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Vardelos litteraturundervisning
Fragor till en ny tendens inom svensk litteraturdidaktik

MARTEN MICHANEK

SAMMANFATTNING

Det haller pa att formeras en ny stromning i svensk litteraturdidaktik som utmanar synen pa
svenska som erfarenhetspedagogiskt demokratidmne. Inspirerade av Gert Biesta kritiserar allt
fler litteraturdidaktiker en svenskundervisning som forsoker sikra demokratiska medborgare,
dér skonlitteraturen ofta fatt rollen som formedlare av skolans vardegrund. Istéllet betonar de
skonlitteraturens radikala obestambarhet, att vi i konsten soker det vi annu inte vet, och
foresprakar en litteraturundervisning som tar sig an skolans demokratiuppdrag genom att
fraimmandegora, stora och 6ppna etablerade virden. I den hir texten presenterar jag denna nya
tendens, diskuterar dess relation till erfarenhetspedagogiken, samt stiller nagra kritiska men
genuina fragor kring vad som star pa spel for litteraturdidaktiken framat. Praktiska fragor om
tolkningsarbete i klassrummet, teoretiska fragor om spénningen mellan socialisation och
subjektifiering, och odesfragor om riskerna med viardelos litteraturundervisning i tider av
demokratisk kris.

Inledning

Demokratin dr i kris. I Sverige och runt om i virlden sitter en nationalistisk hoger allt fler
demokratiska principer ur spel och ifragasatter humanistiska virden som nyss tycktes sjalvklara.
Asylratten och folkritten urholkas. Demokratiska samtal blir allt svarare i en splittrad
offentlighet med alternativa medier och postsanningar. Sedan framtidens svenskimne
diskuterades pa SMDI hosten 2024 har hogern ytterligare flyttat fram positionerna, med 6kad
repression mot meningsmotstandare, asidosatt réttssikerhet och nya angrepp mot akademi,
kultur och medier som kritiserar eller granskar staten.

Hur ska skolan och svenskdmnet mota denna kris? En impuls ér att intensifiera den litteratur-
undervisning vi tankt frimjar demokrati: fordjupad lasforstéelse, noggrannare kallkritik och ett
fastslaget kulturarv kan forhoppningsvis sikra elevernas motstandskraft, befista vara
gemensamma véarden och skydda den institutionella infrastrukturen. Tron pa att litteraturens
inneboende humanistiska varden, i kombination med deliberativa litteratursamtal, kan fostra
demokratiska medborgare har varit central inom svenskdmnet de senaste decennierna, i idén
om svenska som erfarenhetspedagogiskt demokratiamne (Hultin 2003; Molloy 2007). Det 4r en
syn pa litteraturundervisning som utvecklades i en politiskt relativt stabil tid runt millennie-
skiftet, da de stora ideologiska striderna allt sedan Berlinmurens fall tycktes overspelade,
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intressekonflikter ersattes av administrativa problem och skolans demokratiuppdrag blev att
sdkerstdlla att alla medborgare respekterade varandras grundliggande fri- och rattigheter.
Virdegrunden hade skrivits in i svensk ldroplan under 1990-talet och skonlitteratur tedde sig
lamplig for att aktivt arbeta med dess etiska och mellanménskliga teman (Hedin och Lahdenpera
2000; Kronlid och Lundgren 2017).

Men demokratins kris dr ocksa en kris for svenska som erfarenhetspedagogiskt demokrati-
amne. Idag finns ocksa en annan rorelse hos flera litteraturdidaktiker, som istéllet for att vilja
varna och bevara demokratin som vi kdnner den, pekar pa att skolans demokratiarbete behover
utvecklas. Inspirerade av den hollandske utbildningsfilosofen Gert Biesta utmanar de tanken pé
att skolans och litteraturlasningens uppgift ar att producera demokratiska medborgare. Istillet
betonar de skonlitteraturens radikala obestambarhet, att vi vinder oss till konsten i jakt pa det
vi dnnu inte vet, och foresprakar en litteraturundervisning som tar sig an skolans demokrati-
uppdrag genom att frimmandegora, stora och 6ppna etablerade varden.

I den hér texten presenterar jag denna nya tendens och nagra av dess teoretiska utgangs-
punkter, diskuterar dess relation till erfarenhetspedagogiken, samt forsoker formulera nagra
kritiska men genuina fragor kring vad som stir pa spel for litteraturdidaktiken framat. Vad
tendensen skulle kunna enas under for beteckning ar bara en av aspekterna som behandlas. Den
vacker ocksa intressantare fragor, om ldrarens auktoritet som texttolkare, om spanningen mellan
emancipation och fostran, samt om riskerna med virdelds litteratur och undervisning.

Risken med litteraturundervisning

En gemensam inspirationskalla for de fem litteraturdidaktiker som presenteras nedan &r alltsa
Biesta, som har fatt stort genomslag i svensk utbildningsvetenskap generellt. Inte minst Biestas
(2011a) kritik av hur ett o6kat fokus pa effektivitet och matbara resultat inom savil skola som
pedagogisk forskning tappar bort syftet med god utbildning, sarskilt de frigorande aspekterna.

Den storsta studien av vad den utvecklingen har inneburit for svensk skola och litteratur-
undervisningen i svenskdmnet dr Gustav Borsgards avhandling Litteraturens madtt fran 2021.
Utifran Biestas teori foljer Borsgird skonlitteraturens funktion genom den erfarenhets-
pedagogiska traditionen och demokratiuppdragets forvandlingar under efterkrigstiden fram till
idag. De utforliga utbildningshistoriska utblickarna ger en intressant bild av hur demokrati gatt
fran att vara en 0ppen form till att alltmer bli ett last innehall. Nar demokratiuppdraget skrevs
in i svensk skola efter andra vérldskriget var ambitionen att skolan skulle bidra till en
demokratisk samhallsutveckling, men vad den skulle bestd i liamnades osagt. Sedan foljer en
gradvis avpolitisering dar inforandet av forst vardegrunden och sedan entreprendrskap i
laroplanerna har bidragit till att eleverna inte i lika hog grad forbereds for att férandra samhallet
utan anpassas till dess arbetsmarknad. Demokrati, och hur skonlitteraturen tinks bidra till den,
kommer mindre att handla om historia och strukturer, och mer om attityder och vardagen.
Borsgard (2021:69) menar vidare att malstyrningen som infors i skolan under 1990-talet, genom
att kopplas till betygssystemet, ocksa bidragit till att demokrati uppfattas som en personlig
kompetens, samt att skonlitteraturen hamnat i skymundan i talet om olika literacies som
dominerar utbildningsdiskursen sedan OECD:s PISA-mitningar.
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Ett av Biestas storsta bidrag till utbildningsfilosofin, som ocksa édr aterkommande i recep-
tionen av hans teori inom den svenska litteraturdidaktiken, ar hans diskussion av utbildningens
syfte i tre dimensioner, ndmligen kvalificering, socialisation och subjektifiering. Dessa tre
aspekter finns i all god utbildning, men kan fa mer eller mindre framtradande plats. Medan de
forsta tva — att eleverna tillskansar sig de kunskaper och férmagor som kvalificerar dem for
samhallslivet, samt socialiseras in i etablerade normer och traditioner - ofta tillskrivs hogt virde
i radande utbildningspolicy, menar Biesta (2011b) att den tredje — utrymme for eleverna att
framtrdda som sjalvstdndiga subjekt — mer sdllan kommer till sin ritt idag. Det dr dven Borsgards
slutsats gdllande forutsittningarna for demokratiarbetet i dagens svenskdmne, &ven om
subjektifieringen stundtals glimtar till ndr ldrarna som intervjuas i avhandlingen beréttar om sin
litteraturundervisning. Subjektifiering dr ocksa den aspekt som visat sig svarast att beskriva
teoretiskt, och Biesta (2013, 2020, 2021) har utvecklat begreppet 16pande (lat oss aterkomma till
det). Utifran Borsgards avhandling framstar just detta, att bidra till en undervisning som ocksa
ar frigérande, som en av litteraturdidaktikens mest angeldgna uppgifter idag.

Sadana initiativ har redan tagits av Ingrid Lindell och Anders Ohman (2019), som var forst
med att aktualisera Biestas tinkande i svensk litteraturdidaktik. Som redaktorer for antologin
For berdttelsens skull var en av deras ingangar Biestas idé om att undervisning alltid innebér en
risk. Vi kan aldrig helt férutsdga var en lektion kommer att landa. Det dr nagot som bor bejakas,
fangat i titeln The Beautiful Risk of Education fran 2013, dér Biesta viander sig mot att skolan allt
oftare styrs for att minimera risken, till exempel genom fordefinierade lairandemal. I artikeln
”Embodiment and the Risk of Reading” ligger Ohman (2020:21) till att det oviintade ocksa latt
uteblir i en litteraturundervisning som tar sig an lasning utifran elevernas bakgrunder och
erfarenheter. Betonas vad vi redan vet innan vi borjar ldsa missar vi kanske att den skonlitterdra
texten ocksa bar pa nagot eget, den vill sdga oss nagot och den kan fé oss att kdnna saker vi inte
kanner igen. Lindell (2020) skriver vidare i artikeln "Embracing the Risk of Teaching Literature”
att det i skolan ofta finns en impuls, fran bide elever och lérare, att forsoka besvara alla
fragetecken, eller sd att sdga stinga de luckor som uppstar. Luckorna i litteraturundervisningen,
mellan texten och eleven eller mellan olika tolkningar, 4r enligt Lindell viktiga resurser dér
undervisningen bor dréja. De ska inte stingas for snabbt och nagra luckor forblir alltid 6ppna i
lasningen av skonlitteratur — har kan vi lara oss att det finns sadant vi dnnu inte vet, och kanske
heller aldrig kommer att veta.

Litteratursamtal bortom konsensus

Biestas (2011c) kritik av medborgarfostran och demokratiarbete i skolan ér inspirerad av
Chantal Mouffes agonistiska demokratiteori, som ocksa blivit viktig i ett par nya avhandlingar i
litteraturdidaktik. Demokratins kris har ateraktualiserat Moufte (2000, 2008) eftersom hon séag
den komma och varnade for att en hogerpopulistisk vag skulle bli resultatet av den teknokratiska
postpolitik som etablerades ndr socialdemokratin slog in péd en tredje vdg runt om i Europa
under 1990-talet och inga alternativ till den globala kapitalismen langre diskuterades i
offentligheten. Mouffe ser den liberala demokratin som ett sitt att forsoka jaimka samman
principerna frihet och jamlikhet, tva principer hon sjdlv héller hogt men som inte &r fullt ut
forenliga utan skapar motsittningar. Det ér i sig inget problem, d&ven om Mouffe ser att frihet

26



idag ofta prioriteras 6ver jamlikhet. Hennes huvudsakliga kritik géller att foretradarna for den
liberala demokratin inte erkdnner den som en historisk och politisk form. Istéllet framstalls
dagens representativa demokrati ofta, av saval politiker som teoretiker, som den naturliga,
moraliska ordning som varje rationell manniska skulle valt under ideala omstdndigheter, med
foljden att kritik mot systemet uppfattas som illegitim och odemokratisk. For den agonistiska
modell som Mouffe forespriakar dr samforstand inget realistiskt, eller ens demokratiskt, mal.
Konflikter kommer oundvikligen att finnas i varje samhaille och ett sunt politiskt system stravar
istéllet efter att de formuleras som politiska fragor motstandare emellan, inte som moraliska
fragor mellan ont och gott.

Att det har ér ett problem inom svenskdmnets litteraturundervisning visar Emma Nilsson
Tysklind i sin avhandling Dissent and Harmonies fran 2024. Den liberaldemokratiska modellen
har ndmligen varit inflytelserik i svensk litteraturdidaktik. Dels i hur skonlitteraturen sjélv
forstas som en demokratiframjare, dir Nilsson Tysklind ser Martha Nussbaums véletablerade
idé om att romanldsning utvecklar empati och narrativ fantasi som ett uttryck for hur demokrati
reduceras till liberala varden. Dels i hur boksamtal forstas utifran ett deliberativt och
konsensusinriktat ideal som har fatt genomslag dven i andra delar av svensk utbildnings-
vetenskap (Englund 2007). Med det agonistiska perspektivet ser Nilsson Tysklind (2024:23)
inget misslyckat med de oldsta konflikter och kdnsloutbrott som hon under studien observerar
i klassrum och diskuterar med elever i intervjuer. Tviartom vacks hér elevernas demokratiska
begir. Vad som éar olyckligt dr dock att eleverna sjdlva tenderar att déma ut allt som stér den
sansade debatten som odemokratiskt, till exempel kénsloutbrott eller invdndningar mot
samtalets former. Andra utmaningar som identifieras dr hur larare ska hantera grupperingar och
maktstrider i klassen som kan inverka pa och ldsa olika tolkningspositioner i litteratursamtalen,
samt hur meningsskiljaktigheter ska styras sa att de diskuteras i ett politiskt snarare &n moraliskt
register.

Jag funderar pa om inte skonlitteraturen ocksa bidrar till att diskussionerna ldtt blir etiska.
Mouffes perspektiv synliggor att demokrati idag forstas tdmligen begransat: skolans ambition
att fostra demokratiska medborgare forutsitter till exempel nationalstaten, men undantar
samtidigt arbetsplatsen och skolan sjélv fran demokratiskt styre. Om noveller och romaner som
lases i skolan ofta tematiserar det mellanménskliga och utgar ifrdn partikuldra situationer och
ménniskoodden, dr svenska da verkligen &mnet som ér bést lampat for att bredda diskussionen
om vad demokrati kan vara? Nilsson Tysklind vidhaller dnda att skonlitteraturen, tack vare sin
bojlighet och sin forméga att engagera, dr en bra utgangspunkt for agonistisk diskussion. Hon
ser namligen kadnslor och samhorighet som centrala komponenter i politisk mobilisering och
argumenterar for att kollektiva identitetsformationer kan forstas som subjektifiering, vilket &r
intressant eftersom Biestas begrepp har kritiserats for att ha svart att rora sig bortom det
individuella och tillfilliga (Leiviskd 2020; Borsgard 2024a).

Radikal estetik

Den andra avhandlingen fran 2024 som ocksa utgér ifran Biesta och Mouffe dr Louise Almqvists
Storande litteraturundervisning. Det dr den sista jag presenterar och dven den som blir mest
konkret, med en modell, eller forhallningssatt enligt Almqvist sjalv, dér litteraturldsning och
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gemensamt tolkningsarbete blir viktiga delar i skolans vardegrundsarbete. Skonlitteraturen blir
alltsa anvandbar just ur demokratisynpunkt, men Almqvist forsoker bryta med det Magnus
Persson (2012) kallar myten om den goda litteraturen som en formedlare av skolans
demokratiska varden. Almqvist (2024:28,34) menar att skonlitteraturen ofta far den rollen hos
valetablerade litteraturdidaktiker som Gunilla Molloy (2017) och Malin Alkestrand (2016), och
ndr litteraturen riskerar att formedla nagot annat betonar de vikten av att lararen ér tydlig med
vilka virden som giller. Almqvist ser istéillet skonlitteraturens didaktiska potential i dess
mangtydighet, och virdegrunden som en tacksam uppsittning virden att underséka och
ifragasdtta i litteratursamtalen. Ett forslag &r att klassen ldser tvd bocker som berdr liknande
teman, sa att verken och elevernas ldsningar av dem kan kontrasteras och pa sa sitt stora
varandra i klassrumsdiskussionen. Lararens uppgift blir att leda samtalet och uppmuntra nya
tolkningar som utmanar de tidigare, ndgot Almqvist illustrerar med en serie ldsningar och
metaldsningar av skonlitteratur som tolkats pa motstridiga sitt, ur olika teoretiska perspektiv.

Biesta (2011c) ar ocksé starkt influerad av Jacques Ranciére, bade av hans syn pa jamlikhet
som négot att forutsétta snarare dn efterstrava och av hans forstaelse av estetik som metapolitik.
Den forsta tanken - att jamlikhet inte bor vara ett mél som utbildning ska skapa utan nagot som
maste forutsattas mellan alla i ett klassrum (Ranciere 2011) - kan tyckas vara den viktigaste for
demokratiarbete i skolan och det &dr frimst den tanken som plockats upp av svenska
litteraturdidaktiker. Men den andra tanken - att eftersom det estetiska avgor hur vi fornimmer
varlden sdtter det ocksa sjdlva ramarna for vad som uppfattas som politiskt (Ranciere 2006) - ar
den som har potential att ge litteraturen en privilegierad plats dven i ett demokratiarbete som
inte gar ut pa att formedla fastslagna varden.

Almgqvist plockar inte upp Ranciéres estetiksyn frdn Biesta, men refererar istéllet till den
radikala estetik som Jan Thavenius (2004) hoppades kunde omdana kultursynen i svensk skola
i borjan av 2000-talet. De har manga likheter: hédr ar konstens roll ocksa att ifragasétta och
frimmandegora det invanda, inte med nagra firdiga alternativ utan genom att forvalta "de
manga sanningarna, oppenhet infor varldens ging, den osdkerhet och kluvenhet som ar
grundliggande miansklig” (Thavenius 2004:122).

En mojlig invindning ér att denna konstsyn redan ar viéletablerad, att dverskridandet av
normer och virden som modernistiskt ideal idag snarast blivit en kliché, att normkritiken inte
hotat nyliberalismen utan blivit en del av den. Almqvist (2024:251) dr medveten om den
problematiken men menar att kontinuerliga stérningar, dér blicken riktas mot vad som skevar
och vad som uteslutits dven i de storande ldsningar som redan gjorts, kan ta undervisningen
vidare bortom den etablerade normkritiken mot det som faktiskt ar verskridande.

Storande erfarenhetspedagogik?

Den hir texten dr ingen uttommande kartldggning av litteraturdidaktik som bejakar risker. Med
mer utrymme hade blicken ocksa kunnat lyftas mot ett vidare nordiskt intresse for undervisning
med obestdmbara texter. Den korta genomgangen ovan kan inte ens gora de nimnda studierna
rittvisa och nog finns intressanta skillnader dem emellan som egentligen fortjinar storre
uppmirksamhet. Andd menar jag att de ér relevanta att fora samman som en ny rorelse inom
svensk litteraturdidaktik. Inte minst for att den har haft vissa svérigheter att bendmna sig sjdlv.
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Delvis for att den fortfarande haller pa att utkristallisera sig, men kanske ocksa for att den
dberopar nya (eller glomda) varden. Borsgard (2021:215) kdnner hur han “ropar péd ett
pedagogiskt sprak som inte ryms, eller atminstone inte star hogt i kurs, inom ramen for dagens
dominerande policydiskurser” Persson (2021:309) skriver i sin recension av Borsgards
avhandling att han visserligen tilltalas av idén om att “kvarstanna i angestladdat icke-vetande’,
men att en sadan litteraturundervisning onekligen ter sig som en “hard sell” saval till
Utbildningsdepartementet som till ldrare och elever. Lindell (2020) som foreslar en svag
litteraturundervisning méter nog samma problem. Mer strategiskt dr da kanske att vinda sig
mot positivt laddade ord, som dppen eller lyssnande litteraturundervisning (Borsgard 2024b).
Eller sa bor konfliktlinjen bejakas, som i Almqvists (2024) mer provocerande bendmningar
riskfylld respektive storande litteraturundervisning. Varfor inte oforutsigbar, eller rakt av
vardel0s litteraturundervisning? Svenska som angestladdat ovisshetsamne?

Forutom att hitta en etikett som kan rymma dessa delvis olika ansatser handlar bendmnings-
fragan om relationen till erfarenhetspedagogiken. Tonas skillnaderna ner kan de studier som
presenterats hdr skrivas in i en lang tradition av demokratifrimjande litteraturdidaktik, dér
skonlitteraturen anvands for att ndrma sig vardegrundsfragor och diskuteras sa att flera stimmor
kommer till tals i klassrummet. Betonas istillet brotten kan denna tendens tydligare forstas som
en del av en rendssans for det omitbara. Jag driver den senare linjen i den hdr texten, att det
handlar om ett skifte i svensk litteraturdidaktik, men relationen till erfarenhetspedagogiken &r
langt ifran entydig och fortjanar att undersékas ndrmare.

Att gé i polemik mot tidigare dominanta didaktiker ér i sig en tradition i svensk litteratur-
didaktisk forskning. Skonlitteraturens roll i skolan har ofta diskuterats i relation till svensk-
amnets historia och framtid, och ofta forts i termer av olika @&mneskonceptioner sedan Lars-
Goran Malmgren (1996) kartlade tre olika svenskdmnen i Svenskundervisning i grundskolan.
Malmgren hade med kollegorna i Pedagogiska gruppen i Lund redan under 1970-talet kritiserat
béde vad de sag som ett litteraturhistoriskt bildningsdmne som ville fostra eleverna till dygdiga
(med)borgare genom en sndv kulturkanon, och ett framvaxande fardighetsimne som tappade
bort skonlitteraturen nér sprikinldrningen formaliserades i isolerade Gvningar. Det var i
polemik mot dessa tva svenskimnen som erfarenhetspedagogiken formulerade sig och
argumenterade fOr att litteraturldsningen borde vara ett sitt att synliggora forbindelsen mellan
vardag och historia, mellan elevernas liv och sambhilleliga 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-
damne. Vissa problem som erfarenhetspedagogiken identifierat, och vissa motsittningar som
uppstatt inom den under dess utveckling, dr som jag dmnar visa nedan fortfarande aktuella for
dess Biesta-inspirerade efterfoljare.

Forfattaren ar dod, hur mar lararen?

I kapitlet "Vems tolkning?” i For berittelsens skull analyserar Borsgard (2019) spanningarna
inom erfarenhetspedagogiken mellan Pedagogiska gruppens marxistiska ideologikritik och
Molloys deliberativa demokratiarbete. Forskjutningen kan forstas utifrdan den allménna
avpolitiseringen av demokratibegreppet inom svensk skola som skisserats ovan. Den har ocksa
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forklarats utifran inflytandet av individfokuserade reader-response-teorier inom det litteratur-
didaktiska faltet (Degerman 2012:121). Borsgard (2019:196) framhaller att ytterligare en viktig
skillnad dr olika teoretiska forstaelser av elevsubjektet och dess intressen. Pedagogiska gruppen
utgér ifran att eleverna har objektiva intressen, nairmare bestaimt klassintressen, som de likvil
kan vara omedvetna om och som litteraturundervisningen bor hjdlpa dem att upptécka.
Borsgard kritiserar det ensidiga fokuset pa klass samt det paternalistiska perspektivet dar
eleverna ses som mindre vetande, och det dr ocksa dessa drag som successivt tonas ner i den
erfarenhetspedagogiska traditionen. Molloy (2002:73) ar kritisk till att ldraren i Pedagogiska
gruppens foreskrivna undervisning verkar ha en firdig tolkning klar ndr skonlitteraturen
presenteras for eleverna. Hon menar att om skonlitteraturen ska paverka eleven och fa vad bade
Pedagogiska gruppen och Molloy kallar en subjektiv forankring, bor eleven sjalv fa tolka vad
som dr centralt i texten.

Ar den tanken rent strategisk, att det dr mer didaktiskt att eleven sjilv formulerar det som
lararen likvél redan hade i atanke? Eller dr den skonlitterédra texten radikalt 6ppen for eleven att
tolka sjalv och ldraren inte nagon storre tolkningsauktoritet dn forfattaren som redan ligger i
graven? Borsgard pekar ut att Molloy dr nagot motstridig hdr: & ena sidan betonar hon eleverna
som sjalvstandiga ldsare, & andra sidan lyfter hon genusmonster som en social struktur som kan
paverka elevernas ldsningar pa ett sitt som undervisningen enligt Molloy bor motverka.
Borsgérds egen position gdllande vems tolkning som ska gilla dr inte heller helt tydlig. Mot slutet
foresprakar han en historiemedveten litteraturundervisning dir eleverna férhoppningsvis
utvecklar en sjélvkritisk hallning och gor metatolkningar. Kanske kan det gilla for ldrare ocksa.

Jag uppfattar frigan om objektiviteten hos elevernas intressen som oldst. A ena sidan verkar
den marxistiska tanken pa eleverna som falskt medvetande ohallbar idag. A andra sidan bygger
den obligatoriska skolan, nu som da, pa att samhillet behover stipulera vad som ér bra for barn
att lara sig. For oss som ldrare blir fragan vad vi bor utga ifran att vi vet. Om virlden? Om
eleverna? Om litteraturen? Det &r inte bara teoretiska problem, utan far praktiska konsekvenser
for tolkningsarbetet i klassrummet. Motet med nya texter bjuder standigt pa ord och fraser som
ar obekanta for eleverna men knappast svartydda eller mangbottnade for oss larare. Allt i
skonlitteraturen ér ju inte obestimbart. Denna spanning kan forsoka separeras till tva nivéer. Vi
kan tdnka oss att texten pa en ytlig niva kan skapa en rad fragor och problem for eleverna som
vi ldrare relativt enkelt kan forklara — har finns méjliga missforstand och rétta svar. Pé en djupare
nivéd bar dock den skonlitterdra texten pa mangtydigheter som leder till frdgor och motstridiga
tolkningar, som med fértjanst kan diskuteras men som ingen auktoritet bor besvara at nagon
annan lasare. Men i praktiken &r det svart att dra en grins mellan dessa nivaer. Det &r i alla fall
min erfarenhet av att undervisa i litteratur pd gymnasiet: dven enkla forklaringar av ord och
fraser tenderar att satta ramarna for mer djupgaende tolkningar av vad texten kan ténkas sdga
oss. Inte minst inom svenska som andrasprak, dér frekvensen av nya ord och fraser dr hég och
ofta kraver mer utforliga kontextualiseringar. Var slutar det enkla som &r oproblematiskt for oss
larare att forklara for eleverna och var borjar det skona vars méangtydighet bor bejakas for sin
ovisshet?
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Nar eleven blir manniska

Dessutom vill manga elever, som Lindell pétalar, att undervisningen (lés: lararen) ska stanga alla
luckor. Men om de ska utveckla sin politiska agens och demokratiska subjektivitet behover
eleverna finna sig i frigor som inte kan besvaras av ndgon annan in dem sjilva. Ar det nigot
som behdver laras?

Formulerat s&, som att eleverna behover fostras till frihet eller tvingas till sjalvstindighet,
ndarmar vi oss ett dannu dldre problem: den moderna utbildningens pedagogiska paradox. Den
kan sparas till upplysningsfilosofin och motsittningen mellan & ena sidan dess ideal om att
manniskan inte bor styras av nagot annat (eller ndgon annan) 4n sitt eget fornuft, a andra sidan
dess starka tro pa utbildning. For Immanuel Kant har méanniskan till naturen bade anlag till
fornuft och en vilja till frihet, men viljan till frihet maste kultiveras till sjalvstaindighet genom en
odling av fornuftet under 6versyn av andra. "Minniskan kan bara bli manniska genom
uppfostran’, med Kants (2019:9) formulering fran 1803.

For Biesta (2006) star Kants fornuftsstyrda, sjdlvstindiga individ for en specifik mannisko-
norm, som blivit en central del av den humanistiska bildningstraditionen sedan upplysningen.
Forutom de uppenbara farorna for dem som utestings fran ménskligheten med en sadan
definition (den utan utbildat fornuft forblir ett vilt djur for Kant), ser Biesta har roten till ett av
den moderna utbildningens stora problem. Nér rationalitet, autonomi och utbildning ldnkas
samman pé det hér sittet forutbestdms vad utbildningen ska resultera i. Biestas ambition ar inte
att utveckla idealet om rationell autonomi eller ersitta det med andra varden. Istéllet foreslar
Biesta (2006:16) att frigan om vad det innebdr att vara ménsklig inte besvaras pa forhand utan
behandlas "som en radikalt 6ppen friga, en frdga som bara kan besvaras genom engagemang i
utbildning”.

Skolans demokratiska uppdrag blir med Biesta da inte att producera rationella medborgare
som dr rustade for demokratiskt deltagande efter skolan, utan att i undervisningen moéjliggéra
for eleverna att framtrdda som subjekt har och nu. Om vi har en tydlig bild av hur detta subjekt
kommer att se ut, av nér utbildningen har lyckats géra méanniska av eleven, finns inget utrymme
for eleverna att framtrada som négot nytt eller eget. Da uteblir subjektifieringen och socialisation
aterstdr.

Subjektifiering blir socialisation

Mellan Biestas begrepp socialisation och subjektifiering finns alltsa sjdlva spanningen inom
skolans demokratiuppdrag: det handlar bade om att socialisera in eleven i den politiska kultur
som rader och om att fostra eleven till ett politiskt subjekt med makt att paverka samhallet.
Dessa tva begrepp kan ocksa belysa utvecklingen inom svensk litteraturdidaktik de senaste
femtio dren som diskuterats ovan.

Aven om Pedagogiska gruppen inte anvinde Biestas termer - men anmarkningsvirt
nérliggande termer — gar deras kritik mot dldre svenskdmnen att forsta som att fardighetsamnet
ensidigt fokuserar péa kvalificering och det litteraturhistoriska bildningsdmnet ensidigt
socialiserar eleverna (Nilsson och Thavenius 1976). Det dr endast deras egen erfarenhets-
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pedagogik som kan subjektifiera eleverna, genom att de far kunskap om sina klassintressen och
ser sin relation till historien.

Molloy reagerar som vi har sett pa att den implicita ldraren i Pedagogiska gruppens tidiga
erfarenhetspedagogik tycks veta s& mycket mer dn eleverna sjdlva om vad som ar intressant for
dem. Vi kunde uttrycka det som att formerna foér den utlovade frigorelsen, eller
subjektifieringen, inte ar tillrackligt fri, utan snarare socialiserar in eleverna i forutbestimda
politiska konflikter och identiteter. Genom att Molloy later eleverna sjdlva tolka bade texter och
sina liv kan svenska som erfarenhetspedagogiskt demokratiamne dock subjektifiera eleverna.

Den Biesta-inspirerade litteraturdidaktik som presenterats i den hér texten upprepar
rorelsen: Molloys erfarenhetspedagogiska demokratiamne kritiseras for att inte frigora eleverna
utan framst socialisera in dem i en viss liberaldemokratisk mall. En i sanning subjektifierande
litteraturundervisning kriaver nya former utan fastslagna varden.

Fram trider en tradition dir elevers frigorelse har varit och forblir ett viktigt ideal, men ocksa
ett monster dédr gardagens frigorelse framstar som dagens bojor. Hegelianen kan hir se den
emancipatoriska anden dialektiskt vandra genom litteraturdidaktiken, och anar att den senaste
subjektifieringen redan biar morgondagens socialisation inom sig.

Intressant nog finns hos Almqvist (2024:240-44) en kritik av just hur subjektifiering i Biestas
egen teori riskerar att sld dver i socialisation. I Biestas (2006) tidigare bocker viander han sig,
som beskrivits ovan, mot den kantianska manniskonormen som priglat den humanistiska
utbildningstraditionen, och foreslar istallet att frigan om vad ménniskan &r och kan bli
behandlas som en 6ppen fraga. Nar Biesta sedan under 2010-talet utvecklar vad han menar med
subjektifiering framtrader enligt Almqvist (2024:240-41) dock mer och mer konturerna av just
normer och kriterier for subjektsblivelsen. Forst i en etisk riktning nar subjektifiering med
Emmanuel Levinas formuleras som att ta ansvar for den andras annanhet (Biesta 2013). Sedan
som en sjalvreflexivitet nér subjektifiering sdgs resultera i att subjektet utvirderar och har en
suverdn relation till sina egna begdr (Biesta 2021). Fran Almqvists queerteoretiska perspektiv
blir denna typ av begirskontroll knappast frigéorande, utan snarare en form av sjilv-
objektivering som Biesta annars varit kritisk till. Den 6ppna fragan har blivit alltmer besvarad.

Fast i dialektiken?

Ju utforligare en teori blir om hur frigorelse bast gar till, i litteraturundervisning eller
annorstades, desto troligare dr det nog att frigorelsen borjar ta vil fasta former. Det dr kanske
ett predikament for alla som forsoker formulera emancipation, atminstone om vi férsoker gora
det inom skolans ramar. Almqvists kritik av Biesta bygger till exempel pa Lee Edelmans (2022)
tes, fran Bad Education: Why Queer Theory Teaches Us Nothing, att utbildning alltid innebér
begirskontroll. Samtidigt &r Edelmans insisterande p4 att queerteorin inte har nagot att ldra oss
for negativ for Almqvist — sammanhanget &r trots allt en litteraturdidaktisk avhandling. Vigen
framat gar via Judith Butlers (1997, 2005) utforskande av subjektsfragan. For Butler dr problemet
med subjektet att det alltid 4r bade agent och bestdmt. Det fér, for att Gversitta till Biestas termer,
sin subjektivitet genom sin socialisation. Dérfor ser Butler inte nagon frigorelse i subjektet, utan
istillet en kritisk potential i vara misslyckanden med att framstdlla oss sjilva som
sammanhdngande subjekt. Almqvist kallar detta f6r de-subjektifiering och foreslar just det som
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den storande litteraturundervisningens mal. For att undslippa det ansvarstagande, sjélvreflexiva
subjektet foreslar Almqvist ett bejakande av det infantila, stumma eller perversa. Fragan ar om
det samtidigt gar att bli hord och ha politiskt inflytande, att fortfarande "vara en individ med
agens’, som Almqvist (2024:246) menar? Hennes podng dr att vi hursomhelst inte kan ndja oss
med forutsittningarna for hur vi kan bli till som subjekt idag, utan maste forsoka overskrida
dessa forutsattningar. Problemet ar kanske aterigen vad subjektiviteten har fyllts med pé férhand
(denna gang det sammanhallna, sjdlvmedvetna subjektet), snarare @n subjektsformen som
sadan. Den undrar jag om vi nagonsin kommer undan, om vi vill verka med andra.

De-subjektifiering dr i och for sig inte sérskilt langt ifran hur subjektifiering stundtals
beskrivs av Biesta (2011c) med hjilp av Ranciére, i termer av avidentifikation och
denaturalisering. Samtidigt illustrerar just det Almqvists podng om att det finns en glidning i
subjektifieringsbegreppet. De-subjektifiering och avidentifikation pekar onekligen i en annan
riktning dn den subjektifiering Nilsson Tysklind (2024) formulerar som bildandet av kollektiva
identiteter. Har finns en motséttning mellan det singuldra och det kollektiva. Om ett nytt subjekt
ska ha nagon demokratisk potential racker det vil inte med att vara individuellt? Men om
subjektifieringen ska ske kollektivt, maste inte nagra per definition folja efter andra dven i
anammandet av en ny kollektiv identitet, pa ett sitt som mer liknar socialisation?

Utifran dynamiken som skisserats ovan - ddr vad en tidigare didaktisk stromning betraktat
som subjektifiering kritiseras som socialisation av den efterféljande - kan vi ocksa fraga oss om
den rorelsen verkligen nitt sitt slut hir. Ar det inte troligt att det som idag formuleras som ett
frigorelseprojekt kommer pekas ut som morgondagens sniava ramar? Det verkar osannolikt att
négon undervisning verkligen ar befriad fran varden, dven nar vi framstar som mest nihilistiska
for oss sjdlva. Den insikten underkdnner i sig inte vara emancipatoriska ambitioner inom
litteraturdidaktiken, men manar till sjalvreflektion.

En fara med hur jag framstéllt dynamiken i den hér texten &r att socialisation kan framsta
som forkastligt. Det menar jag inte och inte heller Biesta eller nagon av de litteraturdidaktiker
som beskrivits ovan. Anledningen till att férst och framst strava efter subjektifiering &r att den
ar eftersatt och, som jag forsokt visa, latt glider en ur handerna. Socialisation &r likval en viktig
uppgift for skolan, men inget vi behover oroa oss éver. I praktiken utesluter de inte varandra,
kanske snarare tvartom. Maria Jonsson (2024) skriver i en essd om litteraturundervisning pa
hogskolan att ldraren bade behover hora och stora studenterna. Om de avbrytande och stérande
undervisningsmomenten ska bli lyckade maste det finnas nagot etablerat att rucka pa, nagon
tillit maste redan ha byggts upp. Jonsson ser inte ett antingen eller, utan att god undervisning
innebdr ett vaxlande mellan positionerna. Landar vi hér har vi kanske inte kommit sarskilt langt
fran den pedagogiska paradoxen. Vi ror oss fortfarande, om man sa vill, inom subjektifieringens
och socialisationens dialektik.

Risken med risker

Om ldraren inte behdver vilja, om det storande perspektivet bara dr ndgot att lagga till i
undervisningsrepertoaren, dr den hér nya litteraturdidaktiken ganska odramatisk. Vad dr da
risken? Varje nytt grepp i klassrummet riskerar forstas att misslyckas, att lektioner framstar som
bortslosade om ingen upplevde eller fick med sig nagot av viarde. Den risken ar latt att leva med.
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Ser vi istallet ett skifte i hur skolan tar sig an sitt demokratiuppdrag i tider av demokratisk kris
ar insatserna uppenbarligen hogre.

Demokratins kris har blottat att historien fortfarande pagar, att framtiden inte bara kommer
vara en forlingning av nuet utan att samhallet fortfarande kan forandras i grunden. Den
uppenbara risken dr att dagens ekonomiska och politiska system, trots alla sina brister, ersitts
av nagot mycket vérre. Det finns inga garantier for att nyliberalismens fall ocksa skulle innebéra
slutet for fossilindustrin eller krigen som varit sa drivande delar av den. I en fascistisk framtid
skulle manga av dagens kritiker av den liberala demokratin sakna den. Riskerar en
litteraturundervisning som goér upp med den deliberativa demokratimodellen att bidra till den
utvecklingen?

Tror vi att skonlitteraturen i skolan spelar roll til tanken pa en undervisning som sldpper
etablerade virden att funderas 6ver. Om ett problem med den radande demokratisynen é&r att
den reducerar demokrati till sitt liberala innehall, finns det motsvarande problem med att istillet
tanka demokrati enbart som form? Ett virdegrundsarbete som till exempel har som mal att
eleverna deklarerar alla manniskors lika virde ter sig onekligen begrdnsat. Hir skulle
skonlitteratur fortjanstfullt kunna anvindas i undervisningen for att ifragasitta om sambhallet
som skrivit fram denna vardegrund verkligen lever upp till sina egna universella ideal. Men det
ar ju en immanent kritik, som doémer det liberala samhillet pa dess egna premisser. Var borjar
vi, och var hamnar vi, om virdegrunden omprovas forutsittningslost? Om vi pa allvar sléapper
idén om skonlitteraturens inneboende godhet har vi inte den som garant for att kritiken i
slutindan hittar ratt. Om vi verkligen behandlar fragan om vad ménniskan i utbildning kan bli
som en oppen fraga, finns inte heller dar nagon garanti fér humana varden. Tycker vi oss & andra
sidan ha byggt in nagot slags antifascistiskt forsvar i en undervisningsmodell som bygger pa att
stindigt utmana de varden som forsoker etablera sig, borjar den kritiska ansatsen onekligen sjélv
likna ett virde som riskerar att ifrigasittas. Ar kritiken, risken och stérningen principer som
star pall om de utsatts for sig sjalva?

Till sist kan vi fraga oss om ldget dr ratt. Humaniora och konst dr redan pa retrétt. Riskerar
vi att ge argument till de krafter som garna skir ned pa allt som uppfattas som onddigt? Om den
radande utbildningsdiskursen vardesitter mitbarhet, dr det dd ostrategiskt att forsoka legitimera
litteraturundervisning utifran andra virden? Men om léget tycks for kdnsligt nu, nér ser det ut
att passa battre?

Att verkligen omfamna risken i utbildning och skonlitteratur, och ta den pa allvar som mer
an en spannande etikett, innebar att satta demokratin, litteraturen och manniskan som vi kanner
dem pa spel. Vad som foljer vet vi inte. Vagar vi chansa? Det beror delvis pa hur vi forstar dagens
problem. Ar den liberala ordningen det enda hoppet infér totalitarism, krig och klimatkollaps?
Eller behover vi 6verge den ordning som gett upphov till dessa problem? Det ar fragor som ér
Oppna, politiska och relevanta for svenskdmnet.
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