inte ser och hur vi ser” (ibid, s. 78). Det ligger saledes en moralisk
vérdering i spraket. Hon fortsitter och menar att sprdket och omddmet dr sammankopplade.
Da kdnns det dnnu viktigare att jag skyddar mina elever fran spriket i vara styrdokument. Det
sprak som ska fanga det som vi forsdker gora och uppna 1 skolan. Det sprak som far mig att
“do” lite inombords nér jag stir dér 1 klassrummet. Istéllet ska vi enligt Moi tréna oss i
uppmaérksamhet och vénda oss till skonlitteraturen. “De bésta forfattarna har formagan att
visa nigot nytt, nagot vi sjilva inte lyckats sitta ord pa” (ibid s.78). Har skymtar det
utforskande, utvidgande och rorliga 1 kunskapen. Kan det vara den kunskap jag langtar till nér

jag star i klassrummet och den kunskap Lilly s6ker nér hon vill 14ra sig?
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Tankarna

Lilly, jag onskar att allt var annorlunda. Att elever fick ldra sig pa sitt sitt och i sin takt. Att
du forstar hur intressanta tankar du har viackt hos mig genom att vara just du, en unik individ.
Mest av allt onskar jag att jag hade kunnat skydda dig. Klassen, jag onskar att vi hade sprangt
klassrumsviggarna, i alla fall en gang. Men det gjorde vi inte och jag inser nu att det dr darfor

jag har skrivit denna essa.

Min kénsla av kluvenhet, frustration och att “d6” inombords grundar sig i att jag inte har
kunnat skydda mina elever frén ett sprédk och en kunskapssyn som jag inte tror pa. Att vi har
befunnit oss 1 ett sprak och i en milj6é dir det ar svart att vara tvivlande, ofdrdig och
motsdgelsefull. Da tystnar klassen och Lilly gér sonder, inte helt, men nagra skérvor slog
skolan ur dig. Precis som Moi hdvdar finns det en moralisk dimension i spraket. Det visar vad
vi har for syn pa virlden. Jag star diar med ldroplanens sprak och kunskapssyn i ryggen och

skams.

Samtidigt har vi haft stunder av ndgot annat, ett utforskande och ett slags bildande av nya
tankar och erfarenheter. Stunder da allt har kénns ritt. Ofta har det skett nir vi ldser och
diskuterar skonlitteratur. Att 1dsa skonlitteratur dr en stor del av mitt liv och en vésentlig del
av mitt yrke som svenskldrare. I den hir essén har jag vridit och viant pa min kénsla av att
skonlitteraturen har ndgot viktigt att ge mina elever samtidigt som det dr ndgot som latt
tappas bort i dagens skolsverige, och dven i min egen undervisning ibland. Jag har ofta kint
mig mer som en kunskapsingenjor dn en poet, for att anvdanda Bergendals (2003 s. 129)
terminologi. Aven om jag virnar om skdnlitteraturen med dess metaforer och gestaltande
sprék betyder det inte att jag forkastar fakta och rationalitet. Tvirtom. De behovs i allra
hogsta grad, men i1 synen pa kunskap fér de inte bli for dominerande och de fér inte heller
likstdllas med exakt métande eller kidnappas helt av de naturvetenskapliga
kunskapstraditionerna och New Public Management. For humanvetenskaperna, dit &mnet
svenska riknas, blir denna kunskapssyn ett problem da till exempel ldsning av skonlitteratur
avfiardas som flummigt for att det inte finns ett réitt svar och for att kunskapen som den ger ér

svar att maéta.

Jag tér hjélp av Moi och Knausgéard att forsvara skonlitteraturen dé de bada menar att den gor

oss uppmérksamma. Knausgard (2022) poédngterar skonlitteraturens forméga att gestalta det
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lilla 1 livet och menar att eftersom skonlitteraturen sédllan har en fardig asikt fr den en
utforskande karaktir. Den ligger, som Knausgard papekar, “ndrmre erfarenheten én asikten”
(2022). Skonlitteraturen gor oss nirvarande, fangar 6gonblicket och haller virlden 6ppen.
Knausgard pdminner mig om att nér vi ldser skonlitteratur i1 skolan trénar vi oss 1 att forhalla
oss till det enskilda, till det som kan férdndras och det som kan vara pa ett annat sétt. Till livet
helt enkelt. Hér fyller Moi (2017 s.13) 1 nér hon visar hur skonlitteraturen trianar oss i
uppméirksamhet, en uppmérksam blick. En forfattare visar oss, enligt Moi, 1 bista fall den
blicken genom att 6ppna vara 6gon och fa oss att se saker som vi sjdlva inte har lagt mérke
till. Jag tanker att denna blick ar viktig. Det dr en blick som vi kan trdna upp. Den ar vér egen
och det dr genom den vi tolkar var omviérld, vare sig det dr en roman, en dikt, en metafor eller

ett mote med en medmaénniska.

P& detta sétt blir ldsandet och framf6rallt tolkandet, diskuterandet och reflekterandet kring
skonlitteratur en viktig larandeprocess dir det inte finns ett “ritt svar”. Hir kommer min
kénsla av att det finns ndgot fronetiskt 6ver den kunskap som vi far av skonlitteraturen.
Skonlitteraturens formaga att halla varlden 6ppen paminner om hur fronesis uppmérksammar
oss pa att kunskap inte dr ndgot som enbart fas genom bestdmda fakta, mal, lagar eller
formler. Skonlitteraturen tranar oss att se virlden med en uppmérksam blick, ndgot som ar
viktigt for hur vi uppfattar situationer for att sedan kunna handla utifran dem. Fronesis &r ett
svarfingat begrepp som pi samma géng #r rorligt och evigt, situationellt och generellt. Aven
hir finns det ndgot som paminner om skonlitteraturens dubbelhet i att den ofta formedlar en
individuell upplevelse och ndgot allmdnmainskligt. Fronesis ér i sin rorlighet och sin
overldggande natur ett kunskapande av utforskande karaktir, likt ldsningen av skonlitteratur.
Men dven i samtalet om skonlitteratur, i dialogen finns det ett utforskande kunskapande dar vi

diskuterar vara erfarenheter av en roman, dess personer och deras handlingar.

Skonlitteraturen Sppnar upp en mojlighet for mina elever att uppleva situationer utifrdn en
annan minniskas horisont pa ett sitt som de inte hade haft mojlighet till annars. Den &var
deras formaga att tolka. Den enskilda tolkningen &r viktig och central. Det dr nog det jag
sOker efter 1 min strdvan efter att jag och mina elever ska fa mdjlighet att vara ett erfarande
subjekt. Att ha sin uppfattning, som Lilly om romanen Den unge Werther lidanden, och att {2
kénna igen och samtidigt se nadgot nytt. Det &r att forstd ndgot om sig sjélv och andra. I det
hir sammanhanget blir forstdelsen viktig. Hos Gadamer (Melberg 1997 s.11) dr ldsningen och

forstéelsen en skapande aktivitet, inte en en reproducerande. Jag ser det i ordet, att kun-skapa.
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Jag langtar ocksé efter samtalet, dialogen i mina gestaltningar och dven hér finns Gadamer
med da han lyfter dialogen som en viktig del av kunskapens kdrna. Att jag vill samtala om
romanen Frdmlingen med mina elever, hora deras tolkningar av huvudpersonen Meursault
och hans beteenden é&r for att jag upplever att 1 dialogen uppstar nagot annat. Kunskapen blir
till ndgot mer nér vi far dela véra erfarenheter och tolkningar. Men jag tror dven pé den dialog
som sker mellan Lilly och hennes text nar hon léser, 6versétter den och sedan later den smélta
samman med hennes egna erfarenheter och skapa négot nytt. En process dér hon 1 sitt
kunskapande forenar det bekanta med det frimmande. Detta sker &ven i metaforerna i den
svulstiga dikten “Till foruttnelsen” och det ar ocksa vad jag fick syn pé i diskussionerna om
Tara pa taket i Cambridge nér eleverna och jag reflekterade over hur trygghet, sjalvfortroende

och 6vning paverkar véra prestationer.

Niér samtalet, tolkandet och utforskandet blir lidande, kommer skavet. Som ldrare har jag ett
ansvar for den kunskap och den kunskapssyn jag formedlar. Jag tinker att det 4r det ansvaret
jag sviker nidr jag gér i den betygsorienterade skolans ledband. Jag skriver mina punkter pa
tavlan och ger forstandiga och tidsbesparande rad till Lilly nér jag egentligen vill skapa goda
demokratiska medborgare och reflekterande ménniskor, erfarande subjekt. Gadamer visar
mig att det finns ndgot substantiellt i min ldngtan efter att springa klassrummets viggar och
ndr jag tar tillflykt till en dikt 1 klassrummet. Det &r onskan att hitta ett utforskande ldrande,
ett tolkande av text som dr fritt och rorligt. Dar kunskap inte méts i rétt och fel. Dar vi far

vara tvivlande, ofdardiga och motségelsefulla.

Aristoteles forklarar for mig att det tar tid att bli klok. Det ar inget vi kan plugga oss till
samtidigt som vi inte kan glomma bort det. P4 samma sétt verkar skonlitteraturen 1 oss. Den
ar en individuell upplevelse och samtidigt allmédnménsklig. Vi far vara unika och tillhéra pa
samma gang. Den fér oss att kiinna oss sedda i vr mansklighet men visar ocksa nagot nytt.
Den stricker sig mot framtiden och historien pa samma gang. Den visar oss hur det dr att vara
en komplex minniska. I dagens effektivitetstorstande och matfixerade skolsystem é&r
skonlitteraturen hotad, precis som klokheten, som ofta hamnar i skymundan for det rationella
fornuftet. Det var du Lilly som pdminde mig om det. Precis som klokhet tar kunskap tid, att
lasa skonlitteratur tar tid. Nér vi ldser skonlitteratur finns det inget rétt eller fel svar men det
finns omddmen och antaganden som ar mer eller mindre rimliga. Den trénar oss att tolka

ménniskor och situationer. Tolkningen dér sker i ett skyddat rum. Den &r en trédning. Vi

45



behover inte agera pa det som héinder i en roman. Men vi kan reflektera och Gverldgga om
det. Ibland ser vi ndgot nytt och dé sker det en horisontsammansmiltning med var egen
erfarenhet. Ett kunskapande och en kunskapssyn som vi behdver virna om. Det dr hir ljuset
kommer in 1 bilden, Lilly. Du har en strdvan efter kunskap som jag beundrar och du har
formagan att vara ett kinnande och erfarande subjekt. Jag ség det nér du tog dig tid och laste

och skrev om skonlitteratur.
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