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Värdelös litteraturundervisning 
Frågor till en ny tendens inom svensk litteraturdidaktik 

MÅ R T E N  M I C H A N E K  

 
S A M M A N F A T T N I N G  

Det håller på att formeras en ny strömning i svensk litteraturdidaktik som utmanar synen på 
svenska som erfarenhetspedagogiskt demokratiämne. Inspirerade av Gert Biesta kritiserar allt 
fler litteraturdidaktiker en svenskundervisning som försöker säkra demokratiska medborgare, 
där skönlitteraturen oa fått rollen som förmedlare av skolans värdegrund. Istället betonar de 
skönlitteraturens radikala obestämbarhet, att vi i konsten söker det vi ännu inte vet, och 
förespråkar en litteraturundervisning som tar sig an skolans demokratiuppdrag genom att 
främmandegöra, störa och öppna etablerade värden. I den här texten presenterar jag denna nya 
tendens, diskuterar dess relation till erfarenhetspedagogiken, samt ställer några kritiska men 
genuina frågor kring vad som står på spel för litteraturdidaktiken framåt. Praktiska frågor om 
tolkningsarbete i klassrummet, teoretiska frågor om spänningen mellan socialisation och 
subjektifiering, och ödesfrågor om riskerna med värdelös litteraturundervisning i tider av 
demokratisk kris.  
 

Inledning 
Demokratin är i kris. I Sverige och runt om i världen sätter en nationalistisk höger allt fler 
demokratiska principer ur spel och ifrågasätter humanistiska värden som nyss tycktes självklara. 
Asylrätten och folkrätten urholkas. Demokratiska samtal blir allt svårare i en splittrad 
offentlighet med alternativa medier och postsanningar. Sedan framtidens svenskämne 
diskuterades på SMDI hösten 2024 har högern ytterligare flyttat fram positionerna, med ökad 
repression mot meningsmotståndare, åsidosatt rättssäkerhet och nya angrepp mot akademi, 
kultur och medier som kritiserar eller granskar staten. 

Hur ska skolan och svenskämnet möta denna kris? En impuls är att intensifiera den litteratur-
undervisning vi tänkt främjar demokrati: fördjupad läsförståelse, noggrannare källkritik och ett 
fastslaget kulturarv kan förhoppningsvis säkra elevernas motståndskra, befästa våra 
gemensamma värden och skydda den institutionella infrastrukturen. Tron på att litteraturens 
inneboende humanistiska värden, i kombination med deliberativa litteratursamtal, kan fostra 
demokratiska medborgare har varit central inom svenskämnet de senaste decennierna, i idén 
om svenska som erfarenhetspedagogiskt demokratiämne (Hultin 2003; Molloy 2007). Det är en 
syn på litteraturundervisning som utvecklades i en politiskt relativt stabil tid runt millennie-
skiet, då de stora ideologiska striderna allt sedan Berlinmurens fall tycktes överspelade, 
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intressekonflikter ersattes av administrativa problem och skolans demokratiuppdrag blev att 
säkerställa att alla medborgare respekterade varandras grundläggande fri- och rättigheter. 
Värdegrunden hade skrivits in i svensk läroplan under 1990-talet och skönlitteratur tedde sig 
lämplig för att aktivt arbeta med dess etiska och mellanmänskliga teman (Hedin och Lahdenperä 
2000; Kronlid och Lundgren 2017).  

Men demokratins kris är också en kris för svenska som erfarenhetspedagogiskt demokrati-
ämne. Idag finns också en annan rörelse hos flera litteraturdidaktiker, som istället för att vilja 
värna och bevara demokratin som vi känner den, pekar på att skolans demokratiarbete behöver 
utvecklas. Inspirerade av den holländske utbildningsfilosofen Gert Biesta utmanar de tanken på 
att skolans och litteraturläsningens uppgi är att producera demokratiska medborgare. Istället 
betonar de skönlitteraturens radikala obestämbarhet, att vi vänder oss till konsten i jakt på det 
vi ännu inte vet, och förespråkar en litteraturundervisning som tar sig an skolans demokrati-
uppdrag genom att främmandegöra, störa och öppna etablerade värden. 

I den här texten presenterar jag denna nya tendens och några av dess teoretiska utgångs-
punkter, diskuterar dess relation till erfarenhetspedagogiken, samt försöker formulera några 
kritiska men genuina frågor kring vad som står på spel för litteraturdidaktiken framåt. Vad 
tendensen skulle kunna enas under för beteckning är bara en av aspekterna som behandlas. Den 
väcker också intressantare frågor, om lärarens auktoritet som texttolkare, om spänningen mellan 
emancipation och fostran, samt om riskerna med värdelös litteratur och undervisning. 

 

Risken med litteraturundervisning 
En gemensam inspirationskälla för de fem litteraturdidaktiker som presenteras nedan är alltså 
Biesta, som har fått stort genomslag i svensk utbildningsvetenskap generellt. Inte minst Biestas 
(2011a) kritik av hur ett ökat fokus på effektivitet och mätbara resultat inom såväl skola som 
pedagogisk forskning tappar bort syet med god utbildning, särskilt de frigörande aspekterna. 

Den största studien av vad den utvecklingen har inneburit för svensk skola och litteratur-
undervisningen i svenskämnet är Gustav Borsgårds avhandling Litteraturens mått från 2021. 
Utifrån Biestas teori följer Borsgård skönlitteraturens funktion genom den erfarenhets-
pedagogiska traditionen och demokratiuppdragets förvandlingar under eerkrigstiden fram till 
idag. De utförliga utbildningshistoriska utblickarna ger en intressant bild av hur demokrati gått 
från att vara en öppen form till att alltmer bli ett låst innehåll. När demokratiuppdraget skrevs 
in i svensk skola eer andra världskriget var ambitionen att skolan skulle bidra till en 
demokratisk samhällsutveckling, men vad den skulle bestå i lämnades osagt. Sedan följer en 
gradvis avpolitisering där införandet av först värdegrunden och sedan entreprenörskap i 
läroplanerna har bidragit till att eleverna inte i lika hög grad förbereds för att förändra samhället 
utan anpassas till dess arbetsmarknad. Demokrati, och hur skönlitteraturen tänks bidra till den, 
kommer mindre att handla om historia och strukturer, och mer om attityder och vardagen. 
Borsgård (2021:69) menar vidare att målstyrningen som införs i skolan under 1990-talet, genom 
att kopplas till betygssystemet, också bidragit till att demokrati uppfattas som en personlig 
kompetens, samt att skönlitteraturen hamnat i skymundan i talet om olika literacies som 
dominerar utbildningsdiskursen sedan OECD:s PISA-mätningar. 
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Ett av Biestas största bidrag till utbildningsfilosofin, som också är återkommande i recep-
tionen av hans teori inom den svenska litteraturdidaktiken, är hans diskussion av utbildningens 
sye i tre dimensioner, nämligen kvalificering, socialisation och subjektifiering. Dessa tre 
aspekter finns i all god utbildning, men kan få mer eller mindre framträdande plats. Medan de 
första två – att eleverna tillskansar sig de kunskaper och förmågor som kvalificerar dem för 
samhällslivet, samt socialiseras in i etablerade normer och traditioner – oa tillskrivs högt värde 
i rådande utbildningspolicy, menar Biesta (2011b) att den tredje – utrymme för eleverna att 
framträda som självständiga subjekt – mer sällan kommer till sin rätt idag. Det är även Borsgårds 
slutsats gällande förutsättningarna för demokratiarbetet i dagens svenskämne, även om 
subjektifieringen stundtals glimtar till när lärarna som intervjuas i avhandlingen berättar om sin 
litteraturundervisning. Subjektifiering är också den aspekt som visat sig svårast att beskriva 
teoretiskt, och Biesta (2013, 2020, 2021) har utvecklat begreppet löpande (låt oss återkomma till 
det). Utifrån Borsgårds avhandling framstår just detta, att bidra till en undervisning som också 
är frigörande, som en av litteraturdidaktikens mest angelägna uppgier idag.  

Sådana initiativ har redan tagits av Ingrid Lindell och Anders Öhman (2019), som var först 
med att aktualisera Biestas tänkande i svensk litteraturdidaktik. Som redaktörer för antologin 
För berättelsens skull var en av deras ingångar Biestas idé om att undervisning alltid innebär en 
risk. Vi kan aldrig helt förutsäga var en lektion kommer att landa. Det är något som bör bejakas, 
fångat i titeln e Beautiful Risk of Education från 2013, där Biesta vänder sig mot att skolan allt 
oare styrs för att minimera risken, till exempel genom fördefinierade lärandemål. I artikeln 
”Embodiment and the Risk of Reading” lägger Öhman (2020:21) till att det oväntade också lätt 
uteblir i en litteraturundervisning som tar sig an läsning utifrån elevernas bakgrunder och 
erfarenheter. Betonas vad vi redan vet innan vi börjar läsa missar vi kanske att den skönlitterära 
texten också bär på något eget, den vill säga oss något och den kan få oss att känna saker vi inte 
känner igen. Lindell (2020) skriver vidare i artikeln ”Embracing the Risk of Teaching Literature” 
att det i skolan oa finns en impuls, från både elever och lärare, att försöka besvara alla 
frågetecken, eller så att säga stänga de luckor som uppstår. Luckorna i litteraturundervisningen, 
mellan texten och eleven eller mellan olika tolkningar, är enligt Lindell viktiga resurser där 
undervisningen bör dröja. De ska inte stängas för snabbt och några luckor förblir alltid öppna i 
läsningen av skönlitteratur – här kan vi lära oss att det finns sådant vi ännu inte vet, och kanske 
heller aldrig kommer att veta. 

 

Litteratursamtal bortom konsensus 
Biestas (2011c) kritik av medborgarfostran och demokratiarbete i skolan är inspirerad av 
Chantal Mouffes agonistiska demokratiteori, som också blivit viktig i ett par nya avhandlingar i 
litteraturdidaktik. Demokratins kris har återaktualiserat Mouffe (2000, 2008) eersom hon såg 
den komma och varnade för att en högerpopulistisk våg skulle bli resultatet av den teknokratiska 
postpolitik som etablerades när socialdemokratin slog in på en tredje väg runt om i Europa 
under 1990-talet och inga alternativ till den globala kapitalismen längre diskuterades i 
offentligheten. Mouffe ser den liberala demokratin som ett sätt att försöka jämka samman 
principerna frihet och jämlikhet, två principer hon själv håller högt men som inte är fullt ut 
förenliga utan skapar motsättningar. Det är i sig inget problem, även om Mouffe ser att frihet 
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idag oa prioriteras över jämlikhet. Hennes huvudsakliga kritik gäller att företrädarna för den 
liberala demokratin inte erkänner den som en historisk och politisk form. Istället framställs 
dagens representativa demokrati oa, av såväl politiker som teoretiker, som den naturliga, 
moraliska ordning som varje rationell människa skulle valt under ideala omständigheter, med 
följden att kritik mot systemet uppfattas som illegitim och odemokratisk. För den agonistiska 
modell som Mouffe förespråkar är samförstånd inget realistiskt, eller ens demokratiskt, mål. 
Konflikter kommer oundvikligen att finnas i varje samhälle och ett sunt politiskt system strävar 
istället eer att de formuleras som politiska frågor motståndare emellan, inte som moraliska 
frågor mellan ont och gott. 

Att det här är ett problem inom svenskämnets litteraturundervisning visar Emma Nilsson 
Tysklind i sin avhandling Dissent and Harmonies från 2024. Den liberaldemokratiska modellen 
har nämligen varit inflytelserik i svensk litteraturdidaktik. Dels i hur skönlitteraturen själv 
förstås som en demokratifrämjare, där Nilsson Tysklind ser Martha Nussbaums väletablerade 
idé om att romanläsning utvecklar empati och narrativ fantasi som ett uttryck för hur demokrati 
reduceras till liberala värden. Dels i hur boksamtal förstås utifrån ett deliberativt och 
konsensusinriktat ideal som har fått genomslag även i andra delar av svensk utbildnings-
vetenskap (Englund 2007). Med det agonistiska perspektivet ser Nilsson Tysklind (2024:23) 
inget misslyckat med de olösta konflikter och känsloutbrott som hon under studien observerar 
i klassrum och diskuterar med elever i intervjuer. Tvärtom väcks här elevernas demokratiska 
begär. Vad som är olyckligt är dock att eleverna själva tenderar att döma ut allt som stör den 
sansade debatten som odemokratiskt, till exempel känsloutbrott eller invändningar mot 
samtalets former. Andra utmaningar som identifieras är hur lärare ska hantera grupperingar och 
maktstrider i klassen som kan inverka på och låsa olika tolkningspositioner i litteratursamtalen, 
samt hur meningsskiljaktigheter ska styras så att de diskuteras i ett politiskt snarare än moraliskt 
register.  

Jag funderar på om inte skönlitteraturen också bidrar till att diskussionerna lätt blir etiska. 
Mouffes perspektiv synliggör att demokrati idag förstås tämligen begränsat: skolans ambition 
att fostra demokratiska medborgare förutsätter till exempel nationalstaten, men undantar 
samtidigt arbetsplatsen och skolan själv från demokratiskt styre. Om noveller och romaner som 
läses i skolan oa tematiserar det mellanmänskliga och utgår ifrån partikulära situationer och 
människoöden, är svenska då verkligen ämnet som är bäst lämpat för att bredda diskussionen 
om vad demokrati kan vara? Nilsson Tysklind vidhåller ändå att skönlitteraturen, tack vare sin 
böjlighet och sin förmåga att engagera, är en bra utgångspunkt för agonistisk diskussion. Hon 
ser nämligen känslor och samhörighet som centrala komponenter i politisk mobilisering och 
argumenterar för att kollektiva identitetsformationer kan förstås som subjektifiering, vilket är 
intressant eersom Biestas begrepp har kritiserats för att ha svårt att röra sig bortom det 
individuella och tillfälliga (Leiviskä 2020; Borsgård 2024a). 

 

Radikal estetik  
Den andra avhandlingen från 2024 som också utgår ifrån Biesta och Mouffe är Louise Almqvists 
Störande litteraturundervisning. Det är den sista jag presenterar och även den som blir mest 
konkret, med en modell, eller förhållningssätt enligt Almqvist själv, där litteraturläsning och 
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gemensamt tolkningsarbete blir viktiga delar i skolans värdegrundsarbete. Skönlitteraturen blir 
alltså användbar just ur demokratisynpunkt, men Almqvist försöker bryta med det Magnus 
Persson (2012) kallar myten om den goda litteraturen som en förmedlare av skolans 
demokratiska värden. Almqvist (2024:28,34) menar att skönlitteraturen oa får den rollen hos 
väletablerade litteraturdidaktiker som Gunilla Molloy (2017) och Malin Alkestrand (2016), och 
när litteraturen riskerar att förmedla något annat betonar de vikten av att läraren är tydlig med 
vilka värden som gäller. Almqvist ser istället skönlitteraturens didaktiska potential i dess 
mångtydighet, och värdegrunden som en tacksam uppsättning värden att undersöka och 
ifrågasätta i litteratursamtalen. Ett förslag är att klassen läser två böcker som berör liknande 
teman, så att verken och elevernas läsningar av dem kan kontrasteras och på så sätt störa 
varandra i klassrumsdiskussionen. Lärarens uppgi blir att leda samtalet och uppmuntra nya 
tolkningar som utmanar de tidigare, något Almqvist illustrerar med en serie läsningar och 
metaläsningar av skönlitteratur som tolkats på motstridiga sätt, ur olika teoretiska perspektiv. 

Biesta (2011c) är också starkt influerad av Jacques Rancière, både av hans syn på jämlikhet 
som något att förutsätta snarare än eersträva och av hans förståelse av estetik som metapolitik. 
Den första tanken – att jämlikhet inte bör vara ett mål som utbildning ska skapa utan något som 
måste förutsättas mellan alla i ett klassrum (Rancière 2011) – kan tyckas vara den viktigaste för 
demokratiarbete i skolan och det är främst den tanken som plockats upp av svenska 
litteraturdidaktiker. Men den andra tanken – att eersom det estetiska avgör hur vi förnimmer 
världen sätter det också själva ramarna för vad som uppfattas som politiskt (Rancière 2006) – är 
den som har potential att ge litteraturen en privilegierad plats även i ett demokratiarbete som 
inte går ut på att förmedla fastslagna värden. 

Almqvist plockar inte upp Rancières estetiksyn från Biesta, men refererar istället till den 
radikala estetik som Jan avenius (2004) hoppades kunde omdana kultursynen i svensk skola 
i början av 2000-talet. De har många likheter: här är konstens roll också att ifrågasätta och 
främmandegöra det invanda, inte med några färdiga alternativ utan genom att förvalta ”de 
många sanningarna, öppenhet inför världens gång, den osäkerhet och kluvenhet som är 
grundläggande mänsklig” (avenius 2004:122).  

En möjlig invändning är att denna konstsyn redan är väletablerad, att överskridandet av 
normer och värden som modernistiskt ideal idag snarast blivit en kliché, att normkritiken inte 
hotat nyliberalismen utan blivit en del av den. Almqvist (2024:251) är medveten om den 
problematiken men menar att kontinuerliga störningar, där blicken riktas mot vad som skevar 
och vad som uteslutits även i de störande läsningar som redan gjorts, kan ta undervisningen 
vidare bortom den etablerade normkritiken mot det som faktiskt är överskridande.  

 

Störande erfarenhetspedagogik? 
Den här texten är ingen uttömmande kartläggning av litteraturdidaktik som bejakar risker. Med 
mer utrymme hade blicken också kunnat lyas mot ett vidare nordiskt intresse för undervisning 
med obestämbara texter. Den korta genomgången ovan kan inte ens göra de nämnda studierna 
rättvisa och nog finns intressanta skillnader dem emellan som egentligen förtjänar större 
uppmärksamhet. Ändå menar jag att de är relevanta att föra samman som en ny rörelse inom 
svensk litteraturdidaktik. Inte minst för att den har ha vissa svårigheter att benämna sig själv. 
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Delvis för att den fortfarande håller på att utkristallisera sig, men kanske också för att den 
åberopar nya (eller glömda) värden. Borsgård (2021:215) känner hur han ”ropar på ett 
pedagogiskt språk som inte ryms, eller åtminstone inte står högt i kurs, inom ramen för dagens 
dominerande policydiskurser”. Persson (2021:309) skriver i sin recension av Borsgårds 
avhandling att han visserligen tilltalas av idén om att ”kvarstanna i ångestladdat icke-vetande”, 
men att en sådan litteraturundervisning onekligen ter sig som en ”hard sell” såväl till 
Utbildningsdepartementet som till lärare och elever. Lindell (2020) som föreslår en svag 
litteraturundervisning möter nog samma problem. Mer strategiskt är då kanske att vända sig 
mot positivt laddade ord, som öppen eller lyssnande litteraturundervisning (Borsgård 2024b). 
Eller så bör konfliktlinjen bejakas, som i Almqvists (2024) mer provocerande benämningar 
riskfylld respektive störande litteraturundervisning. Varför inte oförutsägbar, eller rakt av 
värdelös litteraturundervisning? Svenska som ångestladdat ovisshetsämne?  

Förutom att hitta en etikett som kan rymma dessa delvis olika ansatser handlar benämnings-
frågan om relationen till erfarenhetspedagogiken. Tonas skillnaderna ner kan de studier som 
presenterats här skrivas in i en lång tradition av demokratifrämjande litteraturdidaktik, där 
skönlitteraturen används för att närma sig värdegrundsfrågor och diskuteras så att flera stämmor 
kommer till tals i klassrummet. Betonas istället brotten kan denna tendens tydligare förstås som 
en del av en renässans för det omätbara. Jag driver den senare linjen i den här texten, att det 
handlar om ett skie i svensk litteraturdidaktik, men relationen till erfarenhetspedagogiken är 
långt ifrån entydig och förtjänar att undersökas närmare. 

Att gå i polemik mot tidigare dominanta didaktiker är i sig en tradition i svensk litteratur-
didaktisk forskning. Skönlitteraturens roll i skolan har oa diskuterats i relation till svensk-
ämnets historia och framtid, och oa förts i termer av olika ämneskonceptioner sedan Lars-
Göran Malmgren (1996) kartlade tre olika svenskämnen i Svenskundervisning i grundskolan. 
Malmgren hade med kollegorna i Pedagogiska gruppen i Lund redan under 1970-talet kritiserat 
både vad de såg som ett litteraturhistoriskt bildningsämne som ville fostra eleverna till dygdiga 
(med)borgare genom en snäv kulturkanon, och ett framväxande färdighetsämne som tappade 
bort skönlitteraturen när språkinlärningen formaliserades i isolerade övningar. Det var i 
polemik mot dessa två svenskämnen som erfarenhetspedagogiken formulerade sig och 
argumenterade för att litteraturläsningen borde vara ett sätt att synliggöra förbindelsen mellan 
vardag och historia, mellan elevernas liv och samhälleliga strukturer (Malmgren 1983:18). 
Sedan dess har erfarenhetspedagogiken etablerats, traderats och utvecklats, och tagit en delvis 
ny skepnad i det Molloy (2007) lanserat som svenska som erfarenhetspedagogiskt demokrati-
ämne. Vissa problem som erfarenhetspedagogiken identifierat, och vissa motsättningar som 
uppstått inom den under dess utveckling, är som jag ämnar visa nedan fortfarande aktuella för 
dess Biesta-inspirerade eerföljare.  

 

Författaren är död, hur mår läraren? 
I kapitlet ”Vems tolkning?” i För berättelsens skull analyserar Borsgård (2019) spänningarna 
inom erfarenhetspedagogiken mellan Pedagogiska gruppens marxistiska ideologikritik och 
Molloys deliberativa demokratiarbete. Förskjutningen kan förstås utifrån den allmänna 
avpolitiseringen av demokratibegreppet inom svensk skola som skisserats ovan. Den har också 
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förklarats utifrån inflytandet av individfokuserade reader-response-teorier inom det litteratur-
didaktiska fältet (Degerman 2012:121). Borsgård (2019:196) framhåller att ytterligare en viktig 
skillnad är olika teoretiska förståelser av elevsubjektet och dess intressen. Pedagogiska gruppen 
utgår ifrån att eleverna har objektiva intressen, närmare bestämt klassintressen, som de likväl 
kan vara omedvetna om och som litteraturundervisningen bör hjälpa dem att upptäcka. 
Borsgård kritiserar det ensidiga fokuset på klass samt det paternalistiska perspektivet där 
eleverna ses som mindre vetande, och det är också dessa drag som successivt tonas ner i den 
erfarenhetspedagogiska traditionen. Molloy (2002:73) är kritisk till att läraren i Pedagogiska 
gruppens föreskrivna undervisning verkar ha en färdig tolkning klar när skönlitteraturen 
presenteras för eleverna. Hon menar att om skönlitteraturen ska påverka eleven och få vad både 
Pedagogiska gruppen och Molloy kallar en subjektiv förankring, bör eleven själv få tolka vad 
som är centralt i texten. 

Är den tanken rent strategisk, att det är mer didaktiskt att eleven själv formulerar det som 
läraren likväl redan hade i åtanke? Eller är den skönlitterära texten radikalt öppen för eleven att 
tolka själv och läraren inte någon större tolkningsauktoritet än författaren som redan ligger i 
graven? Borsgård pekar ut att Molloy är något motstridig här: å ena sidan betonar hon eleverna 
som självständiga läsare, å andra sidan lyer hon genusmönster som en social struktur som kan 
påverka elevernas läsningar på ett sätt som undervisningen enligt Molloy bör motverka. 
Borsgårds egen position gällande vems tolkning som ska gälla är inte heller helt tydlig. Mot slutet 
förespråkar han en historiemedveten litteraturundervisning där eleverna förhoppningsvis 
utvecklar en självkritisk hållning och gör metatolkningar. Kanske kan det gälla för lärare också. 

Jag uppfattar frågan om objektiviteten hos elevernas intressen som olöst. Å ena sidan verkar 
den marxistiska tanken på eleverna som falskt medvetande ohållbar idag. Å andra sidan bygger 
den obligatoriska skolan, nu som då, på att samhället behöver stipulera vad som är bra för barn 
att lära sig. För oss som lärare blir frågan vad vi bör utgå ifrån att vi vet. Om världen? Om 
eleverna? Om litteraturen? Det är inte bara teoretiska problem, utan får praktiska konsekvenser 
för tolkningsarbetet i klassrummet. Mötet med nya texter bjuder ständigt på ord och fraser som 
är obekanta för eleverna men knappast svårtydda eller mångbottnade för oss lärare. Allt i 
skönlitteraturen är ju inte obestämbart. Denna spänning kan försöka separeras till två nivåer. Vi 
kan tänka oss att texten på en ytlig nivå kan skapa en rad frågor och problem för eleverna som 
vi lärare relativt enkelt kan förklara – här finns möjliga missförstånd och rätta svar. På en djupare 
nivå bär dock den skönlitterära texten på mångtydigheter som leder till frågor och motstridiga 
tolkningar, som med förtjänst kan diskuteras men som ingen auktoritet bör besvara åt någon 
annan läsare. Men i praktiken är det svårt att dra en gräns mellan dessa nivåer. Det är i alla fall 
min erfarenhet av att undervisa i litteratur på gymnasiet: även enkla förklaringar av ord och 
fraser tenderar att sätta ramarna för mer djupgående tolkningar av vad texten kan tänkas säga 
oss. Inte minst inom svenska som andraspråk, där frekvensen av nya ord och fraser är hög och 
oa kräver mer utförliga kontextualiseringar. Var slutar det enkla som är oproblematiskt för oss 
lärare att förklara för eleverna och var börjar det sköna vars mångtydighet bör bejakas för sin 
ovisshet? 
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När eleven blir människa  
Dessutom vill många elever, som Lindell påtalar, att undervisningen (läs: läraren) ska stänga alla 
luckor. Men om de ska utveckla sin politiska agens och demokratiska subjektivitet behöver 
eleverna finna sig i frågor som inte kan besvaras av någon annan än dem själva. Är det något 
som behöver läras? 

Formulerat så, som att eleverna behöver fostras till frihet eller tvingas till självständighet, 
närmar vi oss ett ännu äldre problem: den moderna utbildningens pedagogiska paradox. Den 
kan spåras till upplysningsfilosofin och motsättningen mellan å ena sidan dess ideal om att 
människan inte bör styras av något annat (eller någon annan) än sitt eget förnu, å andra sidan 
dess starka tro på utbildning. För Immanuel Kant har människan till naturen både anlag till 
förnu och en vilja till frihet, men viljan till frihet måste kultiveras till självständighet genom en 
odling av förnuet under översyn av andra. ”Människan kan bara bli människa genom 
uppfostran”, med Kants (2019:9) formulering från 1803. 

För Biesta (2006) står Kants förnusstyrda, självständiga individ för en specifik människo-
norm, som blivit en central del av den humanistiska bildningstraditionen sedan upplysningen. 
Förutom de uppenbara farorna för dem som utestängs från mänskligheten med en sådan 
definition (den utan utbildat förnu förblir ett vilt djur för Kant), ser Biesta här roten till ett av 
den moderna utbildningens stora problem. När rationalitet, autonomi och utbildning länkas 
samman på det här sättet förutbestäms vad utbildningen ska resultera i. Biestas ambition är inte 
att utveckla idealet om rationell autonomi eller ersätta det med andra värden. Istället föreslår 
Biesta (2006:16) att frågan om vad det innebär att vara mänsklig inte besvaras på förhand utan 
behandlas ”som en radikalt öppen fråga, en fråga som bara kan besvaras genom engagemang i 
utbildning”.  

Skolans demokratiska uppdrag blir med Biesta då inte att producera rationella medborgare 
som är rustade för demokratiskt deltagande eer skolan, utan att i undervisningen möjliggöra 
för eleverna att framträda som subjekt här och nu. Om vi har en tydlig bild av hur detta subjekt 
kommer att se ut, av när utbildningen har lyckats göra människa av eleven, finns inget utrymme 
för eleverna att framträda som något nytt eller eget. Då uteblir subjektifieringen och socialisation 
återstår.  

 

Subjektifiering blir socialisation 
Mellan Biestas begrepp socialisation och subjektifiering finns alltså själva spänningen inom 
skolans demokratiuppdrag: det handlar både om att socialisera in eleven i den politiska kultur 
som råder och om att fostra eleven till ett politiskt subjekt med makt att påverka samhället. 
Dessa två begrepp kan också belysa utvecklingen inom svensk litteraturdidaktik de senaste 
femtio åren som diskuterats ovan. 

Även om Pedagogiska gruppen inte använde Biestas termer – men anmärkningsvärt 
närliggande termer – går deras kritik mot äldre svenskämnen att förstå som att färdighetsämnet 
ensidigt fokuserar på kvalificering och det litteraturhistoriska bildningsämnet ensidigt 
socialiserar eleverna (Nilsson och avenius 1976). Det är endast deras egen erfarenhets-
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pedagogik som kan subjektifiera eleverna, genom att de får kunskap om sina klassintressen och 
ser sin relation till historien.  

Molloy reagerar som vi har sett på att den implicita läraren i Pedagogiska gruppens tidiga 
erfarenhetspedagogik tycks veta så mycket mer än eleverna själva om vad som är intressant för 
dem. Vi kunde uttrycka det som att formerna för den utlovade frigörelsen, eller 
subjektifieringen, inte är tillräckligt fri, utan snarare socialiserar in eleverna i förutbestämda 
politiska konflikter och identiteter. Genom att Molloy låter eleverna själva tolka både texter och 
sina liv kan svenska som erfarenhetspedagogiskt demokratiämne dock subjektifiera eleverna. 

Den Biesta-inspirerade litteraturdidaktik som presenterats i den här texten upprepar 
rörelsen: Molloys erfarenhetspedagogiska demokratiämne kritiseras för att inte frigöra eleverna 
utan främst socialisera in dem i en viss liberaldemokratisk mall. En i sanning subjektifierande 
litteraturundervisning kräver nya former utan fastslagna värden. 

Fram träder en tradition där elevers frigörelse har varit och förblir ett viktigt ideal, men också 
ett mönster där gårdagens frigörelse framstår som dagens bojor. Hegelianen kan här se den 
emancipatoriska anden dialektiskt vandra genom litteraturdidaktiken, och anar att den senaste 
subjektifieringen redan bär morgondagens socialisation inom sig.  

Intressant nog finns hos Almqvist (2024:240–44) en kritik av just hur subjektifiering i Biestas 
egen teori riskerar att slå över i socialisation. I Biestas (2006) tidigare böcker vänder han sig, 
som beskrivits ovan, mot den kantianska människonormen som präglat den humanistiska 
utbildningstraditionen, och föreslår istället att frågan om vad människan är och kan bli 
behandlas som en öppen fråga. När Biesta sedan under 2010-talet utvecklar vad han menar med 
subjektifiering framträder enligt Almqvist (2024:240–41) dock mer och mer konturerna av just 
normer och kriterier för subjektsblivelsen. Först i en etisk riktning när subjektifiering med 
Emmanuel Levinas formuleras som att ta ansvar för den andras annanhet (Biesta 2013). Sedan 
som en självreflexivitet när subjektifiering sägs resultera i att subjektet utvärderar och har en 
suverän relation till sina egna begär (Biesta 2021). Från Almqvists queerteoretiska perspektiv 
blir denna typ av begärskontroll knappast frigörande, utan snarare en form av själv-
objektivering som Biesta annars varit kritisk till. Den öppna frågan har blivit alltmer besvarad. 

 

Fast i dialektiken? 
Ju utförligare en teori blir om hur frigörelse bäst går till, i litteraturundervisning eller 
annorstädes, desto troligare är det nog att frigörelsen börjar ta väl fasta former. Det är kanske 
ett predikament för alla som försöker formulera emancipation, åtminstone om vi försöker göra 
det inom skolans ramar. Almqvists kritik av Biesta bygger till exempel på Lee Edelmans (2022) 
tes, från Bad Education: Why Queer eory Teaches Us Nothing, att utbildning alltid innebär 
begärskontroll. Samtidigt är Edelmans insisterande på att queerteorin inte har något att lära oss 
för negativ för Almqvist – sammanhanget är trots allt en litteraturdidaktisk avhandling. Vägen 
framåt går via Judith Butlers (1997, 2005) utforskande av subjektsfrågan. För Butler är problemet 
med subjektet att det alltid är både agent och bestämt. Det får, för att översätta till Biestas termer, 
sin subjektivitet genom sin socialisation. Därför ser Butler inte någon frigörelse i subjektet, utan 
istället en kritisk potential i våra misslyckanden med att framställa oss själva som 
sammanhängande subjekt. Almqvist kallar detta för de-subjektifiering och föreslår just det som 
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den störande litteraturundervisningens mål. För att undslippa det ansvarstagande, självreflexiva 
subjektet föreslår Almqvist ett bejakande av det infantila, stumma eller perversa. Frågan är om 
det samtidigt går att bli hörd och ha politiskt inflytande, att fortfarande ”vara en individ med 
agens”, som Almqvist (2024:246) menar? Hennes poäng är att vi hursomhelst inte kan nöja oss 
med förutsättningarna för hur vi kan bli till som subjekt idag, utan måste försöka överskrida 
dessa förutsättningar. Problemet är kanske återigen vad subjektiviteten har fyllts med på förhand 
(denna gång det sammanhållna, självmedvetna subjektet), snarare än subjektsformen som 
sådan. Den undrar jag om vi någonsin kommer undan, om vi vill verka med andra. 

De-subjektifiering är i och för sig inte särskilt långt ifrån hur subjektifiering stundtals 
beskrivs av Biesta (2011c) med hjälp av Rancière, i termer av avidentifikation och 
denaturalisering. Samtidigt illustrerar just det Almqvists poäng om att det finns en glidning i 
subjektifieringsbegreppet. De-subjektifiering och avidentifikation pekar onekligen i en annan 
riktning än den subjektifiering Nilsson Tysklind (2024) formulerar som bildandet av kollektiva 
identiteter. Här finns en motsättning mellan det singulära och det kollektiva. Om ett nytt subjekt 
ska ha någon demokratisk potential räcker det väl inte med att vara individuellt? Men om 
subjektifieringen ska ske kollektivt, måste inte några per definition följa eer andra även i 
anammandet av en ny kollektiv identitet, på ett sätt som mer liknar socialisation? 

Utifrån dynamiken som skisserats ovan – där vad en tidigare didaktisk strömning betraktat 
som subjektifiering kritiseras som socialisation av den eerföljande – kan vi också fråga oss om 
den rörelsen verkligen nått sitt slut här. Är det inte troligt att det som idag formuleras som ett 
frigörelseprojekt kommer pekas ut som morgondagens snäva ramar? Det verkar osannolikt att 
någon undervisning verkligen är befriad från värden, även när vi framstår som mest nihilistiska 
för oss själva. Den insikten underkänner i sig inte våra emancipatoriska ambitioner inom 
litteraturdidaktiken, men manar till självreflektion.  

En fara med hur jag framställt dynamiken i den här texten är att socialisation kan framstå 
som förkastligt. Det menar jag inte och inte heller Biesta eller någon av de litteraturdidaktiker 
som beskrivits ovan. Anledningen till att först och främst sträva eer subjektifiering är att den 
är eersatt och, som jag försökt visa, lätt glider en ur händerna. Socialisation är likväl en viktig 
uppgi för skolan, men inget vi behöver oroa oss över. I praktiken utesluter de inte varandra, 
kanske snarare tvärtom. Maria Jönsson (2024) skriver i en essä om litteraturundervisning på 
högskolan att läraren både behöver höra och störa studenterna. Om de avbrytande och störande 
undervisningsmomenten ska bli lyckade måste det finnas något etablerat att rucka på, någon 
tillit måste redan ha byggts upp. Jönsson ser inte ett antingen eller, utan att god undervisning 
innebär ett växlande mellan positionerna. Landar vi här har vi kanske inte kommit särskilt långt 
från den pedagogiska paradoxen. Vi rör oss fortfarande, om man så vill, inom subjektifieringens 
och socialisationens dialektik. 

 

Risken med risker 
Om läraren inte behöver välja, om det störande perspektivet bara är något att lägga till i 
undervisningsrepertoaren, är den här nya litteraturdidaktiken ganska odramatisk. Vad är då 
risken? Varje nytt grepp i klassrummet riskerar förstås att misslyckas, att lektioner framstår som 
bortslösade om ingen upplevde eller fick med sig något av värde. Den risken är lätt att leva med. 
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Ser vi istället ett skie i hur skolan tar sig an sitt demokratiuppdrag i tider av demokratisk kris 
är insatserna uppenbarligen högre. 

Demokratins kris har blottat att historien fortfarande pågår, att framtiden inte bara kommer 
vara en förlängning av nuet utan att samhället fortfarande kan förändras i grunden. Den 
uppenbara risken är att dagens ekonomiska och politiska system, trots alla sina brister, ersätts 
av något mycket värre. Det finns inga garantier för att nyliberalismens fall också skulle innebära 
slutet för fossilindustrin eller krigen som varit så drivande delar av den. I en fascistisk framtid 
skulle många av dagens kritiker av den liberala demokratin sakna den. Riskerar en 
litteraturundervisning som gör upp med den deliberativa demokratimodellen att bidra till den 
utvecklingen?  

Tror vi att skönlitteraturen i skolan spelar roll tål tanken på en undervisning som släpper 
etablerade värden att funderas över. Om ett problem med den rådande demokratisynen är att 
den reducerar demokrati till sitt liberala innehåll, finns det motsvarande problem med att istället 
tänka demokrati enbart som form? Ett värdegrundsarbete som till exempel har som mål att 
eleverna deklarerar alla människors lika värde ter sig onekligen begränsat. Här skulle 
skönlitteratur förtjänstfullt kunna användas i undervisningen för att ifrågasätta om samhället 
som skrivit fram denna värdegrund verkligen lever upp till sina egna universella ideal. Men det 
är ju en immanent kritik, som dömer det liberala samhället på dess egna premisser. Var börjar 
vi, och var hamnar vi, om värdegrunden omprövas förutsättningslöst? Om vi på allvar släpper 
idén om skönlitteraturens inneboende godhet har vi inte den som garant för att kritiken i 
slutändan hittar rätt. Om vi verkligen behandlar frågan om vad människan i utbildning kan bli 
som en öppen fråga, finns inte heller där någon garanti för humana värden. Tycker vi oss å andra 
sidan ha byggt in något slags antifascistiskt försvar i en undervisningsmodell som bygger på att 
ständigt utmana de värden som försöker etablera sig, börjar den kritiska ansatsen onekligen själv 
likna ett värde som riskerar att ifrågasättas. Är kritiken, risken och störningen principer som 
står pall om de utsätts för sig själva? 

Till sist kan vi fråga oss om läget är rätt. Humaniora och konst är redan på reträtt. Riskerar 
vi att ge argument till de kraer som gärna skär ned på allt som uppfattas som onödigt? Om den 
rådande utbildningsdiskursen värdesätter mätbarhet, är det då ostrategiskt att försöka legitimera 
litteraturundervisning utifrån andra värden? Men om läget tycks för känsligt nu, när ser det ut 
att passa bättre? 

Att verkligen omfamna risken i utbildning och skönlitteratur, och ta den på allvar som mer 
än en spännande etikett, innebär att sätta demokratin, litteraturen och människan som vi känner 
dem på spel. Vad som följer vet vi inte. Vågar vi chansa? Det beror delvis på hur vi förstår dagens 
problem. Är den liberala ordningen det enda hoppet inför totalitarism, krig och klimatkollaps? 
Eller behöver vi överge den ordning som gett upphov till dessa problem? Det är frågor som är 
öppna, politiska och relevanta för svenskämnet. 
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