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Abstract 
Tråkigheten är, enligt filosofen Sören Kierkegaard, repellerande. Vi vill inte ha tråkigt och 
vi vill inte vara tråkiga. Samtidigt är den en känsla som lämnar ut oss till oss själva – den 
har något väsentligt att säga oss om vårt sätt att vara och verka i världen. När lärare tråkas 
ut ställs de inför frågor om lärarpersonen, professionen och de pedagogiska-kulturella 
aspekter som påverkar yrkesvardagen.  

Syftet med föreliggande avhandling i ämnet den praktiska kunskapens teori är att 
undersöka och bidra med en förståelse av hur olika sorters tråkighet visar sig i gym-
nasielärares yrkesvardag. Med särskilt fokus på att tolka, analysera och beskriva svenska 
och finlandssvenska lärares erfarenheter av tråkigheten som en existentiellt öppnande 
känsla är syftet att också undersöka de existentiella dimensioner som visar sig med 
tråkigheten. Avhandlingens empiriska material består av semistrukturerade intervjuer 
och fokusgruppsamtal med gymnasielärare från Sverige och Finland. Dessa har ana-
lyserats med utgångspunkt i existensfilosofiska och känsloteoretiska perspektiv.  

I undersökningen framkommer att fyra sorters tråkighet visar sig i yrkesvardagens 
händelserikedom, i vilket följande betonas: å ena sidan den situation tråkigheten är för-
ankrad i, å andra sidan den existentiella dimension som i huvudsak synliggörs. Den första 
sorten, Den vardagliga långtråkigheten, visar sig som tätt förbunden med yrkets cykliska 
karaktär, med dess rutinbundenhet och förutsägbarhet. Här synliggörs känslans tidsliga 
dimension och frågan om frihet och meningsfullhet i det återkommande. Den andra 
sorten, tristess i väntan, visar sig i situationer där lärarna är antingen tillgängliga för elever 
som arbetar självständigt i klassrummet eller tillseende medan elever skriver exami-
nationer. Här synliggörs dimensioner av meningsförlust och förfrämligande, men även 
tråkigheten som något skamligt i relation till ett lärarideal. Den tredje sorten, Själv-
uttråkning i det roliga, visar sig i ett situationellt kraftfält som får sin laddning av två 
imperativ: skolan ska vara tråkig och skolan ska vara rolig. Här synliggörs en dimension 
av ett inautentiskt lärar-själv. Medan de tre föregående formerna av tråkighet erfars av 
både de svenska och finlandssvenska gymnasielärarna erfars den fjärde sorten, leda in 
absurdum, enbart av de svenska. Känslan visar sig i en kolliderande situation av ”hjärn-
död”, meningslös dokumentation och dokumentation som syftar till elevers lärande. Här 
aktualiseras i synnerhet en existentiell dimension av det absurda. 

Utöver att gymnasielärarna varierar undervisningen, skäms över sig själva som 
uttråkade och sysselsätter sig bort från tråkigheten framkommer även att de revolterar 
som ett sätt att hantera känslan. Med inspiration från filosofen Albert Camus diskuteras 
avslutningsvis hur lärare drar en gräns genom ett uttryckt nej! mot det som hotar att 
överträda och ett samtidigt ja! till bland annat det yrkeskunnande de besitter och de i yrket 
förankrade värden som måste försvaras. Sammantaget bidrar avhandlingen till att visa att 
tråkigheten inte enbart framträder som ett negativt inslag i läraryrket utan också som en 
erfarenhet som kan bidra till fördjupad självförståelse, professionell reflektion och ett 
förnyat engagemang i det som är lärarnas huvuduppdrag. 



 

 

Nyckelord: tråkighet, lärare, gymnasieskola, existens, yrkeskunnande, praktisk kunskap, 
existensfilosofi, situation, Sisyfos, Camus, Heidegger, väntan, absurd, mening, revolt.  



Abstract (English) 
The Bored Teacher – Existence and Professional Skills in the Everyday Working Lives of 
Upper Secondary School Teachers 

Boredom is, according to the philosopher Søren Kierkegaard, repelling. We do not want 
to be bored, and we do not want to be boring. At the same time, boredom is a feeling that 
brings us back to ourselves – it has something essential to tell us about the way we are and 
how we act in the world. When teachers become bored, they are confronted with questions 
about the teacher as a person, the profession as such, and the pedagogical and cultural 
aspects that influence their day-to-day working lives. 

The aim of this thesis, which is anchored within the theory of practical knowledge, is 
to investigate and contribute to an understanding of how different forms of boredom 
manifest themselves in the everyday working lives of upper secondary school teachers. 
With a particular focus on interpreting, analysing and describing the kinds of boredom 
experienced by Swedish and Finland Swedish teachers as an existentially revealing feeling, 
the aim is also to investigate the existential dimensions expressed through boredom. The 
empirical data for this thesis consists of semi-structured interviews and focus group 
discussions with upper secondary school teachers from the respective countries. These 
have been analysed from the perspectives of existential philosophy and theories of 
emotion.  

The study reveals that four forms of boredom manifest themselves amidst the event-
fulness of everyday working life, with the following being emphasised: on the one hand, 
the situation in which boredom is rooted, and on the other, the existential dimension that 
is primarily brought to the fore. The first form, Langeweile of everyday life, manifests itself 
in working life as closely linked to the cyclical nature of the profession, with its routines 
and predictability. Here, the temporal dimension of the emotion and the question of 
freedom and meaning in the repetitive nature of the work are brought to the fore. The 
second form, boredom while waiting, manifests itself in situations where teachers are 
either available to pupils working independently in the classroom or supervising while 
pupils sit examinations. Here, dimensions of loss of meaning and strangeness are made 
visible, but also boredom as something shameful in relation to an idea of the ideal teacher. 
The third kind of boredom, self-boredom within compulsory fun, manifests itself in a 
situational force field charged by two imperatives: school must be boring and school must 
be fun. Here, a dimension of an inauthentic teacher-self comes to the fore. While the three 
preceding forms of boredom are experienced by both Swedish and Finland Swedish 
teachers, the fourth form – tedium ad absurdum – is experienced solely by the Swedish 
teachers. This feeling manifests itself in a situation where ‘brain dead’ meaningless docu-
mentation and documentation aimed at supporting pupils’ learning collide. Here, in 
particular, an existential dimension of the absurd comes to the fore. 

As well as varying their teaching methods, feeling ashamed for being bored and 
keeping themselves occupied as a way of avoiding boredom, this study also shows in what 
ways teachers rebel as a way of coping with this feeling. In conclusion, drawing inspiration 



 

 

from the philosopher Albert Camus the thesis discusses how teachers draw a line by saying 
an emphatic ‘no!’ to that which threatens to cross the line, while simultaneously saying 
‘yes!’ to, amongst other things, the professional expertise they possess and the values 
inherent in the profession that must be defended. Overall, the thesis helps to demonstrate 
that boredom does not merely appear as a negative aspect of the teaching profession, but 
also as an experience that can contribute to a deeper self-understanding, professional 
reflection and a renewed commitment to the profession’s core mission. 

Keywords: boredom, teacher, upper secondary school, existence, professsional skills, 
practical knowledge, existential philosophy, situation, Sisyphus, Camus, Heidegger, 
waiting, absurdity, meaning, revolt.
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Tackord

Till de som utgör avhandlingens fundament. Ett innerligt tack till de 30 
modiga, generösa och inspirerande gymnasielärare i Sverige och Finland som 
tog emot och tog sig an mitt projekt samt till de som deltog i pilotstudien. 
Utan er, ingen avhandling. Stort tack till mina handledare Jonna Hjertström 
Lappalainen och Stina Bäckström. Att få tänka tillsammans med er kring 
existensfilosofer från Arthur Schopenhauer till Albert Camus har varit en 
fröjd. Vad är en känsla, en existentiell dimension, en situation? Tråkighet? 
Det har varit svåra och stora frågor att förankra i en redan komplex yrkes-
vardag som lärarnas, men ni har funnits där, så ofta tillgängliga, beredda att 
läsa och ge kloka råd. Jonna, min huvudhandledare, tack för din stora omsorg 
om projektet och om mig. Stina, min biträdande handledare, tack för din 
stora förmåga att lyssna efter det jag inte riktigt får fram. Tack till Öster-
sjöstiftelsen som finansierat min forskning och till Helge Ax:son Johnsons 
stiftelse som bidrog till slutförandet.  

Jag vill rikta ett stort tack till de som ingått i mina två hemvister på 
Södertörns högskola. Först, kollegorna på Centrum för praktisk kunskap 
(CPK) för alla klargörande kommentarer på de texter jag lagt fram och för 
hejarop och stöttning: Maria Pröckl, Carl Cederberg, Lotta Tillberg, Krystof 
Kasprzak, Adrian Ratkic och Jonna Bornemark. I synnerhet vill jag tacka Eva 
Schwartz som var opponent på halvtidsseminariet och som under hela resan 
stuckit till mig lämpliga texter att förkovra mig i; Martin Gunnarson som 
tagit sig an alla mina frågor om metoder för empiriinsamling och analys; och 
Fredrik Svenaeus som en gång för länge sedan var examinator på min 
magisteruppsats i den praktiska kunskapens teori och som senare slöt cirkeln 
genom att grönläsa avhandlingen. Och ett oändligt, alldeles särskilt tack till 
doktorandgänget på CPK: Anna Wennergren, Anna-Mia Bergkvist, Ellen 
Jacobsson (numera doktor), Urban Hermansson, som jag antogs tillsammans 
med 2021, Erika Wallin, Ludvig Björklund, Monica Mitlin, Therese 
Lilliesköld, Gunilla Edemo, Mikael Cleryd och Åse Teiner. Ni har varit en 
trygg famn för mig att vara i och emellanåt värka hos. Monica och Åse, jag 
håller mig kvar i vårt rum ett tag till så vi kan fortsätta våra samtal om att vara 
doktorerande praktiker och mycket annat. Ellen, tack för dina go’kramar, för 



 

 

att du gång efter annan lånat mig ditt öra fast du haft din egen avhandling att 
tampas med och för att du inte backar från att ge mig motstånd i stort och 
smått. Jag lämnar åren som doktorand bakom mig med en vän för livet. 

Min andra hemvist på Södertörns högskola har varit lärarutbildningen 
och framför allt lärarutbildningens doktorandnätverk. Tack till Jenny Mag-
nusson som kallat samman doktoranderna till fikastunder och årliga skiv-
internat där vi fått möjlighet att dryfta våra projekt. Tack till de numera 
disputerade gymnasielärarna Lotta Björkman och Martin Englund för era 
insiktsfulla kommentarer på avhandlingen och för att ni under min första tid 
som undervisande lärare på ämneslärarprogrammet stärkte mig i att lärar-
studenterna behöver möta erfarna gymnasielärare under sin utbildning. Tack 
också till Julia Wester (nybliven doktor) för våra hemmaskrivjuntor och din 
kloka läsning av avhandlingen, samt Emma Björkum, Mårten Michanek och 
Linda Nordenskjöld Narfström som läst, kommenterat och tipsat om lit-
teratur inom pedagogikämnet.  

Tack till ytterligare några på Södertörns högskola och andra lärosäten som 
på olika sätt möjliggjort den avhandling som slutligen blivit. Florence Fröhlig 
(dåvarande studierektor på BEEGS/CBEES) som stod trygg och stadig under 
det första förvirrande doktorandåret. Amelie Björck, för den gedigna språk-
granskningen och Jonathan Robson för avhandlingens layout och framför 
allt för din vägledning i upphovsrättsdjungeln. Ewa Rogström och Martina 
Sundström för er kunnighet i allt det praktiskt kluriga kring doktorand-
tjänsten. Tack Ewa för din omtänksamma noggrannhet och för att du så fint 
bevakar doktorandernas perspektiv. Tack Birgit Schaffar (Helsingfors uni-
versitet) som under slutseminariet gav en handfast, träffsäker och väl avvägda 
kommentarer på avhandlingen. Den gjorde vägen för min slutspurt rakare. 

Många arbetsplatser har det blivit sedan jag januari 2006 fick min lärar-
examen och till några personer från de senaste två vill jag rikta ett särskilt 
tack. Tack till Maria Sellberg, rektor på Norra reals gymnasium, som i många 
år underlättat för mig att vara samtidigt gymnasielärare och student (vid 
CPK) och som fortsätter underlätta så att jag framöver kan vara både gym-
nasie- och högskolelärare. Tack Annica för att du läst kapitel, deltagit på 
högre seminarium och spontantänkt tillsammans med mig kring idéer jag 
haft för avhandlingen. Mycket har hänt sedan jag blev doktorand 2021 – 
generativ AI har sett dagens ljus, gymnasieutbildningen har fått ny läroplan, 
arbetskamrater har blivit föräldrar och projektordukar har rasat ner – men 
du har hållit mig à jour. Tack också till vännerna Jonna, Linda och Roland. 
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KAPITEL ETT

Inledning

Men lärare har väl inte tråkigt? 
När jag i olika sammanhang berättar om syftet med min avhandling, näm-
ligen att undersöka och bidra med en förståelse av hur olika sorters tråkighet 
visar sig i svenska och finlandssvenska gymnasielärares yrkesvardag, så får 
jag till svar den förvånade frågan: men lärare har väl inte tråkigt? Frågan hör 
samman med den upplevelse och uppfattning som många, lärare inklusive, 
har av yrket och av känslan. De menar att eftersom lärarvardagen är så 
händelserik – rik på mellanmänskliga möten, känslor och arbetsuppgifter – 
kan den omöjligen vara tråkig. Det händelserika ställs därmed som garant 
mot tråkigheten, medan tråkigheten å sin sida likställs med långsamhet, 
sysslolöshet och stiltje. Louise som jobbat cirka femton år på en svensk-
språkig gymnasieskola i Finland beskriver känslan så här i ett av våra samtal: 

Louise: Långtråkighet eller tristess är när man helt enkelt inte har någonting 
att göra, man kommer inte på någonting. Lite det där när barn säger ”Mamma 
vad ska vi göra, jag har ingenting att göra”. […] Eller man hittar ingen ny 
inspiration till att göra någonting. Och den typen av långtråkighet tror jag 
aldrig jag har i mitt jobb, för det finns alltid någonting att göra.  

Betraktat genom barnet är tråkigheten en känsla utsträckt i tyst rådlöshet, en 
erfarenhet av långsam sysslolöshet där inspirationen tryter och håglösheten 
gör sig påmind. Den är ett slags tidsligt mellanrum där allt kommer i stiltje 
och tanken är bortkopplad från möjlig handling. Den uttråkade bara är och 
tiden får lite slappt och slösaktigt passera förbi. Lärare däremot är i kroppslig 
eller reflexiv rörelse i en yrkesvardag ständigt fylld av ”någonting att göra”, 
som Louise säger. Bara på fritiden finns ett tidsligt utrymme för tråkighet, 
medan de parar ihop sockor, väntar i bilen på en försenad dotter eller slö-
surfar på mobiltelefonen. Där finns en möjlighet att vila på de lagrar yrkes-
vardagen ger.   
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Samtliga av de 30 svenska och finlandssvenska gymnasielärare som inter-
vjuats för denna avhandling vittnar dock om att de drabbas av tråkigheten 
mitt i eller kanske till och med till följd av yrkesvardagens händelserikedom 
och de föreställningar de själva och andra bär om hur yrket och lärare är eller 
borde vara. Tillsammans pekar de ut framför allt fyra situationer där de 
drabbas: i samband med insikten om att yrket är cykliskt, rutinbundet och 
förutsägbart; i situationer av väntan; när de förväntas svara upp mot impe-
rativet att skolan, undervisningen och läraren ska vara rolig; och när de ägnar 
sig åt dokumentation som är till för att hålla någon annans rygg fri. I dessa 
situationer visar sig vad jag vill kalla för: den vardagliga långtråkigheten, 
tristess i väntan, självuttråkning, och leda in absurdum. Det är olika sorters 
tråkighet som löper existentiellt djupare än, vad vi skulle kunna kalla för, den 
sysslolöses tråkighet. De kan inte med lätthet jagas på flykt därför att de, som 
vi ska se, ställer lärarna inför väsentliga frågor om lärarpersonen, profes-
sionen och de pedagogiska-kulturella aspekter som påverkar yrkesvardagen. 
Det är om lärarnas erfarenheter av dessa fyra sorters tråkighet som avhand-
lingen handlar.  

Den största utmaningen med ett studium av tråkigheten per se är dock att 
vi generellt sett inte vill ha med känslan att göra. Den är repellerande. Några 
av de filosofer som denna avhandling har sina rötter hos skriver till exempel 
följande om känslan. Arthur Schopenhauer liknar den vid en ”fruktansvärd 
tomhetskänsla” som människan grips av där ”hennes väsen och hennes 
tillvaro själv blir henne en odräglig börda” (1818).1 Albert Camus förklarar 
att ”[i] sig själv utgör ledan något kväljande” (1942)2, och Simone Weil menar 
att den kan stå oss ”ända upp i halsen” (1936).3 Martin Heidegger skriver att 
”[i]t always shows itself in such a way that we immediately turn against it” 
(1929–30).4 I kraft av att vara något vi inte vill kännas vid, men som samtidigt 
sätter oss i rörelse, har den en unik kapacitet att avslöja oss inför oss själva 
och inför varandra. Den har, enligt den sistnämnda filosofen, något väsentligt 
att säga oss om vårt sätt att vara och verka i världen.5 Av den anledningen bör 
vi försöka att inte vända oss bort från den.  

— 
1 Arthur Schopenhauer, Världen som vilja och föreställning (Umeå: Bokförlaget h:ström – Text och 
kultur, 2020), övers. Efraim Sköld, s. 384–385.  
2 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), övers. Gunnar Brandell & Bengt John, 
s. 19.  
3 Simone Weil, ”Öppet brev till en arbetskamrat”, Personen och det heliga – essäer och brev (Skellefteå: 
Artos & Norma bokförlag, 1994), övers. Karin Stolpe, s. 212.   
4 Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington: 
Indiana university press, 1995), övers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 95. 
5 Ibid., s. 82. 
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Ett studium av tråkigheten innebär att jag som forskare och sedan 2006 
verksam gymnasielärare, tillsammans med de för avhandlingen intervjuade 
lärarna, behöver stanna upp och undersöka vad tråkigheten har att säga oss i 
det 2020-tal vi präglas av. Tråkigheten är en väsentlig del av gymnasielärares 
yrkesvardag, men fortfarande är den förbisedd av forskarsamhället och 
lärarna själva (se kommande avsnitt), inte minst därför att det följer risker 
med den. En uttråkad eller tråkig lärare anses vara detsamma som en 
olämplig eller misslyckad lärare. Känslan är inte sällan förknippad med skam, 
som något självförvållat och därför något för den enskilda att hantera i 
tysthet.6 Vad denna avhandling visar är dock att den yrkesrelaterade tråkig-
heten är förankrad i situationer som präglas av pedagogiska-kulturella 
aspekter som lärare i både Sverige och Finland förhåller sig till, om än i olika 
uträckning. Den vardagliga långtråkigheten, tristess i väntan, självuttråkning 
i det roliga och leda in absurdum öppnar för frågor om läraruppdraget, peda-
gogiska paradoxer, rollen som förmedlare mellan det förflutna och fram-
tiden, didaktiska val, och om reformer efter nyliberalismens marknadslogik. 
I jämförelsen mellan de båda länderna blir det tydligt vilka aspekter som 
påverkar vardagen, i hur stor uträckning de påverkar och hur de hör samman 
med tråkigheten. Känslan är med andra ord inte alltid något som den 
drabbade läraren har att hantera på egen hand. Den kan vara något kollektivt 
och ställer yrkespraktiska frågor om varför lärare befinner sig i den situation 
de befinner sig, hur de blivit de lärare de blivit och hur de förhåller sig till sina 
elever och till sig själva som del av en profession. 

Tråkigheten som sådan är dessutom en existentiellt öppnande känslan, 
emedan den synliggör existentiella dimensioner som löper genom yrkes-
varvardagen. När lärarna drabbade av långtråkighet frågar sig hur de ska stå 
ut med att ännu en gång gå igenom samma moment i svenskämnet, mate-
matiken och bildämnet, liksom när de i tristess i väntan undrar över sin egen 
onyttighet, så blottställs de inför dimensioner av tidslighet, meningsfullhet 
och frihet. När de ledsnar på påtryckningar om att skolan och de själv ska 
vara roliga, börjar de ifrågasätta sin egen eftergivenhet. De får syn på sig själva 
som något de inte kan förlika sig med. I mötet med den självuttråkning som 
drabbar väcks frågor till liv om vad lärarsjälvet är, på samma sätt som frågor 
om frihet och absurditet väcks till liv när leda in absurdum drabbar i samband 
med meningslös dokumentation. Tråkigheten, dess existentiella dimensioner 
och pedagogiska-kulturella aspekter samverkar på ett sätt som visar fram den 
redan komplexa yrkesvardagen och hur lärare genom sitt yrkeskunnande 

— 
6 Se exempelvis Mariusz Finkielsztein, Boredom and academic work (London: Routledge, 2022). 
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hanterar den. Ett sätt att hantera den är att, med Albert Camus ord, revoltera, 
det vill säga dra en gräns för det som ska försvaras och säga ”hit, men inte 
längre” till den eller det som hotar att överträda gränsen.7 Camus är, förutom 
Heidegger, den filosof vi kommer göra närmast bekantskap med i avhand-
lingen och som jag tar avstamp hos för att bidra med en förståelse om tråkig-
heten i gymnasielärarnas yrkesvardag.  

Den repellerande tråkigheten 
Genomgående i avhandlingen kommer jag tala om tråkigheten som från-
stötande eller repellerande (och samtidigt påvisa nödvändigheten i att stanna 
i den och lyssna på den). Oavsett vilken sorts tråkighet vi erfar så är, som 
redan nämnts, vår första reaktion att undkomma den. Ordet ’repellerande’ 
har jag lånat av filosofen Sören Kierkegaard vars beskrivning är en fruktbar 
katalysator för avhandlingen. I Antingen eller (1843) inleder han kapitlet 
”Växelbruket” och sitt resonemang om känslan på följande vis: 

Att utgå ifrån en grundsats påstår erfaret folk skall vara särdeles förståndigt. 
Jag gör dem till viljes och utgår från grundsatsen att alla människor är tråkiga. 
Eller skulle någon vara så tråkig att han säger emot mig? En sådan grundsats 
äger i hög grad den repellerande kraft som man fordrar av det negativa och 
som egentligen är själva rörelseprincipen. Den är inte bara repellerande, den 
är också oändligt avskräckande, och den som har denna grundsats bakom sig 
får med nödvändighet en oändlig fart att göra upptäckter med. […] Det är 
märkvärdigt nog att tråkigheten, som själv är så lugn, så stadig till sitt väsen, 
kan äga en sådan pådrivande kraft. Tråkigheten utövar en alldeles magisk 
verkan, även om den inte är attraherande utan repellerande.8  

Kierkegaard talar här om det repellerande i dubbel bemärkelse: dels om den 
kraft en så kallad negativ sats har (”alla människor är tråkiga”), dels om trå-
kigheten som sådan (att den är repellerande). För att förstå det repellerande 
i tråkigheten behöver vi först få grepp om vem Kierkegaard står i dialog med 
i detta citat. Det erfarna folk han syftar på är filosofen Georg Wilhelm 
Friedrich Hegel som med sitt betraktande av människans existens lämnat 
väsentliga spår efter sig, inte bara hos 1800-talets existensfilosofer (jag tänker 
på Schopenhauer, Kierkegaard och Friedrich Nietzsche) utan också hos en 
— 
7 Albert Camus, Den revolterande människan (Umeå: h:ström – Text & Kultur, 2022), övers Nikanor 
Teratologen, s. 22. 
8 Sören Kierkegaard, Antingen eller: ett livsfragment (Guldsmedshyttan: Nimrod, 2002), övers. Stefan 
Borg, s. 275.  
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krets filosofer som var verksam i Frankrike under 1930-talet och framåt 
(Albert Camus, Jean-Paul Sartre och Simone de Beauvoir med flera) som jag 
kommer att återkomma till. Hegel menar att vi, för att kunna föra tänkandet 
och vetenskapen framåt, behöver bejaka motsägelser. Varje tes om ett feno-
men är bristfällig. Det bristfälliga och motstridiga säger något väsentligt om 
det fenomen som utforskas, varför vi inte allt för snabbt bör falla för frestelsen 
att ta ställning och upplösa det konfliktfyllda. En negativ, repellerande, sats 
är således del i en dialektisk rörelse eller process och inte begränsad till att 
bara vara något som talar emot något annat – den är katalysatorn till tanke-
rörelsen som sådan och därmed också en positivitet. Men inte bara en sats 
kan vara en negation. Tankens rörelse handlar tillika om en människa satt i 
rörelse. För Hegel är hon i likhet med en sats inget fixt och färdigt. I relation 
till den verklighet hon försöker fälla stabila sanningar om är hon en negation, 
en brist, vilket hon blir varse inte minst genom sina försök att undvika tanken 
på sin egen dödlighet.9 Av detta tar alltså Kierkegaard intryck när han 
provokativt skriver att alla människor är tråkiga. 

Satsen att ”alla människor är tråkiga” ser jag bjuda till motstånd på fyra 
sätt som är relevanta för hur jag ser på tråkigheten som något också lärare vill 
undvika. För det första är satsen framskriven av protagonisten i ”Växel-
bruket”, nämligen estetikern och livsnjutaren A som själv står i opposition 
till den flitige arbetarens sätt att leva. Arbetaren, menar han, tar via sitt 
dagsverke livet på för stort allvar. Det är en tråkig människa som med sitt 
hårda arbete och sin tråkiga livsföring bidrar till att tråkigheten breder ut sig 
i samhället.10 Genom att befästa människans tråkighet som ett faktum får 
utforskandet av det motsatta, av estetikerns mer tilltalande och lidelsefulla 
sätt att leva en, enligt Kierkegaard, oändlig fart. Att jag som gymnasielärare 
vill belysa tråkigheten i lärarvardagen har inte till syfte att provocera eller 
sätta fart på något annat. Men däremot har jag märkt under arbetets gång att 
tråkigheten som samtalsämne sätter ljuset på sådant lärare vill värna om och 
se mer av i sin yrkesvardag. På så vis provocerar den till tankerörelse i 
riktning mot, som vi ska se, en revolt.  

För det andra innehåller satsen i sig själv något repellerande, nämligen 
tråkigheten. För att pröva riktigheten i sin sats tillägger Kierkegaard, eller A, 
att ”tråkigheten är roten till allt ont”.11 Den är skadlig för människan och av 

— 
9 Se Staffan Carlshamre, Phänomenologie des Geistes – läshjälp (2 juli 2021), hämtad 241124. 
https://www2.philosophy.su.se/carlshamre/texter/HegelKommentarPhdG.pdf. Se även Hans Ruin, 
Kommentarer till Hegels Andens fenomenologi (Huddinge: Södertörns högskola, 2024). 
10 Kierkegaard (2002), 278–279. 
11 Ibid., s. 275. 
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ren självbevarelsedrift flyr vi från den. Detta märks inte minst hos barnen, 
menar han. ”Så länge barn har roligt är de också snälla”, varför man inte hyser 
några ”betänkligheter mot att avskeda” den barnflicka som misslyckas i att 
roa dem.12 Denna dikotomi att vara tråkig och att vara rolig är ofta åter-
kommande i de intervjuade lärarnas beskrivningar. I dagens skola är tanken 
på tråkigheten som roten till allt ont inte främmande, en vanlig slutsats är till 
exempel att den uttråkade eleven inte lär sig (till skillnad från den roade) och 
därför måste känslan hållas undan av lärarna.  

För det tredje är tråkigheten per se en motsägelse. Tråkigheten är mer än 
bara repellerande. Genom sin pådrivande kraft utövar den ”en alldeles 
magisk verkan” på oss, skriver Kierkegaard, men märkvärdigt nog är den 
också själv ”så lugn, så stadig till sitt väsen”.13 Hur kan en känsla vara både 
lugn och repellerande på samma gång? Det är i sig en motsägelse (och 
därmed en bekräftelse av Hegels dialektik), vilket tydligt demonstreras när 
lärarna framställer det händelserika som en garant mot tråkigheten förstådd 
som stiltje och långsamhet, samtidigt som de får tråkigt i just det händelse-
rika. De försöker sysselsätta sig själva och eleverna bort från känslan sam-
tidigt som den med sitt lugn och sin stadighet kan få dem att begrunda den 
plats de befinner sig på. 

För det fjärde bjuder satsen på en provokation vi vill göra motstånd mot. 
Kierkegaard tillskriver oss en egenskap, han säger att samtliga av oss utan 
undantag är tråkiga. Eftersom tråkigheten i sig är repellerande vill vi, menar 
jag, opponera oss. Problemet är bara att om vi försöker möta hans negation 
med en egen negation och genom den reflexiva rörelsen skapa något positivt, 
så bekräftar eller förstärker vi bara satsens riktighet. ”Eller skulle någon vara 
så tråkig att han säger emot mig?” frågar Kierkegaard läsaren retoriskt och 
provokativt.14 Vi är tråkiga och om vi försöker opponera oss befäster vi 
satsens sanningshalt. Och om vi inte opponerar oss utan till och med skulle 
hålla med honom, så förblir vi fortfarande tråkiga, om än inte provocerade. 
Det motstånd Kierkegaards sats bjuder oss visar känslans djupa komplexitet 
och samtidigt att den utmanar oss till fortsatta tankar. I mötet med de 
intervjuade har den, som vi ska se längre fram, sporrat till många klar-
göranden om gymnasielärares praktiska yrkeskunnande och de existentiella 
dimensioner som finns i yrkesvardagen. 

Jag vill härmed stanna en stund i vår önskan att hålla undan tråkigheten 
och försvara oss när vi beskrivs som tråkiga. Denna önskan och detta försvar 
— 
12 Ibid. 
13 Ibid. 
14 Ibid. 



ETT: INLEDNING 

25 

kommer nämligen igen i flera av de nästan 40 intervjuer jag gjort, där den 
underförstådda meningen i försvaret är att en tråkig lärare är detsamma som 
en dålig lärare. Inte sällan likställs att vara tråkig med en oförmåga att roa 
sina elever, i likhet med oförmågan hos Kierkegaards barnflicka. Om detta 
skriver jag i kapitlet om självuttråkning. När Kierkegaard säger att vi är 
tråkiga griper han an något vi finner anstötligt hos oss själva – vår egen 
tråkighet är frånstötande. Hade den negativa satsen däremot sagt att alla 
människor har tråkigt så hade den inte varit fullt så repellerande och inte fullt 
så provokativ. Att vi emellanåt har tråkigt kan vi ställa upp på och erkänna 
om inte för andra så åtminstone för oss själva. Jag har tråkigt när jag väntar 
på bussen och försöker därför undvika känslan genom att roa mig med 
mobiltelefonen. Det är en erfarenhet jag tror många kan känna igen sig i och 
när jag yttrar den högt för andra så känner de sig inte träffade av känslan som 
vore den en riktad anklagelse. Definierad som något vi har är den med andra 
ord något vi kan bryta oss loss ifrån. Å andra sidan visar empirin att det finns 
ett motstånd i att ha tråkigt och att yttra det för någon annan, till exempel för 
mig som intervjuar dem. Emellanåt har jag upplevt att de intervjuade vill 
försvara sig mot att de exempelvis tillkännagivit att de har tråkigt när de 
undervisar vissa klasser. Eller att de gång efter annan vill betona att den drab-
bande tråkighet de nyss berättat om händer ytterst sällan och nästan aldrig.15 
Det väcker frågan om lärare och praktiker i mellanmänskliga yrken i stort får, 
i ett moraliskt hänseende, ha tråkigt.16  

När tråkigheten definieras som en negativ egenskap som säger att vi är 
något, då tar den sig in under huden för att bråka med vår uppfattning om 
oss själva. Är jag en tråkig människa? När denna fråga dessutom ställs i en 
yrkesvardag, och i mötet mellan lärarna och deras elever, då spiller den 
snabbt över från ”är jag en tråkig lärare” till ”är jag en dålig lärare?” 
Detsamma gäller om lärarna själva är uttråkade. Det är lika dåligt, eller som 
utbildningsvetaren David Lewkowich skriver, lika oetiskt: 

Boredom in the classroom is [...] commonly perceived as a threat, a pointed 
finger at the possibility of pedagogical failure, for if the meaning of boredom 
is limited only to the role it ostensibly holds in opposition to interest, then its 
presence might seem to signify an outright lack of inquisitiveness in learning. 

— 
15 Liknande erfarenheter skildras av sociologen Mariusz Finkielsztein (2022) som intervjuat univer-
sitetslärare om tråkigheten, s. 22–25. 
16 För vidare läsning, se till exempel den norske filosofen Lars Fr. H. Svendsens avsnitt om tråkighetens 
moral i Långtråkighetens filosofi (Stockholm: Natur och kultur, 2005), övers. Ulla-Stina Rask och 
avsnittet om tråkighetens etik i Patricia Meyer Spacks Boredom: the literary history of a state of mind 
(Chicago: University of Chicago press, 1995).   
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When the student is bored, a suspicion arises that the materials and 
encounters of pedagogy must appear uninteresting. When the teacher is 
bored, the tacit suggestion is one of an ethical lapse – that being bored is 
simply not acceptable.17  

Tråkigheten är ett hot mot lärarna som praktiker och professionella utövare 
av sitt yrke. Elevernas tråkighet pekar mot dem som misslyckade, som några 
som inte kan hålla de ungas intresse vid liv och därvid inte lyckas lära dem 
det de förväntas lära sig. Och deras egen tråkighet sägs avslöja brister i deras 
karaktär. Mot tråkigheten vill de därför genast opponera sig, trots risken att 
bekräfta Kierkegaards retoriska fråga. Men att stanna och begrunda oppo-
sitionen möjliggör samtidigt ett synliggörande av det yrkeskunnande som de 
erfarna lärarna besitter. Det är, som avhandlingen kommer visa, främst ett 
kunnande i att känslomässigt, reflexivt och handlingsmässigt uppmärk-
samma och hantera tråkigheten och dess existentiella dimensioner, liksom 
ett kunnande i att orientera sig mellan de pedagogiska-kulturella aspekter 
som påverkar yrket och de situationer lärarna pekar ut som tråkiga. 
Hanteringen framvisar ett yrkeskunnande som rör både lärarnas självupp-
levda erfarenheter av känslan och erfarenheter av elevers mer eller mindre 
tydliga uttryck för tråkighet. 

Tidigare forskning om tråkighet i läraryrket 
Jag skriver på föregående sidor att lärares erfarenheter av tråkighet är förbi-
sedd av forskarsamhället. Detta gäller i synnerhet erfarenheterna av att själv 
vara uttråkad mer än erfarenheterna av elevers tråkighet. Vad gäller tidigare 
betraktelser över tråkighet och empiriska forskningsresultat har studiet av 
känslan per se under de senaste decennierna emellertid vuxit i sådan omfatt-
ning att vi numera kan benämna det som ett eget forskningsfält: boredom 
studies. Denna avhandling är ett bidrag till detta fält, inte minst på grund av 
dess fokus på lärares erfarenheter, och att den tar sin utgångspunkt i två för 
fältet centrala filosofer, Sören Kierkegaard och framför allt Martin Heideg-
ger, samt därtill två inte lika vanligt förekommande filosofer Simone Weil 
och i synnerhet Albert Camus. Satta i dialog med frågan om yrkeskunnande 
ges i avhandlingen nya perspektiv på tråkigheten och vad nämnda filosofers 
teorier kan belysa och utmana. Avhandlingen är även ett bidrag till forsk-
ningsfältet som rör lärares erfarenheter av känslor generellt. Vad tidigare 

— 
17 David Lewkowich, ”The Possibilities for a pedagogy of boredom. Rethinking the opportunities of 
elusive learning”, Journal of curriculum theorizing, vol. 26, nr 1 (2010), s. 130.   
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forskning visar är betydelsen av att närma sig yrkesvardagen via erfarenheten 
av känslor för att förstå lärarrollen, mötet med elever i undervisnings-
situationen, samt professionen i relation till dess samtid. Härnäst följer en 
redogörelse för de två parallella och delvis sammanlänkande forskningsfält 
som denna avhandling förhåller sig till och bidrar till: studier om lärares 
känslor och boredom studies. 

Studier om lärares känslor  
Känslor är en central del av läraryrket. De påverkar lärare, undervisning och 
elever. Därför borde de tas på allvar och beforskas mer än vad som redan 
gjorts. Detta konstaterar utbildningspsykologerna Rosemary E. Sutton och 
Karl F. Wheatley 2003 i sin forskningsöversikt över studier om lärares 
känslor i yrkesvardagen. Översikten, som omfattar lärare verksamma inom 
framför allt för- och grundskola, betraktas numera som startskottet för ett 
framväxande fält om lärare och känslor, vilket denna avhandling alltså är ett 
bidrag till. I sin översikt som spänner över psykologi, utbildningspsykologi, 
utbildningssociologi och forskning om lärare och undervisning konstaterar 
författarna vad som saknas:  

Researchers know surprisingly little about the role of emotions in learning to 
teach, how teachers’ emotional experiences relate to their teaching practices, 
and how the sociocultural context of teaching interacts with teachers’ 
emotions. Researchers also know little about how teachers regulate their 
emotions, the relationship between teachers’ emotions and motivation, and 
how integral emotional experiences are in teacher development.18  

Det Sutton och Wheatley efterfrågar har sedan 2003 hörsammats av skilda 
ämnesdiscipliner på ett så omfattande vis att en uppföljande forsknings-
översikt presenteras 2021 av utbildningsvetaren Junjun Chen. I den ingår 812 
peer-review-granskade artiklar publicerade från 1985 till 2019 (varav fyra är 
Suttons och Wheatleys samt ytterligare tre översikter).19 Det för detta sam-
manhang mest intressanta med Suttons, Wheatleys och Chens översikter är 
dels förklaringarna till varför lärares känslor och känslor i allmänhet varit ett 
förbisett forskningsområde, dels redogörelserna för vilka känslor som (inte) 
lyfts fram i forskningen. Med utgångspunkt i bland annat Suttons och 

— 
18 Rosemary E. Sutton och Karl F. Wheatley, ”Teachers’ emotions and teaching: a review of the literature 
and directions for future research”, Educational psychology review, vol. 15, nr 4 (2003), s. 328. 
19 Junjun Chen, ”Refining the teacher emotion model: evidence from a review of literature published 
between 1985 and 2019”, Cambridge journal of education, vol. 51, nr 3 (2021). 
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Wheatleys artikel ger Chen tre förklaringar till det förbisedda. För det första 
tar det tid att tillämpa forskningsresultat från en disciplin på en annan. Även 
om forskning om känslor inom det psykologiska fältet vuxit sig starkt sedan 
tidigt 1980-tal, har fokuset på lärares känslor dröjt till sent 1990-tal.20 För det 
andra finns en vida spridd föreställning om känslor som komplexa, som 
svårfångade till sin natur, och svåra för människor att förstå och mäta.21 För 
det tredje betraktas känslor inte sällan som irrationella. Sutton och Wheatley 
skriver följande:  

Emotions, although sometimes thought of as a guide to our true selves, are 
often thought of as out of control, destructive, primitive, and childish, rather 
than thoughtful, civilized, and adult. If researchers who pride themselves on 
their rationality and logic hold these latter beliefs, it is not surprising that little 
research has been conducted on the emotions of teachers and other workers.22 

Denna generellt hållna föreställning om känslor kan, tänker jag, ligga till 
grund för att studierna om lärares erfarenheter av tråkighet fortfarande är 
relativt få (se nästföljande avsnitt), därtill förstärkt av att tråkigheten inte lika 
självklart som till exempel ilska eller ångest, glädje eller kärlek ingår i gruppen 
av utforskade känslor.  

I sin sammanställning gör Sutton och Wheatley en klassisk psykologisk 
inledning av känslor i å ena sidan positiva känslor, å andra sidan negativa. 
När den förra gruppen av känslor diskuteras i forskningen, ofta baserad på 
intervjuer med lärare, fokuseras främst kärlek och omtanke, men också 
glädje, tillfredsställelse och nöjdhet, liksom spänning.23 I den senare disku-
teras framför allt ilska och frustration och de känslor som länkas samman 
med dessa som trötthet, stress och skam. Även ångest beskrivs, samt känslor 
av hjälplöshet, skuld och sorgsenhet.24 Chens översikt bekräftar att dikotomin 
positiva/negativa känslor är vanligt förekommande och därför, även om den 
kritiseras av bland annat Sutton och Wheatley själva, blivit grundläggande 
för de känslor som klassificeras och hur de klassificeras.25 De känslor som 

— 
20 Sutton och Wheatley (2003), s. 328. Chen (2021), s. 327. 
21 Chen (2021), s. 327.  
22 Sutton och Wheatley (2003), s. 328. Se även Chen (2021), s. 327–328.   
23 Sutton och Wheatley (2003), s. 332–333. 
24 Ibid., s. 333–334.  
25 För vidare diskussion kring hur tråkigheten liknar alternativt skiljer sig från andra känslor och tillstånd 
och därigenom inte kan räknas som en uteslutande negativ känsla se Wanja Wolff et. al, “Same same but 
different. What is boredom actually?”, i The Routledge international handbook of boredom, red. Maik 
Bieleke et.al. (Abingdon, Oxon: Routledge, 2024). 
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studerats fram till 2019 är, enligt Chen, negativa känslor som ångest, ilska, 
skam och tråkighet, samt hopplöshet, trötthet, frustration, sorgsenhet och 
rädsla visavi positiva känslor som glädje, tillfredsställelse, förvåning, stolthet, 
samt kärlek.26 Erfarenheter av tråkighet omnämns inte i Suttons och 
Wheatleys sammanställning från 2003, men tillkommer i Chens översikt och 
klassificeras där som en negativ känsla. I föreliggande avhandling beskrivs, 
som redan framgått, tråkigheten som något gymnasielärare vill undkomma, 
men jag argumenterar samtidigt för att den har något att säga lärarkollektivet, 
vilket i sig gör känslan till något positivt och väsentligt för yrket. I avhand-
lingens empiri kommer flertalet av de känslor som Sutton, Wheatley och 
Chen sammanställer till uttryck. Förutom tråkigheten har jag dock valt att 
enbart framhålla ytterligare en känsla, nämligen skam, som står tråkigheten 
nära. Hittills i avhandlingen har den omnämnts i termer av att tråkigheten 
per se är en skamlig känsla. I kapitlet om tristess i väntan beskrivs skammen 
mer ingående och definieras som en meta-känsla, det vill säga en reflexiv 
känsla över en annan känsla.27 

I och med att ovannämnda översikter i huvudsak omfattar artiklar utesluts 
forskning presenterad i annat format. Jag vill därför nämna ett av de mest 
centrala verken för forskning om lärares (och elevers) känslor, nämligen 
utbildningsvetaren Megan Bolers bok Feeling power. Emotions and education 
(1999) där hon presenterar känslor som något socialt, kulturellt och politiskt 
förankrat, snarare än som något psykologiskt och individuellt. Utifrån detta 
perspektiv förstås känslor (i klassrummet) som dels del i maktstrukturer av 
kontroll där lärare och elever internaliserar, undertrycker och premierar 
olika sorters känslor, dels som något kraftfullt, som möjliggör individuellt 
och kollektivt motstånd mot orättvisa maktrelationer utifrån bland annat 
kön.28 Boler är relevant att nämna emedan hon anlägger ett kulturkritiskt 
perspektiv på känslor som talar till det jag inledningsvis skriver om tråkig-
heten, nämligen att den inte enkom ska förstås som något den enskilda 
läraren känner respektive är ensam om att hantera. Erfarenheten och 
hanteringen av känslan påverkas också av historiska, sociala, pedagogiska 
med flera aspekter som genomsyrar yrkesvardagen, vilka jag redogör för i 
kapitlet om pedagogiska-kulturella aspekter. De är således också något kol-
lektivt. Bolers förståelse av känslor är besläktat med sociologen Arlie Russell 

— 
26 Chen (2021), s. 334.   
27 Begreppet meta-känsla har jag hämtat från John M. Gottman et al., ”Parental meta-emotion 
philosophy and the emotional life of families: theoretical models and preliminary data”, Journal of family 
psychology, vol. 10, nr 3 (1996). 
28 Megan Boler, Feeling power. Emotions and education (New York: Routledge, 1999), s. 1–8. 
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Hochschilds emotionsteori, vilken jag ger en utförligare förklaring av i 
avhandlingens teorikapitel.29  

Boredom studies som forskningsfält 
Parallellt med ett framväxande fält om lärare och känslor växer också det fält 
som kommit att kallas för boredom studies fram. En översikt av detta fält 
måste börja i de böcker som kommit att bli dess centrala föregångare. Under 
1990-talet publiceras framför allt tre verk: sociologen Martin Doehlmanns 
bok Kedsomhed: tolkning af et udbredt fænomen (1991),30 litteraturvetaren 
Patricia Meyer Spacks Boredom: the literary history of a state of mind (1995)31 
och Långtråkighetens filosofi (1999) av filosofen Lars Fr. H. Svendsen.32 
Utifrån sina respektive ämnesområden tar författarna ett helhetsgrepp om 
tråkigheten som fenomen genom att spåra känslan genom bland annat filo-
sofiska, psykologiska och skönlitterära källor, i syfte att förstå vad tråkigheten 
är för slags känsla, vad som kan tänkas orsaka den, vilka sorters tråkighet 
människor drabbas av och vad den kulturkritiskt har att avslöja om olika tids-
epoker och vårt samtida sätt att leva och verka.  

Framför allt har Doehlmanns och Svendsens presenterade tråkighets-
sorter varit givande att indirekt förhålla sig till i min dialog med Heideggers 
tråkighetsformer (uttråkad av, uttråkad med och djupgående tråkighet) och i 
förståelsen av de sorter som visar sig i lärarvardagen. Enligt Doehlmann finns 
fyra former av tråkighet. Den första formen, situerad tråkighet, drabbar när 
vi befinner oss i oundvikliga situationer som i köer, klassrum, på fester och 
så vidare. Denna form inger en känsla av att vara begränsad och hindrad till 
följd av yttre, utpekade omständigheter. Även den andra formen, den 
outhärdliga, förknippar han med att vara begränsad och hindrad, men denna 
drabbar till vardags i samband med plikternas monotoni och enformighet. 
Den tredje, den existentiella formen, skiljer sig från de tidigare två eftersom 
den tydligare finns förankrad i människan själv, i en känsla av inre död, 
— 
29 Ett annat intressant perspektiv på känslor eller snarare ’emotioner’ ger Sara Ahmed, om än inte direkt 
adresserat till lärare. Med utgångspunkt i att begreppet etymologiskt härstammar från latinets ’emo´veo’ 
som betyder ’skaka’, ’rubba’ och franskans ’émouvoir’, att ”sätta i rörelse” beskriver hon i The cultural 
politics of emotion (Edinburgh: Edinburgh university press, 2004) emotioner som något politiskt. Genom 
att de klibbar samman med bland annat språk, stereotyper och kroppar kommer de i rörelse, de 
cirkulerar och genom det gör de något politiskt med människor och hur vi förhåller oss till varandra. 
Detta är ett intressant perspektiv på känslor som jag av utrymmesskäl inte kunnat utforska närmare, 
men det är ingen främmande tanke att se tråkigheten som något politiskt, inom lärarkåren cirkulerande.  
30 Martin Doehlmann, Kedsomhed: tolkning af et udbredt fænomen (Köpenhamn: Hans Reitzels förlag 
A/A, 1992), övers. Hans Chr. Fink.  
31 Spacks (1995).  
32 Svendsen (2005). 
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meningsfattigdom och själslig tomhet. Här har tråkigheten med människan 
själv att göra. Även den sista formen, den skapande, kreativa tråkigheten, hör 
samman med den egna tomheten, men i den möjliggör tomheten i stället en 
öppenhet och mottaglighet för nya uttryck och möjligheter.33 Tråkigheten per 
se definierar han i grunden som ett tillstånd av fattigdom: i de första två 
formerna är vi fattiga på upplevelser;34 i de senare två är vi fattiga på 
erfarenheter.35  

Svendsen ger, med inspiration från Doehlmann och Heidegger, en mer 
kondenserad typologi där han gör skillnad på å ena sidan situationell trå-
kighet, å andra sidan existentiell tråkighet. Medan den förra är en känsla med 
förankring i något utpekat om vilket vi kan säga att det tråkar ut oss, så är 
den senare en, i heideggersk mening, sinnesstämning, som visar sig ”när man 
känner sig uttråkad av hela världen.”36 I grunden handlar tråkigheten för 
Svendsen om en avsaknad av mening.37 Jag kommer att få anledning att 
återkomma till denna nära relation mellan tråkighet och mening i avhand-
lingen. Även Spacks beskriver genom litteraturhistorien en existentiell trå-
kighet sammankopplad med meningsförlust, men även som något som 
drabbar i relation till konstruerade normer rörande den uttråkade och trå-
kigheten som sådan. Genom studiet av skönlitterära verk tillkomna under 
1700- och 1800-talet fastslår hon att känslan av tråkighet vuxit fram under 
denna tidsepok. 

Under 2000-talets två första decennier åtföljs tidigare nämnda böcker av 
ytterligare några som sätter sin prägel på fältet boredom studies, i synnerhet 
Experience without qualities: boredom and modernity (2004) av Elisabeth S. 
Goodsteins, professor i komparativ litteratur och retorik,38 Boredom: a lively 
history (2011) av Peter Toohey, professor i klassiska språk,39 samt antologin 
Boredom studies reader: frameworks and perspectives (2016) med vilken 

— 
33 Doehlmann (1992), s. 19–47. I sitt resonemang anlägger han även ett tidsligt perspektiv där tråkigheten 
kan ses utifrån en linjär respektive cyklisk tidsuppfattning och ur ett långt respektive kort perspektiv, 
samt tid som erfaret långsam och snabb.  
34 Ibid., s. 46. 
35 Denna distinktion klargörs ytterligare av Svendsen (2005), s. 53. 
36 Ibid., s. 136, se även s. 49–50. För mer ingående diskussion om hur denna avhandling förhåller sig till 
begreppen ’känsla’ och ’stämning’ se teorikapitlet. 
37 Svendsen, “Boredom and the meaning of life”, i Boredom studies reader: frameworks and perspectives, 
red. Michael E. Gardiner och Julian Jason Haladyn (London: Routledge, 2019), s. 213.  
38 Elisabeth Goodstein, Experience without qualities: boredom and modernity (Stanford university press, 
2004). 
39 Peter Toohey, Boredom: a lively history (New Haven: Yale university press, 2011). 
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boredom studies som kulturkritiskt forskningsfält på allvar etableras.40 Även 
Goodstein och Toohey gör i mångt och mycket en historisk exposé över 
tråkigheten. Goodstein tar sig an den i relation till meningsskapande, men 
inte bara som en subjektiv (krisartad) erfarenhet utan som något språkligt 
sammanflätat med det moderna, centraleuropeiska samhället. I likhet med 
Spacks betonar hon att tråkigheten är en modern känsla, framvuxen med den 
industrialiserade människan. Socio-historiskt formulerar hon en tråkig-
hetens genealogi. Toohey, å andra sidan, menar – med utgångspunkt i ett 
särskiljande mellan den lätt förgångna simpla, men inte triviala tråkigheten 
och den mer självreflexiva existentiella tråkigheten – att tråkighet är något 
allmänmänskligt och inte härlett till en viss historisk epok. Det i samman-
hanget lite uppfriskande med Tooheys beskrivning är att han varken vill 
tillskriva tråkigheten en emotionell simplicitet eller forma den till ett slags 
filosofisk komplexitet. Tråkighet är, skriver han,  

a normal, useful, and incredibly common part of human experience. That 
many of us suffer it should be no cause for embarrassment. Boredom simply 
deserves respect for the, well, boring experience that it is.41 

Betraktelsen av tråkigheten som en vanligt förekommande känsla ser jag som 
viktig att ha i åtanke i relation till lärarnas beskrivningar, i synnerhet som 
några ger uttryck för en känsla av skam över den och något att yrkespraktiskt 
hantera på egen hand. Med det sagt, vill jag ändå ställa Tooheys utsaga i 
samspråk med den som inledningsvis görs i antologin Boredom studies 
reader: frameworks and perspectives. Tråkigheten är både allmänmänsklig 
och existentiell och som sådan står den inte fri från att påverkas av sin samtid. 
Redaktörerna sätter in känslan i ett för tiden politiskt sammanhang, relevant 
för denna avhandling: 

Over the past several decades, as the capitalist-driven society of the spectacle 
(Debord 1995) continues to expand into every aspect of life and globalized 
neo-liberalism becomes the prevailing politico-economic atmosphere, we 

— 
40 Michael E. Gardiner och Julian Jason Halayn, red. Boredom studies reader: frameworks and 
perspectives, (London: Routledge, 2019).  
41 Toohey (2011), s. 190 Se även litteraturvetaren Elena Carreras bok Boredom (Cambridge: Cambridge 
university press, 2023) som utmanar uppfattningen om tråkigheten som hemmahörande hos den 
moderna, industrialiserade människan. Enligt henne är den intersubjektiv och socio-historisk snarare 
än sprungen ur en viss tidsepok.  
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have seen an increased need to discuss and define the parameters of what it 
means to be bored.42 

Den indirekta fråga som sociologen Michael E. Gardiners och konsthis-
torikern Julian Jason Haladyns ställer sig – vad det innebär att vara uttråkad 
i ett samhälle dominerat av nyliberalismens tankemönster – talar direkt till 
denna avhandling som bland annat återger vardagsnära situationer där 
marknadsanpassningen av skolan är en kulturell aspekt som påverkar lärares 
erfarenheter av tråkighet. Betraktar vi denna känsla som en kulturkritisk 
appell till vår tid blir ett studium av lärares tråkighet högst relevant, emedan 
de har som uppdrag att undervisa, fostra och utbilda framtidens medborgare. 
Vad betyder det för lärare av idag att vara uttråkade och vad avslöjar 
tråkigheten om de situationer de befinner sig i?  

Avslutningsvis relaterar och bidrar avhandlingen till studier om så kallad 
arbetsrelaterad tråkighet.43 Här vill jag nämna några verk som rör så kallade 
white-collar-jobs, vilket kan likna delar av lärares yrkesvardag. Denna del av 
forskningen anlägger dock ett psykologiskt perspektiv på känslan med fokus 
på exempelvis benägenhet för tråkighet eller psykologiska strategier för att 
hantera den, vilket föreliggande avhandling inte gör. I Lotta Harjus avhand-
ling (2016) inom arbets- och organisationspsykologi påvisas närvaron av 
tråkighet inte som en effekt av att ha för lite att göra utan snarare som en följd 
av att utmaningarna inte är anpassade till personen som ska utföra arbets-
uppgiften, att uppgiften erfars som meningslös eller att arbetstagaren upp-
lever sig lida brist på påverkansmöjligheter.44 Här finns även studier inom 
sociologi, psykologi och organisationsforskning som rör olika typer av 
tråkighet och orsaker till dessa och som påvisar bland annat att trots att 
mängden repetitiva, fabrikslika arbetsuppgifter minskar, ökar den upplevda 
tråkigheten på arbetsplatser och blottar en känsla av meningslöshet.45 Som vi 
— 
42 Michael E. Gardiner och Julian Jason Haladyn, ”Monotonous splendour. An introduction to boredom 
studies”, i Boredom studies reader: frameworks and perspectives, red. Michael E. Gardiner och Julian 
Jason Haladyn (London: Routledge, 2019), s. 3–4. 
43 Angående forskning om arbetsrelaterad tråkighet se bland annat sociologen Mauriusz Finkielszteins 
genomgång av tidigare forskning i kapitlet ”Workplace boredom”, The sociology of boredom (Oxford: 
Oxford University press, 2025).  
44 Lotta K. Harju, Taming the beast of boredom – exploring boredom at work and the role of job crafting, 
(Alto: Aalto university school of science, 2016). Se även Harju et al. som relaterar tråkighet med tillstånd 
av till exempel utmattning: “Bored and exhausted? Profiles of boredom and exhaustion at work and the 
role of job stressors”, Journal of vocational behavior, vol. 144, nr 144 (2023). 
45 Cynthia D. Fischer, “Boredom at work: a neglected concept”, Human relations, vol. 46, nr 3 (1993); 
Fred Mael och Steve Jex, “Workplace boredom: an integrative model of traditional and contemporary 
approaches”, Group and organization management, vol. 40, nr 2, (2015); Edwin A.J. van Hooft, Madelon 
L. M. van Hooff, “Boredom at Work: A systematic review of the causes and consequences of work-related 
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kommer se ger även gymnasielärare med lång yrkeserfarenhet uttryck för, 
om inte ökad upplevelse av tråkighet på jobbet, så åtminstone en upplevelse 
av att ungdomar blivit sämre på att uthärda tråkighet i skolan, vilket indirekt 
har en inverkan på lärarnas sätt att vara i klassrummet. 

Forskning om lärares erfarenheter av tråkighet 
Inom det utbildningsfält som koncentreras kring känslan av tråkighet, vilket 
inkluderar ämnen som pedagogik, sociologi, psykologi med flera, kan lite 
hårdraget två läger utkristalliseras, där fokus i huvudsak ligger på lärares 
hantering av ungdomars, unga vuxnas och högskolestudenters erfarenheter 
av tråkigheten. I det ena framhålls och behandlas känslan som något negativt 
för till exempel relationen mellan lärare och elever och för elevers lärande.46 
Här kan nämnas forskningsresultat som rör hur lärares förmedlade känslor 
och engagemang påverkar elevers engagemang alternativt tråkighet,47 liksom 
lärares förmåga att läsa av och förstå orsaken till att elever är uttråkade,48 samt 
ett slags tyst överenstämmelse mellan lärare och elever om skolan som tråkig 
och hur tråkigheten lämpligast kan fördrivas.49 Ofta handlar forsknings-
resultaten om vad lärare kan göra för att minimera eller undkomma risken 
att elever blir uttråkade. Gayle L. Macklems bok Boredom in the classroom. 
Addressing student motivation, self-regulation, and engagement in learning 
(2015) tillägnar ett kapitel åt detta, där lärares beteende i klassrummet 
diskuteras, val av undervisningsmaterial och metoder för inlärning, med 

— 
boredom”, i The Routledge international handbook of boredom, red. Maik Bieleke et al. (Abingdon, 
Oxon: Routledge, 2024). 
46 Nämnas bör att till exempel Keith Walkers avhandling We are not here to have fun… we are here to 
learn: the social construction of classroom boredom (Liverpool: University of Liverpool, 2020) inte posi-
tionerar tråkigheten som positiv eller negativ. Snarare är den ett socialt och samtida svar på den 
nyliberala kontext skolan är en del av.  
47 Francesca Borgonovi et al., “Relations between boredom, academic achievement, ICT use, and teacher 
enthusiasm among adolescents”, Computers and education, vol. 200, nr 7 (2023); Katy Y. Y. Tam et al., 
“Boredom begets boredom: an experience sampling study on the impact of teacher boredom on student 
boredom and motivation”, The British psychological society, vol. 90, nr 1 (2019). Tam et al. konstaterar 
att deras forskning är den första om relationen mellan lärares tråkighet och dess inverkan på elevernas 
lärande; San Bolkan och Darrin J. Griffin, ”Students’ use of cell phones in class for off-task behaviors: the 
indirect impact of instructors’ teaching behaviors through boredom and students’ attitudes”, Commu-
nication education, vol. 66, nr 3 (2017). 
48 Elena C. Daschmann, et al., “Exploring the antecedents of boredom: Do teachers know why students 
are bored?” Teaching and Teacher Education, vol. 39, nr 4 (2014). 
49 Georg Breidenstein, “The meaning of boredom on school lessons. Participant observation in the 
seventh and eight form”, Ethnography and education, vol. 2, nr 1 (2007). Breidenstein är tidig med 
empirisk forskning om tråkighet i skolan och konstaterar inledningsvis att bristen på forskning tyder på 
att det råder ett slags tabu kring att forska om känslan, s. 93. Detta känner vi igen från forskning om 
känslor generellt.  
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mera.50 Även de intervjuade för denna avhandling adresserar frågan om hur 
tråkigheten bäst bör undkommas och ifrågasätter om den bör undvikas över 
huvud taget. 

I det andra lägret försvaras i stället tråkighetens betydelse för lärandet och 
de ungas framtid, samt att skolan och lärarna bör se de möjligheter känslan 
bibringar. Ett viktigt bidrag till lägret är utbildningsvetaren Kevin Hood 
Garys bok Why boredom matters. Education, leisure and the quest for a 
meaningful life (2022). För sitt resonemang tar han avstamp i antagandet att 
lärare allt som oftast hanterar elevers tråkighetskänsla genom att för det 
första jaga den på flykt genom att hålla dem engagerade och/eller under-
hållna, för det andra hävda nödvändigheten i att lära sig uthärda den för 
studierna och för livet. Garys uppmaning är, i motsats till dessa sätt att 
hantera känslan på, att skolan bör uppmuntra eleverna att gå en mellanväg, 
det vill säga att vägledas av ett uppmärksamt och kontemplativt förhållnings-
sätt till känslan i stället för att genom skärmar och med underhållning undfly 
den. I likhet med till exempel Svendsen delar han in tråkigheten i situationell 
respektive existentiell och menar att vi genom flykten från den förra löper 
risk att förstärka den senare. Med fokuset på en kontemplativ medelväg, 
inspirerad av Kierkegaard och Heidegger, tenderar Garys resonemang dock 
att röra sig i mer generella, allmänmänskliga termer än skolspecifika situa-
tioner.51 

Vad gäller forskningsresultat som i huvudsak behandlar lärares erfaren-
heter och hantering av den egna tråkigheten vill jag lyfta fram en handfull 
som på flera sätt talar till resultatet i avhandlingen (i dessa betonas inte den 
ovan nämnda skillnaden i hur tråkigheten betraktas). De första två fokuserar 
universitetslärare. I artikeln ”The corporatisation of education: bureaucracy, 
boredom, and transformative possibilities” (2020) spårar filosofen Millicent 
Churcher och utbildningsforskaren Debra Talbot universitetslärares tråkig-
het till den administrativa omvandling universitet genomgått där nylibe-
ralismens värden såsom mätbarhet, effektivitet och utvärderingar imple-
menterats, vilket fått till följd att andra värden som autonomi, innovation och 
flexibilitet fått stå tillbaka. I detta ser författarna tråkighetens transformativa 

— 
50 Gayle L. Macklem, Boredom in the classroom. Addressing student motivation, self-regulation, and 
engagement in learning (Cham: Springer, 2015). Jämför även med Mirosław Pawlak et al., Boredom in 
the foreign language classroom. A micro-perspecive (Cham: Springer, 2020). 
51 Ytterligare texter som handlar om tråkighetens möjligheter med avstamp i bland annat Heidegger kan 
räknas tidigare citerade Lewkowich (2010) och Jan-Erik Mansikka, “Can boredom educate us? Tracing 
a mood in Heidegger’s fundamental ontology from an educational point of view”, Studies in philosophy 
and education, vol 28, nr 39 (2009). 
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potential till förändring.52 Det andra forskningsresultat jag vill belysa är 
sociologen Mariusz Finkielszteins bok Boredom and academic work (2022), i 
vilken akademiker intervjuas om sin yrkesvardag.53 I boken finns teman som 
det cykliska och rutinbundna, väntan och skam, och administrativt arbete 
vilka förs ett resonemang kring även i denna avhandling.  

Situationer av rutinbundenhet, väntan, bedömning och administration av 
elevresultat, samt användandet av läromedel erfars som tråkiga även bland 
lärare som undervisar i främmande språk (engelska) på högstadiet och gym-
nasiet i Kroatien. I sin kvalitativa studie ”Investigating boredom among EFL-
teachers” (2018) undersöker språkdidaktikern Dino Dumančič orsakerna till 
lärares tråkighet, hur tråkigheten kommer till uttryck, hur lärarna hanterar 
känslan och vilken effekt den har på undervisningen.54 Resultatet korrelerar 
väl med resultaten i föreliggande avhandling och påvisar att de erfarenheter 
lärarna gör gäller fler lärare än bara de som undervisar i språk. Även 
Mirosław Pawlak med flera, som bland annat hänvisar till Dumančič resultat, 
vänder sig till språklärare på olika skolstadier för att undersöka deras erfar-
enheter av känslan. I Teachers reflecting on boredom in the language classroom 
(2024) reflekterar polska lärare över sina erfarenheter och hur de hanterar 
den egna och elevernas känsla av tråkighet.55 

Den kritik tidigare nämnda Churcher och Talbot riktar mot universitets-
världen gäller även för framför allt den svenska gymnasieskolan, vilket 
tydliggörs inte minst av Karin Jonnergård, professor i företagsekonomi, och 
pedagogen Joakim Krantz i artikeln ”Tråkigt på jobbet. Dokumentstyrning 
av revisorer och lärare” (2017). Lärares erfarenheter av tråkighet på jobbet 
beror, menar författarna, till stor del på den ökade dokumentstyrningen och 
på mängden dokument, vilket medför att mindre tid och engagemang läggs 
på det som är lärarnas huvuduppdrag.56  

Gemensamt för de flesta studier som redovisas i detta avsnitt är att lärares 
erfarenheter av tråkighet ställs i dialog med, vad jag vill kalla för, peda-
gogiska-kulturella aspekter av yrket, dit nyliberalismen, ökade dokumenta-
tionskrav med mera hör. Föreliggande avhandling bidrar till att betona vikten 

— 
52 Millicent Churcher och Debra Talbot, “The corporatisation of education: bureaucracy, boredom, and 
transformative possibilities”, New formations, vol. 100, nr 101 (2020).  
53 Mariusz Finkielsztein (2022). 
54 Dino Dumančič, ”Investigating boredom among EFL-teachers”, ExELL: explorations in English 
language and linguistics, vol 6, nr 1 (2018). 
55 Mirosław Pawlak et al., Teachers reflecting on boredom in the language classroom (Toronto: University 
of Toronto press, 2024). 
56 Karin Jonnergård och Joakim Krantz, ”Tråkigt på jobbet. Dokumentstyrning av revisorer och lärare”, 
Socialvetenskaplig tidskrift, vol. 24, nr 3–4 (2017). 
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av att studera just tråkigheten emedan den inte bara står i dialog med nämnda 
aspekter utan också medför en problematisering av den situation lärarna 
befinner sig i och behöver hantera. 

Syfte och frågeställningar 
Syftet med föreliggande avhandling är att undersöka och bidra med en för-
ståelse av hur olika sorters tråkighet visar sig i gymnasielärares yrkesvardag. 
Med särskilt fokus på att tolka, analysera och beskriva svenska och finlands-
svenska lärares erfarenheter av tråkigheten som en existentiellt öppnande 
känsla är syftet att också undersöka de existentiella dimensioner som visar 
sig med tråkigheten. Utifrån syftet ställs fyra frågor:  

1) Vilka sorters tråkighet visar sig i gymnasielärares yrkesvardag och 
vilka är deras existentiella dimensioner?  

2) Vilka pedagogiska-kulturella aspekter av yrkesvardagen synliggörs i 
samband med erfarenheten av tråkighet och dess existentiella 
dimensioner och vilken betydelse har de för känslan och yrkeskun-
nandet?  

3) Hur kommer gymnasielärarnas yrkeskunnande till uttryck i sättet 
att känslomässigt, reflexivt och handlingsmässigt uppmärksamma 
och hantera tråkigheten och dess existentiella dimensioner, liksom 
de pedagogiska-kulturella aspekterna? I den senare frågan ingår 
även denna:  

4) Hur erfar och hanterar gymnasielärarna, didaktiskt och på andra 
sätt, elevers uttryckta upplevelse av tråkighet i klassrummet?  

Genom denna undersökning bidrar avhandlingen till en ökad förståelse av 
en central men förbisedd känsla i gymnasielärares yrkesvardag. Den bidrar 
också till insikter om vilka existentiella dimensioner som löper genom var-
dagen och hur de hör samman med tråkigheten. Jämförelsen mellan Sverige 
och Finland bidrar till en ökad inblick i vad det innebär att vara lärare av idag, 
samt till en fördjupad förståelse av hur tråkigheten och dess existentiella 
dimensioner synliggör de pedagogiska-kulturella aspekter lärare har att 
förhålla sig till och hantera. Jämförelsen har även potential att bidra till 
internationell utbildningsforskning om lärares yrkeskunnande i att hantera 
känslor. 
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Avhandlingens disposition 
Avhandlingen består av tio kapitel. I inledningen introduceras läsaren till 
tråkigheten som repellerande och till den tidigare forskning som avhand-
lingen tar spjärn mot, följt av syfte och frågeställningar. I kapitel två klarläggs 
avhandlingens teoretiska inramning som inleds med en presentation av 
ämnet den praktiska kunskapens teori följt av en förklaring av dels hur det i 
avhandlingen centrala begreppet ’situation’ existensfilosofiskt ska förstås, 
dels hur det centrala begreppet ’känsla’ ska förstås i relation till ’emotion’ och 
’stämning’. Därefter ges en i turordning grundläggande förklaring till 
begrepp som jag ställer i dialog med de intervjuade lärarnas erfarenheter: 
Hochschilds ’emotionsarbete’, Heideggers tre former av tråkighet, hans 
beskrivning av ’mannet’ och hur ’mannet’ liksom tråkigheten relaterar till 
’autenticitet’. Kapitlet avslutas med en presentation av det absurda enligt 
Camus. I kapitel tre ger jag en översiktlig karta över de pedagogiska och 
kulturella aspekter av yrkesvardagen som de svenska och finlandssvenska 
gymnasielärarna har att förhålla sig till och som påverkar erfarenheten av 
tråkighet. Här lyfter jag fram utformningen av de respektive ländernas 
gymnasieskolor, gymnasielärarnas uppdrag, den pedagogiska och didaktiska 
paradoxen, det tidsliga i yrket enligt filosofen Hannah Arendt och, avslut-
ningsvis, de reformer i enlighet med nyliberalismens marknadslogik som 
genomförts i i synnerhet den svenska skolan. Kapitel fyra består av en 
genomgång av de metodologiska överväganden som gjorts i samband med 
genomförandet av semistrukturerade intervjuer, de etiska överväganden som 
gjorts i mötet med informanterna samt valet av analysmetod och hur jag tagit 
mig an den essäistiska metoden både under intervjuerna och i författandet av 
avhandlingen. Dessa fyra kapitel utgör grunden för de resultatkapitel av 
gymnasielärarnas erfarenheter av tråkighet som sedan följer.  

I de fyra resultatkapitlen beskriver jag till att börja med den vardagliga 
långtråkigheten i kapitel fem. Denna sorts tråkighet visar sig som tätt sam-
manflätad med yrkets cykliska karaktär, med dess rutinbundenhet och förut-
sägbarhet. Långtråkigheten och dess existentiella dimensioner analyseras 
med stöd i Heideggers förståelse av det tidsliga i Langeweile (långtråkighet) 
och Camus tolkning av den grekiska myten om Sisyfos och den frihet och 
meningsfullhet som finns i det rutinbundna. Långtråkigheten i likhet med 
tristess i väntan är en nödvändig del av yrket. Tristess i väntan, som beskrivs 
i kapitel sex, visar sig i situationer där lärare antingen är tillgängliga för elever 
som arbetar självständigt med uppgifter eller är tillseende för elever som 
skriver examinationer. I dessa vanligt förekommande situationer sysselsätter 
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sig lärarna bort från tristessen. Med utgångspunkt i Heideggers första form 
(av tre) av tråkighet, uttråkad av, synliggörs hur lärarna lämnas i tomhet i 
form av förlorad mening. I relation till det lärarideal som visar sig för-
främligas de och skäms för sin uttråkning, trots att de genom sina praktiker 
av att vara tillgängliga och tillseende är framgångsrika i att verka för elevers 
självständighet. I kapitel sju beskriver jag självuttråkning i det roliga som 
drabbar lärarna i ett kraftfält som får sin laddning av två imperativ, skolan 
ska vara tråkig och skolan ska vara rolig. Jag återvänder till Heidegger och 
hans andra form av tråkighet, uttråkad med, i kombination med Hochschilds 
begrepp ’emotionsarbete’ för att beskriva hur lärarna till följd av styrkan i det 
senare imperativet anpassar sina undervisningspraktiker. Med tiden blir de 
uttråkade av situationen och, inte minst, med sig själva som del av det roliga. 
Här visar sig en existentiell dimension av ett inautentiskt lärar-själv. Den 
fjärde sortens tråkighet som visar sig i framför allt de svenska lärarnas yrkes-
vardag är leda in absurdum, beskriven i kapitel åtta. Med inspiration från 
Camus och essän Myten om Sisyfos och Simone Weils skildring av fabriks-
arbetarnas vardag under 1900-talets första hälft visar jag hur denna känsla 
tillsammans med det absurda träder fram i en kollision mellan praktiker av 
”hjärndöd”, meningslös dokumentation och dokumentation som syftar till 
att elever ska utveckla eller få besked om sitt lärande. Här aktualiseras det 
absurda och återigen frågan om meningsfullhet i yrkesvardagen.  

I avhandlingens näst sista kapitel gör jag omtag i frågan om det absurda 
för att pröva och diskutera idén om den revolterande gymnasieläraren. Mot 
bakgrund av Camus essä Den revolterande människan undersöker jag om och 
i så fall hur revolten kommer till uttryck i det rutinbundna, i situationer av 
väntan, i det roliga och i praktiker av ”hjärndöd” dokumentation. I det tionde 
kapitlet rekapitulerar jag sedan avhandlingen i sin helhet och summerar hur 
de bidrar till studier om lärares känslor, till forskningsfältet boredom studies, 
till forskning om lärares erfarenheter av tråkighet och till den praktiska 
kunskapens teori. 
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KAPITEL TVÅ 
Teoretisk inramning

I det följande redogör jag för den teoretiska inramning avhandlingen har och 
som grundar sig i en existensfilosofisk-fenomenologisk teoribildning. Jag 
börjar med en presentation av den praktiska kunskapens teori och vad jag 
menar med tyst yrkeskunnande. Hittills har jag många gånger använt ordet 
’situation’ men inte förklarat hur begreppet ska förstås i relation till de 
intervjuade gymnasielärarnas yrkesvardag. Jag fortsätter därför kapitlet med 
en förklaring av vad en situation i existensfilosofisk mening är, med fokus på 
existentiella dimensioner som ’meningsskapande’, ’tidslighet’ och ’frihet’ 
samt ’immanens’. I nästföljande avsnitt tar jag mig an begreppet ’känsla’ som 
jag väljer att använda i avhandlingen och hur det hör samman med ’emotion’ 
och Heideggers ’stämning’. Här vänder jag mig också till sociologen Arlie 
Russell Hochschilds begrepp ’emotionsarbete’. Därefter förklarar jag det 
tidsliga i långtråkigheten enligt Heidegger och de tre former av långtråkighet 
som han tematiserar och som jag förhåller mig till i några av resultatkapitlen. 
Jag går sedan över till att förklara vad Heidegger menar med ’mannet’ och 
tråkighetens betydelse för autenticitet i relation till att falla in i mannet och 
utveckla ett så kallat man-själv. Avslutningsvis förtydligar jag den teoretiska 
grund som existensfilosofen Albert Camus utgår ifrån i sina verk Myten om 
Sisyfos (1942) och Den revolterande människan (1951), vilka jag hämtar 
insikter från i mitt resonemang. 

Den praktiska kunskapens teori  
– om tyst yrkeskunnande 

Föreliggande avhandling är skriven inom ämnet den praktiska kunskapens 
teori vid Södertörns högskola. För att få grepp om vad praktisk kunskap är (i 
relation till den praktiska kunskapens teori som forskningsämne) vill jag 
inledningsvis dela upp den i två inbördes förbundna definitioner. Praktisk 
kunskap är å ena sidan ett hos yrkespraktikern personligt förvärvat yrkes-
kunnande, å andra sidan en hos yrkespraktikern medvetandegjord och teo-
retiserad, tillika verbaliserad, kunskap om detta kunnande. Om vi börjar i den 
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förra så förklarar jag det personligt förvärvade kunnandet i termer av något 
tyst mot bakgrund av att jag i avhandlingen undersöker den repellerande och 
många gånger undflyende och skamliga tråkigheten.57 Jag väljer här att 
använda ordet ’yrkeskunnande’ i stället för ’kunskap’ för att betona dess 
förankring i erfarenheten och situationen, men i detta är ’kunskap’ inklu-
derat. Det är en erfarenhetsburen och i situationer förvärvad kunskap som 
yrkespraktiker bär med sig in i mellanmänskliga situationer som ett slags, 
enligt Fredrik Svenaeus professor i den praktiska kunskapens teori vid 
Södertörns högskola, tyst bakgrundsförståelse vi förhåller oss till men inte 
fullt ut har en medveten överblick över. Den är något ”vi successivt träder in 
i och aldrig helt lämnar bakom oss.”58 Den är tyst så till vida att den inte fullt 
ut är möjlig att verbalisera. I stället kommer den till uttryck genom hand-
lingar och känslor, liksom i tankar och sätt att kommunicera. Det är som om 
kroppen och tanken efter några år, eller kanske redan efter några månader i 
yrket, börjat hitta sina egna rörelser och bana väg för yrkespraktiska 
handlingar på ett intuitivt sätt. Även filosofen och psykologen Magdalene 
Thomassen beskriver det tysta kunnandet (hon använder hellre begreppet 
’praxis’) som en i bakgrunden liggande personlig färdighetskunskap, en 
”kunskap vi inte har i fokus, men som är verksam i praxis”.59 Vi förmår, kon-
staterar hon således, ”inte på långt när” med ord uttömma all den kunskap vi 
har.60 

Att kalla kunnandet (och kunskapen) för tyst är dock inte helt oproble-
matiskt.61 Enligt James McGuirk, filosof och forskare inom den praktiska 
kunskapens teori, finns en risk att ’tyst’ likställs med ’dold’ eller ’mystisk’ så 
fort den inte kan uttryckas med språkliga formuleringar, medan det snarare 
är ett faktum att större delen av vår kunskap är tyst därför att den inte alltid 
behöver eller kan verbaliseras. I stället kommer den till uttryck ”på ett 

— 
57 Benämningen ’tyst kunskap’ (på eng. ’tacit knowledge’) kommer ursprungligen från veten-
skapsfilosofen Michael Polanyi, Personal knowledge: towards a post-critical philosophy (Chicago: 
University of Chicago press, 1958). 
58 Fredrik Svenaeus, ”Vad är praktiskt kunskap. En inledning till ämnet och boken” i Vad är praktisk 
kunskap, red. Jonna Bornemark och Fredrik Svenaeus (Huddinge: Södertörns högskola, 2014), s. 13. 
59 Magdalene Thomassen, Vetenskap, kunskap och praxis. Introduktion i vetenskapsfilosofi (Malmö: 
Gleerup, 2007), övers. Joachim Retzlaff, s. 29.  Om ordet ’praxis’ skriver hon att det ”härstammar från 
grekiskans prattein, ’att göra’, ’att utöva’, så praxis består alltså i en eller annan form av handlande”, s. 
19. 
60 Ibid., s. 28. 
61 För mer ingående diskussion, se Henrik Bohlin, ”Tyst kunskap: ett mångtydigt begrepp”, i Vad är 
praktisk kunskap?, red. Jonna Bornemark och Fredrik Svenaeus (Huddinge: Södertörns högskola, 2014). 
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utövande och performativt sätt eller i handling, och på så sätt är den synlig.”62 
Att den är tyst hör samman med att den i många hänseenden är förborgad i 
kroppen och därmed ”aktiveras genom kroppens relation till omvärlden” och 
”kommer till uttryck i det direkta mötet med situationen.”63 Men samtidigt 
ska kunskapen inte förstås som något exempelvis yrkespraktiker och 
idrottsutövare har och kan plocka fram vid behov i specifika situationer. Den 
upparbetade, många gånger beprövade, omarbetade och vanebildande kun-
skapen snarare ”uppstår i situationen” och visar sig genom handlingar som 
är svåra att efteråt återge och förklara.64 Därtill uppstår den i samspel med 
andra, vilket i sig bidrar till tystnaden, skriver McGuirk.65 Situationen och 
kunnandet är således avhängig varandra och vi kommer att få anledning att 
återkomma till just begreppet ’situationen’ i nästa avsnitt.  

I relation till kunskapen som något kroppsligt bör sägas att det i yrkes-
kunnandet ingår även teoretiska kunskaper. Inspirerad av filosofen 
Aristoteles – och det för teoribildningen om praktisk kunskap inflytelserika 
verket Den Nikomachiska etiken (cirka 340-talet f Kr) – betonar Thomassen 
att det inte går att dra en gräns mellan teoretisk och praktisk (eller kroppslig) 
kunskap när det kommer till att förstå och sätta ord på de handlingar som 
yrkeskunniga praktiker utför i olika situationer.66 De är snarare en massa av 
erfarenheter och kunskaper som ”ständigt växelverkar med varandra. Teorin 
bygger på erfarenheter och praxis; erfarenhet och praxis påverkas av redan 
införlivad teori.”67 Denna växelverkan sker över tid och genom ett reflexivt 
arbete.  

När jag använder ’tyst yrkeskunnande’ i stället för ’kunskap’ i relation till 
hur tråkigheten visar sig i de intervjuade gymnasielärarnas yrkesvardag så är 
det alltså med hänvisning till en kunskap som huvudsakligen tyst, men inte 
mystisk eller fördold. Det är, som avhandlingen kommer visa främst ett kun-
nande i att känslomässigt, reflexivt och handlingsmässigt uppmärksamma 
och hantera tråkigheten och dess existentiella dimensioner, liksom ett 
kunnande i att orientera sig mellan de pedagogiska-kulturella aspekter som 

— 
62 James McGuirk, ”Tyst kunskap” i Praktisk kunskap – en introduktion, red. Kåre Sigvald Fuglseth och 
Catrine Torbjørnsen Halås (Malmö: Gleerup, 2023), övers. Maria Åsard, s. 64. 
63 Ibid., s. 66. 
64 Ibid. 
65 Ibid., s. 68. 
66 Thomassen (2007), s. 29. I Den Nikomachiska etiken gör Aristoteles skillnad på olika sorters 
kunskapsformer, bland annat episteme (veta att), techne (veta hur) och fronesis (veta när) där den förra 
räknas till teoretisk kunskap och de senare två till praktisk kunskap. För vidare läsning se Aristoteles Den 
Nikomachiska etiken (Stockholm: Thales, 2023), övers. Charlotta Weigelt.  
67 Thomassen (2007), s. 37. 
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påverkar yrkesvardagen och de situationer lärarna pekar ut som tråkiga. 
Hanteringen framvisar ett yrkeskunnande som rör både deras egna 
erfarenheter av känslan och erfarenheter av elevers mer eller mindre tydligt 
uttryckta tråkighet. Men kunnandet är inte bara tyst till följd av att den är 
förborgad i erfarenheten och kroppen. Kunnandet i samband med tråkig-
heten är även tyst på grund av att tråkigheten per se är repellerande. Till följd 
av att vi allt som oftast inte vill kännas vid den – vi vill inte vara uttråkade 
och vi vill inte vara tråkiga – är den snabbt förflyktigad. I tanke och handling 
försöker vi undkomma den och i mellanmänskliga yrken är den dessutom 
förknippad med situationer i själva yrkesutövandet och i det relationella som 
vi är missnöjda med. På grund av undvikandet kan det således bli än svårare 
att fånga in, för sig själv verbalisera, och i nästa steg för andra beskriva det 
kunnande om tråkigheten som finns. Detta leder oss över till den andra 
definitionen av ’praktisk kunskap’, nämligen att det är en hos yrkespraktikern 
medvetandegjord och teoretiserad kunskap om kunnandet.  

Den praktiska kunskapens teori som forskningsämne finns etablerad på 
två ställen: Centrum för praktisk kunskap (CPK) vid Södertörns högskola 
och Sentrum for praktisk kunnskap (SPK) vid Nord universitet i Bodö. I 
boken Praktisk kunskap – en introduktion förklarar de vid SPK verksamma 
forskarna Catrine Torbjørnsen Halås, professor i socialt arbete, och Kåre 
Sigvald Fuglseth, professor i studier i professionspraktik, kärnfullt att 
”[p]raktisk kunskap är ett tvärvetenskapligt ämnesområde som är öppet för 
olika metoder, där vi undersöker kunskapsutveckling i praktiken och för-
söker förstå kunskap i handling samt förutsättningarna för den här sortens 
kunskap.”68 Inom ämnet studeras mellanmänskliga praktiker på nära håll. På 
masterutbildningen gestaltar studenterna som regel situationer ur i huvudsak 
det egna yrket för att, genom essäistiskt skrivande i samspråk med teorier 
inom filosofi, psykologi, sociologi med mera, närma sig sitt kunnande (mer 
om detta i metodkapitlet). Genom att reflektera över handlingar, sätt att 
kommunicera, över tankebanor, känslor och kroppsliga vanor kan kun-
nandet med tiden göras till en medveten kunskap att dela med andra.  

Etablerade forskare med bakgrund i filosofi, etnologi och arbetslivsforsk-
ning verksamma på CPK har främst studerat andras yrkespraktiker på 
liknande sätt.69 Genom att till exempel närläsa förskolelärares, vårdbiträdens 

— 
68 Kåre Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjørnsen Halås, ”Ämnesområdet praktisk kunskap” i Praktisk 
kunskap – en introduktion, red. Kåre Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjørnsen Halås (Malmö: Gleerup, 
2023), övers. Maria Åsard, s. 17.  
69 Se till exempel följande böcker i skriftserien utgiven på Södertörns högskola: Omtankar. Praktisk 
kunskap i äldreomsorg, red. Lotte Alsterdal (Huddinge: Södertörns högskola, 2014); Inifrån och utifrån. 
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och polisers gestaltningar av olika praktiknära situationer, genomföra inter-
vjuer och observationer på arbetsplatser och låta det handlingsburna kun-
nandet möta den teoribildning som med åren vuxit fram inom ämnet, får den 
praktiska kunskapens teori konturer och färg som sedan ligger till grund för 
en vidare förståelse av vad som till exempel, enligt Torbjørnsen Halås och 
Fuglseth, ”driver handlandet – dess orsaker, motiv och bevekelsegrunder i 
sociala och kulturella villkor, som ibland kan vara omedvetna för aktören 
själv”.70 Sedan forskarbehörigheten inrättades (2014) har dessutom fem 
avhandlingar publicerats vid CPK där de disputerade på endera viset 
utforskar sin egen yrkespraktik. Föreliggande avhandling bidrar med kun-
skap om den praktiska kunskapens teori om känslor och i synnerhet yrkes-
kunnande i att hantera tråkigheten och dess existentiella dimensioner.  

Vad är en situation? 
Jag har, som framgår av inledningen, för avsikt att undersöka och bidra med 
en förståelse av hur tråkigheten och dess existentiella dimensioner visar sig i 
gymnasielärares yrkesvardag. För att kunna undersöka och bidra har jag valt 
att närma mig tråkigheten genom att i intervjuerna efterfråga situationer där 
gymnasielärarna haft tråkigt. Men så här långt i avhandlingen har jag använt 
mig av begreppet ’situation’ utan att egentligen förklara hur det ska förstås. 
Inom existensfilosofin är det vanligt att filosofer tar avstamp i vardagliga 
situationer för att förstå och veckla ut existentiella dimensioner som till 
exempel frihet, tidslighet, det absurda, meningsfullhet, förfrämligande och 
autenticitet. Min användning av ’situation’ tar starkt intryck av framför allt 
Sartre och Beauvoir som är den franska ateistiska existentialismens front-
figurer. Detta påverkar i sin tur hur jag undersöker gymnasielärarnas beskriv-
ningar och hur det bidrar till en förståelse om tråkigheten.  

För att förstå vad en situation är behöver vi börja i frågan vad det innebär 
att existera som människa eller kanske hellre, vad det inte innebär. I skriften 
Existentialismen är en humanism (1946), som vid utgivningen snabbt kom 
att betraktas som ett manifest som förklarar den ateistiska existentialismens 
grundpelare, exemplifierar Sartre med en papperskniv. Detta objekt är 
tillverkat för ett visst syfte, varför den också bör ha vissa egenskaper som 
— 
Om praktisk kunskap i förskolan, red. Lotte Alsterdal och Maria Pröckl (Huddinge: Södertörns högskola, 
2016); Aspiranten och erfarenheten. Polisers praktiska kunskap, red. Jonna Hjerström Lappalainen 
(Huddinge: Södertörns högskola, 2021).  
70 Kåre Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjørnsen Halås, ”En kort introduktion till ämnet praktisk 
kunskap”, i Praktisk kunskap – en introduktion, red. Kåre Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjørnsen 
Halås (Malmö: Gleerup, 2023), övers. Maria Åsard, s. 13. 
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tillverkaren måste rätta sig efter för att kniven ska kunna definieras som just 
en papperskniv och fylla sitt syfte som kuvertsprättare.71 Den är rak och smal, 
den har en vass egg som är någon decimeter lång och den har ett rundat 
handtag. Den kan sägas ha ett oföränderligt väsen och är således sin essens, 
alltså sina egenskaper och sitt ändamål. Människan har också vissa egen-
skaper, till exempel talförmåga, men hon är inte tillverkad utifrån dessa och 
ämnad för att uppfylla ett visst syfte. Hon har inget fixt och färdigt väsen och 
har därför ingen på förhand befäst essens att tala om. I motsats till brevkniven 
är hon snarare en existens, vilket innebär att hon, enligt Sartre, ”från början 
ingenting är.”72 För människan gäller i stället att existensen föregår essensen; 
”hon blir vad hon skapat sig själv till”.73 Detta är, förklarar han vidare, den 
första principen för existentialismen: 

[V]i menar, att människan existerar från allra första början, och det innebär, 
att människan är den första att ta språnget mot framtiden och dessutom är 
medveten om sitt språng in i framtiden. Människan är till sitt ursprung en 
plan (projet) som förverkligas genom subjektivt liv i stället för att vara låt säga 
en mossa, en röta eller ett blomkålshuvud; ingenting existerar före denna plan, 
ingenting får sin förklaring i himlen, och människan blir först det som hon 
planerat att bli.74  

Sartre och Beauvoir beskriver människans ursprung i termer av projekt 
(’projet’ på franska), men det ska inte förstås som en formulerad projektplan 
med satta mål som ska uppfyllas där viljan styr i stil med vilja att till exempel 
ansluta sig ”till ett parti, skriva en bok” eller gifta sig, som Sartre exemplifierar 
med.75 Projektet ligger betydligt djupare än så och viljan är mer av ett uttryck 
för detta. Människan som projekt är snarare ”summan av sina handlingar”; 
hon förverkligar sig själv och sitt liv genom handling.76 Att existera är att jämt 
och ständigt engagera sig i livet och att göra existensen meningsfull.77 I ”What 
is existentialism?” (1947) skriver Beauvoir följande om existentiell mening: 

— 
71 Jean-Paul Sartre, Existentialismen är en humanism (Stockholm: Bokförlaget Aldus/Bonnier, 1971), 
övers. Arne Häggqvist, s. 10–11.  
72 Ibid., s. 12. 
73 Ibid. 
74 Ibid., s. 13. 
75 Ibid. 
76 Ibid., s. 31. 
77 Sartre (1971) skriver följande om engagemang: ”En människa engagerar sig i livet, formar sin egen 
gestalt, och utanför denna gestalt finns ingenting” s. 32.   
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[T]he task of man is one: to fashion the world by giving it a meaning. This
meaning is not given ahead of time just as the existence of each man is not
justified ahead of time either.78

Det finns ingen på förhand given mening med eller i livet precis som män-
niskans existens inte redan på förhand är ett utformat projekt ”där jag redan 
är inrättad för att vänta på mig själv”, som hon förklarar i ”Existentialismen 
och folkets visdom” (1945).79 Att vänta på sig själv vore att förstå begreppet 
’projekt’ som just något som står fixt och färdigt, vilket vi skulle kunna tro att 
Sartre menar när han i citatet ovan, lite olyckligt formulerat, skriver att 
människan planerar att bli något. 

När Sartre och Beauvoir formulerar sina tankar om handlingens och 
engagemangets betydelse för situationen finns filosofen Martin Heideggers 
existensfilosofi där som en inflytelserik inspirationskälla. I Vara och tid 
(1927) beskriver han människan som alltid inkastad i en situation och 
samtidigt utkastad mot en situation, sina möjligheter och den hon skulle 
kunna vara. Grundläggande för Heidegger (vilket kommer igen i Sartre och 
Beauvoirs ’projekt’) är att utkastandet inte har  

att göra med att förhålla sig till en uttänkt plan, i enlighet med vilken tillvaron 
[människan] inrättar sitt vara, utan såsom tillvaro har den alltid redan 
utkastat sig och är, så länge den är, utkastande.80  

Så länge vi existerar är vi i ett slags ständigt pågående utkast mot det framtida 
och det är genom denna utkastadhet som existensen också får sin mening.81 
Att vara utkastad ska således i första hand förstås som något existentiellt 
grundläggande och det enda säkra vi vet om vår framtid är att livet är ändligt. 
(Jag återkommer till kastadheten i kommande avsnitt i relation till stämning, 
förståelse och mannet).  

Så här långt i min förklaring kan vi se att ’situation’ är något tidsligt. Sartre 
menar att människan genom sina projekt (för de är flera och föränderliga 
över tid) gör medvetna språng in i framtiden, det vill säga att hennes hand-
lingar siktar mot något som hon till exempel hyser förhoppningar om ska 
ske. Beauvoir skriver samtidigt att människan ger genom sina handlingar 
— 
78 Simone de Beauvoir, ”What is existentialism?” i What is existentialism? (London: Penguin books, 
2020), övers. Marybeth Timmermann, s. 6.  
79 Simone de Beauvoir, “Existentialismen och folkets visdom” i Brigitte Bardot och Lolitasyndromet: 
essäer (Stockholm: Modernista, 2013), övers. Anna Petronella Fredlund, s. 105.  
80 Martin Heidegger, Vara och tid (Göteborg: Didalos, 2013), övers. Jim Jakobsson, s. 169.  
81 Ibid., s. 176. 
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världen mening i det här och nu givna. ’Situation’ konstitueras med andra 
ord av människans projekt, vilka manifesteras genom handling i ett tidsligt 
nu och som samtidigt motiveras i tanken på något framtida. Människans 
engagemang i att skapa sig själv kan spänna över en lång och oöverblickbar 
framtid samtidigt som den utgör något meningsfullt som lodar djupt i hennes 
existens och som på så vis också är något, så att säga, tidlöst. Men situationen 
står inte heller fri från det förflutna i sitt ögonblickliga nu. I För en tve-
tydighetens moral (1947) konstaterar Beauvoir träffsäkert situationens tids-
lighet på följande vis: 

I varje ögonblick kan hon fatta den tidlösa sanningen om sin existens, men 
mellan det förflutna som inte längre är och framtiden som ännu inte är, är det 
ögonblick hon existerar ingenting. Hon är ensam om att vara ett suveränt och 
unikt subjekt mitt i ett universum av objekt, ett privilegium hon samtidigt 
delar med alla sina gelikar.82 

Ögonblickets nu och den situation som råder omsluter både det förflutna och 
framtiden. Över tid gör människan erfarenheter som får betydelse för det 
som nu är och som gör henne till ett unikt subjekt. Det förflutna med sina 
tidigare projekt är, skriver Beauvoir längre fram, ”en del av människans 
villkor” och detta måste vi försöka integrera ”i den nuvarande världen.”83 
Även om det förflutna i faktisk mening är något passerat så kan det, med 
andra ord, fortfarande i form av ekonomiska, sociala och historiska aspekter 
prägla situationen. Dessa aspekter kan, förklarar hon några år senare i Det 
andra könet (1949) och som jag strax återkommer till, på mer eller mindre 
uppenbara sätt inverka på en människans projekt och handlingsutrymme 
och göra att hon, trots att hon är ett unikt subjekt, underordnas. För den 
sakens skull är hennes existens dock aldrig determinerad, varken hennes eller 
någon annans, poängterar både Sartre och Beauvoir tydligt i sina respektive 
skrifter.  

För att den i situationen förankrade människan överhuvudtaget ska 
kunna vara en plan, skapa meningsfullhet utifrån det faktum att hon inte är 
något redan givet och ta medvetna och engagerade språng in i framtiden 
krävs, enligt Sartre och Beauvoir med flera, något väsentligt, nämligen 
hennes frihet. Jag skriver på föregående sidor att människan inte är väsens-
bestämd, att hon till skillnad från papperskniven inte är definierad essentiellt. 

— 
82 Simone de Beauvoir, För en tvetydighetens moral (Göteborg: Daidalos, 1992), övers. Mats Rosengren, 
s. 23. 
83 Ibid., s. 81. 
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Sartre och Beauvoir menar dock att frihet är grundläggande för hennes 
existens, den konstituerar människan. I Existentialismen är en humanism slår 
Sartre fast att ”människan är lika med frihet”.84 I likhet med Beauvoir 
framhärdar han människans ensamhet och ger den ett tydligt credo: 
ensamma har människor möjlighet att skapa sina projekt och genom 
handling sig själva därför att de är ”dömda till frihet”; de är ofrånkomligen 
och oåterkalleligen fria från det ögonblick de föds och finner sig 
”utslungad[e] i världen”.85 Där bär de ett lika ofrånkomligt ansvar för allt de 
gör. Ansvaret omfattar både individen själv och andra människor.86 Vad 
gäller det egna ansvaret för sin existens, så kan det ta sig uttryck genom 
individens sätt att handla och därmed vara. Sartre ger följande exempel: 

Vad existentialisten säger är detta: den fege gör sig feg, hjälten gör sig till 
hjälte, och det finns alltid en möjlighet för den fege att upphöra med att vara 
feg och för hjälten att sluta vara hjälte. Vad som betyder något är det totala 
engagemanget […] människan definieras i och genom handlandet.87 

Här avser Sartre att ingjuta hopp i den som ändå vandrar i determinismens 
tankebanor och tror att man föds som antingen feg eller hjälte och att detta 
inte går att göra något åt. Men inget är, som redan konstaterats, på förhand 
givet. Som dömd till frihet kan människan därför alltid göra något åt sitt 
individuella sätt att vara inför sig själv och andra i situationen. Frihet är att 
transcendera, att överskrida (eller ta språnget) mot något annat, som till 
exempel att välja en annan attityd, en annan värdegrund eller en annan moral 
än den redan hållna.88 Det är ett överskridande av de egna gränserna.  

Beauvoir utgår även hon från att människan i grunden är fri, men betonar 
än tydligare betydelsen av de gränser eller begränsningar som kan påverka en 
människas frihetsanspråk. Vår historia är fylld med exempel på hur 
människor ordnat sig hierarkiskt där den underlägsna, i värsta fall förslavade, 

— 
84 Sartre (1971), s. 21. 
85 Ibid. 
86 I och med betoningen på det självskapade projektet liknar existentialismens blick på existensen den 
som individualismen har. I Beauvoir (2020) jämför Beauvoir kort de två -ismerna och menar att varje 
människa måste av egen kraft söka och sträva mot att ”hitta sin plats i världen”, s. 4. Men därvid stannar 
likheterna, menar hon. Att försöka hitta sin plats i världen är ett privilegium som människor har 
gemensamt. Projekten involverar nästan alltid andra människor, vilket innebär att den egna ”platsen” 
eller situationen påverkas därefter. Den frihet existentialisterna formulerar är på så vis en etisk frihet så 
till vida att den är ouppnåelig så länge andra människor är ofria. Detta förklarar hon än tydligare i 
Beauvoir (1992) se exempelvis s. 80. 
87 Sartre (1971), s. 35. 
88 Ibid., s. 42–44. 
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delen av mänskligheten fått sitt frihetsanspråk kringskuret och befunnit sig i 
en situation av immanens (i motsats till transcendens), det vill säga att ”vara 
innestängd i sig själv”, som Sartre förklarar begreppet.89 I Det andra könet 
skildrar Beauvoir kvinnans situation som just en situation i immanens. 
Medan mannen är ett subjekt, ”den Första”, blir kvinnan ”den Andra”. Som 
sådan är hon något genom att i samspel med andra bli något – ett underlägset 
objekt tillika kvinna. Fortfarande är det dock så att ”den Andra” per se inte är 
determinerad till underlägsenhet eller immanens, utan det är något hon blivit 
och det sker genom ett samspel, i Beauvoirs exempel mellan mannen och 
kvinnan, eller mellan den ”den vite” och ”den rasifierade”, ”den rike” och 
”den fattige” och så vidare. Till grund för samspelet ligger vissa privilegier 
som kvinnan kan åtnjuta just som ”den Andra”. Kännetecknande för 
Beauvoirs egen samtid är att hon främst åtnjuter materiell och social trygghet 
och beskydd av mannen.90 Privilegierna skapar i sin tur ett ömsesidigt bero-
ende gynnsamt för båda parter. Vilka privilegierna är varierar dock över tid.  

Det Beauvoir här beskriver är så kallade fakticiteter som präglar och är en 
del av en situation och hur situationen erfars. En människas ålder, hudfärg, 
kön, socioekonomiska förutsättningar, privilegier är fakticiteter som har 
betydelse i en situation, liksom maktstrukturer, samtida idéströmningar, 
samhällsekonomi och så vidare. De har betydelse för den erfarande själv. 
Vilken betydelse dessa sedan ges varierar från människa till människa och 
mellan tidsepoker och kulturella och sociala kontexter. Med Beauvoirs 
beskrivning av kvinnans situation avser jag inte att lägga grunden för ett 
genusperspektiv eller intersektionellt perspektiv på de intervjuade gym-
nasielärarnas erfarenheter av tråkighet. Jag vill i stället visa att ’situation’ ska 
förstås som något samtidigt faktiskt, präglat av fakticiteter, och som något 
erfaret och existentiellt. Genom det exempel Beauvoir gör av kvinnan 
tydliggör hon det faktum att människan i mångt och mycket är sin situation. 
Hon tar sig an världen och blir till genom meningsskapande projekt och 
handlingar medan hon också har ansvar för sin egen och andras frihet. 
Samtidigt påverkas detta tillblivande av fakticiteter som till exempel det 
historiska, ekonomiska, och så vidare. Dessa kan befrämja vissa människors 
handlingar och hålla tillbaka andras, och ge privilegier på ett sätt som gör det 
svårt för den över- liksom den underordnade att bryta upp från sin position. 
Människan blir med andra ord också till i egenskap av att till exempel ha ett 
visst kön, som medför att oavsett vilka rum hon kliver in i så är hon, eller 
— 
89 Ibid., s. 53. 
90 Simone de Beauvoir, Det andra könet (Stockholm: Norstedts, 2012), övers. Adam Inczèdy-Gombos & 
Åsa Moberg, s. 30.  
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hellre görs hon, i samspelet med andra till någon vars möjligheter är 
(o)begränsade.91  

I ett mellanmänskligt yrke som lärarnas kan fakticiteter röra sådant som 
till exempel lärarideal för tiden, politiska reformer, digitalisering med mera 
som påverkar deras situation och därmed deras möjligheter att överskrida 
den. I likhet med Beauvoirs beskrivna kvinna görs de till någon i mötet med 
sina elever, i relation till en historisk och nutida uppfattning om vad en bra 
lärare är och bör göra, i en kontext styrd av bland annat ekonomiska 
förutsättningar och så vidare. I det kan några lärare bli någon de inte känner 
igen sig i, och utöva sitt yrke på ett sätt de inte ser som särskilt omdömesgillt 
eller meningsfullt utifrån huvuduppdraget, medan andra finner situationens 
fakticiteter vara till gagn för möjligheten att transcendera eller som de 
intervjuade formulerar det, ”komma till sin rätt” som lärare. I nästföljande 
kapitel belyser jag några av de pedagogiska-kulturella aspekter eller faktici-
teter som historiskt påverkar lärarnas situation och den tråkighet de erfar.  

Som en sista beståndsdel av förståelsen av ’situation’ vill jag stanna i 
lärandets betydelse för den. Genom historien har människor införlivat bilden 
av kvinnans, med fleras, underlägsenhet som bland annat en biologisk, 
psykologisk, ekonomisk och historisk fakticitet (minns tidigare resonemang 
om situationens tidslighet). Situationen och hur den erfars kan, enligt 
Beauvoir, således vara något inlärt, avhängigt dessa fakticiteter.92 Beroende 
på vad som betingar situationen utvecklar människan vissa vanor som i 
sämsta fall leder till immanens. För kvinnan har situationen lett till att hon är 
”dömd till upprepningar”; hon kan inte ”betrakta framtiden som något annat 
än en kopia av det förgångna” och lever i en cirkulär rörelse där ”tidens enda 
utveckling [är] ett långsamt förfall.”93 Hon ser sig inte som något i situationen 
vardande som genom handling kan transcendera, utan resignerar i stället 
inför denna blick som genom historien fått verka som en essentiell sanning 
om henne, en sanning hon gjort till sin egen. Jag kan se spår av ett snarlikt 
skeende hos de intervjuade, i synnerhet när de förväntas svara upp mot det 
jag i kapitel sju kallar för det roliga och därigenom riskerar att upprepa något 
de inte erfar som autentiskt.  

— 
91 Här går mina tankar till kulturkritikern Sara Ahmed som i ”Vithetens fenomenologi”, Vithetens 
hegemoni (Hägersten: Tankekraft förlag, 2011) skildrar hur hon upplever sig kliva ner i ett hav av vithet, 
där de vita kropparna och rummet är något osynligt för de vita som bebor det och där hon som icke-vit 
blir begränsad, övers. Maria Åsard & Patricia Lorenzoni, s. 136.  
92 Beauvoir (2012), s. 698–699, samt s. 712. 
93 Ibid., s. 700. 
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I sin bok Existentialism (2020) ger filosofen Kevin Aho två benämningar 
på frihet som är relevanta för utforskandet av lärares yrkesvardag och 
tråkigheten. Å ena sidan har vi radikal frihet, som Sartre får representera med 
sitt credo att människan är dömd till frihet. Människan kan alltid genom 
handling överskrida situationens fakticitet (även den egna kroppens), inte 
minst genom hur hon förhåller sig till situationen och den mening och de 
värden hon tillskriver den.94 Å andra sidan har vi situerad frihet som av Aho 
beskrivs som ett slags medelväg, så som jag uppfattar honom, mellan radikal 
frihet och fullständig ofrihet: 

It is true, on this account, that we are self-making, but it is also true that we 
are already made. We create ourselves through our own meaning-giving 
choices and interpretations, but we are also already created because we inhabit 
a historical world that endows our choices and interpretations with a meaning 
they have.95  

När vi betraktar en situation så kan vi genom den avtäcka en människas 
handlingar och inlärda handlingsmönster, förhållningssätt, situationens 
fakticiteter och så vidare. Därtill kan vi avtäcka praktikers yrkeskunnande 
som har flätats samman med tidigare erfarenheter och det situations-
specifika. De situationer jag återger i kommande kapitel speglar allt som 
oftast en, med Ahos begrepp, situerad frihet där lärare transcenderar mot 
något annat än den (tråkiga) situation som just nu råder (”self-making”), 
samtidigt som de måste förhålla sig till det som är och förorsakar tråkigheten. 
Som verksamma inom ett yrke är gymnasielärare på flera avgörande punkter 
redan gjorda (”already made”): i mötet med de unga, i de rum de visats, i de 
förväntningar som finns på yrkesrollen, i deras reflektioner om vad för slags 
lärare de vill vara etcetera. Samtidigt kan det vara intressant och provo-
cerande att fundera över möjligheten till radikal frihet i en yrkesposition och 
-kontext; att, som Sartre skriver, ”alltid utanför sig själv söka mål, ett 
befrielseverk eller någon annan prestation”.96 Ponera att lärare är radikalt 
dömda till frihet, vad står då på spel i situationen? 

Sammanfattningsvis ska alltså ’situation’ förstås på följande vis i avhand-
lingen. I termer av något faktiskt är den bland annat historiskt, socialt, kul-
turellt präglad. Var och en av oss bär dessutom med oss vår egen kropp, vår 
historia, våra (yrkes)erfarenheter etcetera och formas av de människor och 

— 
94 Kevin Aho, Existentialism (Cambridge: Polity press, 2020), s. 75–79. 
95 Ibid., s. 79–81. 
96 Sartre (1971), s. 53. 
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de specifika (klass)rum vi rör oss i. Ibland har vi möjlighet att direkt påverka 
fakticiteterna, ibland inte, men där finns alltid en möjlighet att åtminstone 
överskrida det faktiska genom att medvetandegöra det, handla och förhålla 
sig till det. Situationen är också något erfaret, inte minst genom våra känslor, 
och något existentiellt i termer av meningsskapande, tidslighet och frihet. Vi 
är vår situation genom bland annat de handlingar vi begår, vilka grundar sig 
i de handlingar vi begått och de vi hyser förhoppningar om att få begå i 
framtiden. 

Om begreppen känsla, emotion och stämning 
I avhandlingen använder jag ’känsla’ som ett teoretiskt paraplybegrepp som 
innefattar den filosofiska och sociologiska betydelsen av ’emotion’ och det 
fenomenologiska begreppet ’stämning’. Tråkigheten som känsla visar sig i 
yrkesvardagen: i ena situationen övervägande som en emotion riktad mot 
något utpekat objekt, i den andra mer som en stämning som drabbar från till 
synes ingenstans. Den är något vardagligt och samtidigt öppnar den rum mot 
existentiella dimensioner och står i relation till pedagogiska-kulturella 
aspekter (eller fakticiteter). För att förklara ’känsla’ som begrepp vill jag börja 
i begreppet ’emotion’ definierad av filosofen Martha Nussbaum, för att sedan 
visa på kontrasten mellan detta begrepp och Heideggers ’stämning’. Därefter 
redogör jag för sociologen Arlie Russell Hochschilds beskrivning av emo-
tionsarbete och återvänder till Heidegger och de tre former av långtråkig-
heten han formulerat. 

Emotion visavi stämning 
I Upheavals of thought: the intelligence of emotions (2001) definierar Nuss-
baum ’emotion’ utifrån följande fyra kännetecken. Det första och främsta 
kännetecknet för emotioner är att de har ett objekt, det vill säga att de handlar 
om någon eller något som är avgörande för emotionens förekomst. 
Avhängigheten innebär, för det andra, att objektet aktivt ses eller tolkas av 
den emotionella personen som just något specifikt – något betydelsefullt, 
förnedrande eller förargande och så vidare. Vi tänker och känner om det som 
betydelsefullt, förnedrande, förargande och så vidare.97 För några dagar sedan 
sörjde jag till exempel en katt, men inte vilken katt som helst, utan min katt. 
Hon var bortsprungen och eftersom jag håller henne kär och känner 
samhörighet med henne fick hennes frånvaro emotionell betydelse för mig. 
— 
97 Martha Craven Nussbaum, Upheavals of thought: the intelligence of emotions (Cambridge: Cambridge 
university press, 2003), s. 27–28. 
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Det tredje kännetecknet är att emotionen inte bara innefattar hur vi förhåller 
oss till objektet utan också vad vi tror och tänker om det.98 Den bortsprungna 
skapade för mig ett existentiellt gungfly därför att jag motstridigt kunde 
föreställa mig ett otänkbart liv utan henne och därtill kunde jag föreställa mig 
allt hon kan ha råkat ut för på sin irrfärd. Jag ville tro om henne att hon skulle 
finna sin väg tillbaka men sorgen sa mig att något hemskt ändå hade hänt. 
Hon har med andra ord ett värde för mig, hon är viktig, vilket är det fjärde 
kännetecknet för en emotion. Värdet hör, för Nussbaum, samman med 
människors potentialitet och möjligheter att frodas i relation till objektet, 
men också till objektets möjligheter att självt frodas eller främjas.99 Den bort-
sprungna katten är min katt och jag är hennes, Siris, speciella människa.100 
För mig innebar förlusten av henne en förlust av mig själv som matte, av vår 
vänskap och de år jag hade sett framför mig att den femtonåriga katten hade 
kvar i livet. När hon några dagar senare återvände byttes sorgen mot 
emotioner som glädje och lättnad.  

Tråkigheten är på liknande sätt ofta riktad mot ett objekt. Förstådd utifrån 
en yrkespraktik vill jag dock hellre tala om den som riktad mot eller 
förankrad i en situation där de intervjuade lärarna pekar bland annat ut en 
specifik arbetsuppgift som tråkig. Att rätta prov är tråkigt, att vänta medan 
eleverna jobbar är tråkigt, att gå på ännu ett möte där arbetskamraterna 
klagar över ventilationen och högen med disk i personalrummet är tråkigt, 
och så vidare. Men när situationen bryts upp, ungefär som när Siri traskar in 
genom kattluckan igen, då är tråkigheten precis som sorgen förflyktigad, 
utbytt mot en annan känsla. Känslor, som jag ser dem, kan med andra ord 
plötsligt hända oss, de kan drabba i samklang med situationen (och här 
närmar vi oss stämning). Ena stunden är vi sorgsna, andra stunden glada. De 
kan vara lika ombytliga som vardagen i mellanmänskliga yrken är för-
änderlig. Men de kan också, som Nussbaum skriver, vara aktivt riktade. 
Några av de intervjuade berättar att de redan på förhand tänker att per-
sonalmötet med största sannolikhet kommer bli tråkigt och bevittnar hur 
arbetskamraterna fäller upp datorn och börjar besvara mejl i stället för att 
delta uppmärksamt. Här visar sig en aktiv rörelse från den repellerande 

— 
98 Ibid., s. 28–30. 
99 Ibid., s. 30–33. 
100 Nussbaum (2003) skriver på liknande sätt om sin mamma och förklarar att emotionen ”are in this 
sense localized: they take their stand in my own life, and focus on the transition between light and 
darkness there, rather than on the general distribution of light and darkness in the universe as a whole”, 
s. 31.  
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tråkigheten mot en annan känsla genom sysselsättningar och fokus på objekt, 
i vid bemärkelse. 

Även filosofen Martin Heidegger förhåller sig till ’emotion’ (utan att aktivt 
använda begreppet). I sin installationsföreläsning till professuren i Freiburg 
Vad är metafysik? (1929) – som i viss mån är en kondenserad version av Vara 
och tid och en föregångare till delen om långtråkighet i The fundamental 
concepts of metaphysics (1929–30) – gör han skillnad på, å ena sidan, 
’emotioner’, å andra sidan ’stämningar’ och exemplifierar den förra med 
fruktan, vilken skiljer sig från stämningarna ångest och långtråkighet.101 
Emotioner som fruktan är, skriver han, ”alltför lätt inträdande” och riktas 
mot något specifikt, något som angår oss: ”Vi hyser fruktan inför det eller det 
bestämda varande, som hotar oss i det eller det bestämda avseendet [min 
kursivering].”102 I Vara och tid ger han en närmare beskrivning. Det kan vara 
fruktan för något tydligt utpekat men också fruktan inför något som befaras 
hända eller som vi ängslas inför, samt fruktan å någon annans vägnar.103 
Emotionen kan med andra ord höra samman med något som inte är i vår 
omedelbara närhet och kan med tiden övergå till andra närliggande emo-
tioner som ”fruktan till förskräckelse […] fruktan till fasa […] fruktan till 
skräck” samt ytterligare varianter som ”skygghet, blygsel, ängslighet, bestört-
ning.”104 Det finns något faktiskt i situationen som ter sig hotfullt och som, 
om vi pratar med Sartre och Beauvoir, kan komma att begränsa våra möj-
ligheter och frihetsanspråk; emotionen fruktan håller oss tillbaka, alternativt 
får oss att välja handlingar som inte från början var tilltänkta, men som syftar 
till att låta oss undkomma det hotfulla.  

Stämning, däremot, är något mer fundamentalt för vår existens och hur vi 
tar oss an världen. Den drabbar, som jag skriver på föregående sidor, till synes 
från ingenstans. Den är mer ogripbar än den pekande ’emotionen’.105 Detta 

— 
101 I både ”Vad är metafysik?” Filosofin genom tiderna. 1900-talet, red. Konrad Marc-Wogau (Stockholm: 
Thales, 1993), övers. Konrad Marc-Wogau och Heidegger (2013) använder Heidegger hellre ordet 
’tillstånd’ om emotionerna. I Heidegger (2013) skriver han till exempel följande om stämningen: ”den är 
själv inget tillstånd i det inre som sedan på något gåtfullt sätt lyckas nå ut till och färgar av sig på ting och 
personer”, s. 160. I Heidegger (1993) skriver han att stämningen är ”varken flyktig företeelse som 
beledsagar vårt tänkande och viljemässiga förhållningssätt, eller blott något som eggar till och orsakar ett 
sådant, ej heller ett blott föreliggande tillstånd som vi på ett eller annat sätt finner oss i”, s. 372. Här 
beskrivs med andra ord indirekt vad en emotion är genom en förklaring av vad stämningar inte är. 
102 Heidegger (1993), s. 373. 
103 Heidegger (2013), s. 164–166. 
104 Ibid., s. 166.  
105 För en mer nutida tolkning och användning av stämningsbegreppet se Fredrik Svenaeus, Världen 
vaknar. Känslornas plats i människans liv (Mörklinta: Gidlund förlag, 2023) där han kallar stämningar 
för bakgrundskänslor. Se även Matthew Ratcliffe, ”Existential feelings” i The Routledge handbook of 
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gestaltar Heidegger inte minst genom sina metaforer. I Vad är metafysik? 
liknar han långtråkigheten (Langeweile) vid ”en tigande dimma [som] 
strömmar fram och tillbaka i tillvarons [människans] avgrunder, drar alla 
ting, människor och en själv med dem samman i en märkvärdig likgiltig-
het.”106 Stämning (i det här fallet ångest) beskrivs i samma text som något 
sovande vars ”andedräkt skälver ständigt genom tillvaron”.107 I The funda-
mental concepts of metaphysics är stämningen som sådan en atmosfär ”in 
which we first immerse ourselves in each case and which then attunes us 
through and through” eller en melodi som inte bara hovrar över oss utan 
sätter tonen, som stämmer oss i ett visst sätt att vara i världen.108 Med dessa 
metaforer gestaltar Heidegger hur ’stämning’ är något som lodar djupt i var 
och en av oss, så djupt att vi aldrig kan vara utan denna strömmande dimma, 
skälvande andedräkt, atmosfär eller ton. Vi är, som han slår fast, alltid och i 
grunden oundvikligen stämda. Och eftersom stämningen inte liknar emo-
tionen kan den inte sägas komma utifrån, liksom den inte heller kan sägas 
komma inifrån, från ett slags inre värld genom vilken den visar sig i ett plöts-
ligt ögonblick.109 I stället öppnar den oss för världen och det är genom den 
som vi förstår situationen och oss själva, ”[f]örståendet är alltid stämt”.110 
Genom den får världen mening för oss (i termer av betydelse), men det är 
också genom stämningen som vi kan få syn på hur världen är meningsfull för 
oss (eller kanske lider brist på meningsfullhet för oss). Genom stämningen 
kan vi bland annat förstå ”hur det är fatt med och går för en”.111 Vi kan alltså 
få avslöjat för oss vad som angår oss, hur det står till med oss och hur det går 
för oss i det som just nu är, i den situation som, med Heideggers ord, vi är 
inkastade i och de möjligheter vi är utkastade mot. Jag kommer att åter-
komma till stämningsbegreppet i samband med genomgången av Heideggers 
tre former av tråkighet och där betona den unika effekt tråkigheten har på 
oss, nämligen att den kastar oss tillbaka till oss själva, eller bättre uttryckt, 
lämnar ut oss till oss själva och den situation vi befinner oss i. 

— 
phenomenology of emotion, red. Thomas Szanto och Hilge Landweer (Abingdon Oxon, Routledge, 
2020). 
106 Heidegger (1993), s. 372. Även i Heidegger (1995) och avsnitten om den djupgående tråkigheten 
knyter han samman långtråkigheten med likgiltighet, framför allt den djupgående formen av 
långtråkighet. 
107 Heidegger (1993), s. 377. 
108 Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington: 
Indiana university press, 1995), övers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 67. 
109 Heidegger (2013), s. 160. Jämför med Heidegger (1995), s. 66. 
110 Heidegger (2013), s. 167. 
111 Ibid., s. 158. 
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I avhandlingen väljer jag att mer än Heidegger betona känslans förankring 
i situationen, det vill säga den erfarande människan själv och situationens 
fakticitet (det som går att peka ut), i synnerhet när vi betraktar den i en 
yrkeskontext. Samtidigt tänker jag som Heidegger att vi alltid är stämda; vi 
är alltid inkastade i en situation som vi förstår genom en känsla. Tråkigheten 
har gemensamt med stämningen att den initialt erfars som drabbande, från 
ingenstans utsprungen. När lärarna sedan börjar utforska den kan de bland 
annat se att den hör samman med något utpekat, något pedagogiskt-
kulturellt, eller något de själva blivit. I tråkigheten öppnar sig världen för dem 
som just tråkig, men genom att stanna i den och begrunda den kan de avtäcka 
det de för stunden befinner sig i. Tråkigheten drabbar visserligen mer 
kraftfullt än många andra känslor till följd av att den är repellerande, men 
hur kraftfullt den drabbar lärarna är avhängigt sådant som vilka existentiella 
dimensioner den specifika sorten hör samman med och de pedagogiska-
kulturella aspekter som präglar situationen. Jag ser således den i yrket 
förankrade tråkigheten (samtliga sorter) som en kombination av emotion 
och stämning. 

Hochschild om emotionsarbete 
I kapitlet om självuttråkning i det roliga kommer begreppet ’emotion’ att 
behandlas mer utförligt – men då utifrån det sociologiska perspektiv som 
Hochschild uppbär – i syfte att belysa relationen mellan tråkighet och några 
av de fakticiteter eller pedagogiska-kulturella aspekter som präglar lärarnas 
yrkesvardag. I boken The managed heart. Commercialization of human 
feeling (1983) introducerar Hochschild förekomsten av det hon kallar för 
emotionsarbete i mellanmänskliga yrken, vilket jag härnäst ger en första 
presentation av. Till att börja med definierar hon emotioner som signaler 
eller aningar. I likhet med hörseln och synen ger de oss aningar om den 
situation vi befinner oss i.112 De kan varna oss och avslöja för oss hur vi 
uppfattar oss själva och hur vi ser på världen utifrån vår specifika position 
och de hjälper oss att reflektera över de objekt som emotionerna är riktade 
mot, samt hjälper oss förstå det vi hittills kanske inte kunnat medvetande-
göra, till exempel hur våra emotioner också formas i mötet med andra.113  

Emotioner är därtill något vi agerar med, vilket framkommer tydligt i 
samband med emotionsarbete. Inspirerad av ett dramaturgiskt perspektiv på 

— 
112 Arlie Russell Hochschild, The managed heart. Commercialization of human feeling (Berkeley: 
University of California press, 2012), s. 31. 
113 Ibid., s. 27–32. 



DEN UTTRÅKADE LÄRAREN 

58 

social interaktion definierar hon emotionsarbete som ett framkallande eller 
undertryckande av emotioner i syfte att med ansiktsuttryck och kroppsspråk 
upprätthålla en yttre framtoning som skapar ”rätt” sinnesstämning hos den 
mottagande parten.114 I mellanmänskliga relationer agerar vi med andra ord 
utifrån våra emotioner. I privatlivet kan vi till exempel undertrycka besvik-
else för att med ett leende undvika att skapa dålig stämning i gruppen. Här 
upprättas en reciprocitet där emotionsarbetet får ett bruksvärde (”use 
value”), menar hon.115 Men när liknande utbyten sker mellan till exempel de 
flygvärdinnor Hochschild intervjuar och flygets passagerare har emotions-
arbetet däremot ett bytesvärde (”exchange value”) – det sker mot utbetalning 
av en lön.116  

I den kommersialiserade kontext som flygbolagen och därmed flygvärdin-
norna befinner sig i kan emotionsarbetet bli problematiskt, särskilt när en 
yrkesutövares leende och känsloliv blir en del av företagets eller bolagets 
varumärke och som därtill direkt eller indirekt kontrolleras. En nöjd pas-
sagerare är en tillgång och med ett vänligt leende kan värdinnan locka 
passageraren tillbaka för en andra och tredje flygresa. Bolaget går således med 
vinst i och med värdinnans goda och trovärdiga emotionsarbete, men för 
flygvärdinnan medför det, menar Hochschild, med tiden att hon känner sig 
och agerar mer och mer falskt, att hennes känslor inte längre är hennes 
egna.117 Detta sorts arbete och agerande i en kommersialiserad kontext går, 
vill jag mena, att känna igen även hos i synnerhet de svenska gymnasielärarna 
där emotionsarbetet i mötet med eleverna är ett svar på den så kallade 
marknadsskolan (se kapitel tre). I kapitlet om självuttråkning i det roliga 
prövar jag, utifrån Hochschilds förståelse, tråkigheten som ett slags signal om 
att något i yrkesvardagen och -utövandet inte står rätt till.  

Heidegger om långtråkighetens tre former 
Somliga stämningar, de Heidegger kallar för ’grundstämningar’, har den 
unika men sällsynta förmågan att, som redan nämnts, kasta oss tillbaka till 
oss själva och visa världen för oss.118 Ångesten, som jag här beskriver endast i 
jämförande syfte, är en sådan stämning, precis som långtråkigheten. Om den 
förra skriver han att den kan ”uppstiga i de mest harmlösa situationer”.119 

— 
114 Ibid., s. 7. 
115 Ibid. 
116 Ibid. 
117 Ibid., s. 194–198. 
118 Heidegger (2013), s. 214. 
119 Ibid., s. 216. 
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Som något erfaret är den ”så nära att det gör en beklämd och tar andan ur 
en” och samtidigt är den ”ändå ingenstans”.120 När ångesten drabbar då 
sjunker samtidigt vardagen undan; den och människorna runtomkring oss 
”har inte längre något att erbjuda”, förklarar han.121 I det berövas vi det 
vardagliga och ställs inför frågan om vilka vi blivit genom vår upptagenhet av 
vardagens sus och dus. Ångesten som grundstämning ”individuerar” och 
möjliggör ett klargörande om vem vi hade kunnat vara i stället.122 Vilka dessa 
andra möjligheter är, vet vi dock intet säkert om, vilket medför att en viss 
kuslighet följer med ångesten. Vi känner oss plötsligen inte hemma längre 
vare sig i det som varit, det som är, eller det vi skulle kunna transcendera 
mot.123 Att ångesten, liksom långtråkigheten, räknas till grundstämningar 
beror på att de blottställer människan inför hennes tidslighet och synliggör 
hennes förflutna och framtida möjliga jag.  

För Heidegger är tiden något existentiellt erfaret, det vill säga något 
temporalt där tempot mer än den faktiska tid som passerar har betydelse. 
Samtidigt är den erfarna tiden inte bara det som i situationen räknas till här 
och nu. Existentiellt är vi vårt nu liksom vår dåtid och vår framtid, det vill 
säga det vi skulle kunna vara. Filosofen Hans Ruin förklarar tidsligheten i 
Kommentarer till Heideggers Vara och tid (2023) så här:  

[Människan] bär sitt förflutna med sig på ett särskilt sätt, och vänder sig först 
med hjälp av detta mot framtiden. Historia är alltså inte bara summan av det 
som varit, utan viktigare är att historia också är närvaro i nuet, de är en 
levande tradition som är verksam i varje ögonblick.124 

Även långtråkigheten ställer oss inför vår tidslighet när den drabbar oss. 
Detta framkommer inte minst i tyskans ord för tråkighet, Langeweile. På 
svenska ger ’lång’ en viss valör åt vår förståelse av känslan. ’Lång’ betonar den 
långdragna och långsamma upplevelsen, men om vi tar bort ’lång’ finns 

— 
120 Heidegger (2013), s. 213. I Heidegger (1993) förklarar han vidare att ångesten blottar Intet. Att just 
ångesten kan blottställa Intet beror på att den till skillnad från emotioner inte är riktad mot något särskilt, 
utan snarare visar fram det Intet som skiljer sig från allt det som är i vardagen, i mannet och man-självet. 
I talet om Intet kan vi se Sartres och Beauvoirs inspirationskälla till satsen att existensen föregår essensen. 
Människan har till skillnad från kniven ingen essens, vilket jag förklarar i föregående avsnitt. Hon är från 
början intet och måste därför transcendera mot sina möjligheter. Att transcendera är som Heidegger 
(1993) skriver, att ”gå utöver det varande”, bland annat vårt man-själv (eller med Beauvoirs ord, det vi 
görs till), s. 375.  
121 Heidegger (2013), s. 214. 
122 Ibid., s. 217.  
123 Ibid., s. 215.  
124 Hans Ruin, Kommentarer till Heideggers Vara och tid (Huddinge: Södertörns högskola, 2023), s. 2.  
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beteckningen för känslan fortfarande kvar. Detsamma gäller inte för det tyska 
ordet Langeweile eftersom ’lange’ och ’Weile’ (’stund’) var för sig betecknar 
annat än känslan av tråkighet. Som ett sammansatt ord avslöjar begreppet 
’Langeweile’ däremot tidsligheten i stämningen och hur den kan erfaras. I 
The fundamental concepts of metaphysics ger Heidegger följande exempel på 
detta: 

[W]e can indeed be more bored in someone’s company for five minutes than 
during the whole four hours we are waiting at the [railway] station.125  

Vi kan som citatet visar med andra ord vara mer uttråkade under fem korta 
minuter än under fyra timmar. Situationen har betydelse för känslan och dess 
tidslighet. 

Denna tidslighet förenar de tre formerna av tråkighet som Heidegger 
presenterar i nämnda bok: att vara uttråkad av någon eller något specifikt, att 
vara uttråkad med något specifikt och främst sig själv, samt att drabbas av 
djupgående tråkighet där vi inte vet vad som tråkar ut och, precis som när 
ångesten drabbar, ställs likgiltiga inför världen. Samtliga tre former medför 
olika sätt att ta sig an och förstå världen på. Gemensamt för formerna är att 
vi försöker undvika dem; vi försöker skaka av oss tråkigheten per se, fördriva 
den, få den att somna genom att på allehanda vis sysselsätta oss bort från 
den.126 Problemet är bara att den, enligt Heidegger, kan vara lika envis och 
obstinat i att inte låta sig skjutas undan, som vi är i våra försöka att und-
komma den. Men eftersom den har något väsentligt att säga oss är det av vikt 
att vi försöker motverka denna impuls att undkomma.127 

Jag kommer nu kort sammanfatta de tre formerna i syfte att lägga grunden 
för det sätt på vilket jag i avhandlingen tar inspiration från framför allt de två 
förstnämnda formerna. Inledningsvis bör dock konstateras att när Heidegger 
förklarar hur de tre hör samman och relaterar till varandra så är han något 
svävande och ibland motsägelsefull. De ska inte, påpekar han, förstås som tre 

— 
125 Heidegger (1995), s. 104. 
126 Ibid., s. 78. 
127 Till följd av detta utarbetar Heidegger en metod för att över huvud kunna upptäcka och fånga in 
tråkigheten. Han behöver, som jag förstår honom, betrakta den perifert genom att undersöka de spår 
vår flykt från den lämnar efter sig. Metoden fungerar framför allt för uttråkad av och uttråkad med, inte 
minst därför att de helt eller delvis är förankrade i situationen och det som finns att tillgå för att 
sysselsätta sig. Se Heidegger (1995), s. 91–92. Här vill jag även påminna om den förklaring jag ger av hur 
jag med begreppet ’känsla’ förhåller mig till ’emotion’ visavi ’stämning’. Eftersom de två formerna 
uttråkad av och uttråkad med av Heidegger förklaras vara helt eller delvis förankrade i situationen, där 
vi kan peka ut ”det där tråkar ut mig”, vill jag mena att de närmar sig betydelsen av ’emotion’. Mer om 
detta i kapitel sex och sju. 
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olika (grund)stämningar och inte heller som tre på varandra följande, det vill 
säga att den mer ytliga uttråkad av skulle möjliggöra en övergång till uttråkad 
med och slutligen djupgående tråkighet. Inte heller ska någon av formerna 
förstås som den mest genuina. Samtidigt framställer han den djupgående 
tråkigheten som en möjliggörare av de övriga två.128 I mitt resonemang kom-
mer jag inte ta ställning till detta, utan använda formerna, i synnerhet den 
första och andra, som inspirationskälla för att förstå de sorter som visar sig i 
lärarvardagen. Det vi med utgångspunkt i Heidegger möjligtvis kan säga är 
att de är flytande.129 De kan både gå in i varandra och gå över i varandra och 
som redan nämnts är de initialt drabbande. 

De tre formerna som Heidegger presenterar har det gemensamma att den 
uttråkade hamnar i ett tidsligt limbo och lämnas i tomhet. Vi börjar i den 
förstnämnda. Kännetecknande för den första formen av tråkighet, uttråkad 
av, är att tiden erfars släpa sig fram, medan den i uttråkad med tycks stå still. 
I den djupgående tråkigheten erfar vi däremot oss själva som tidlösa. När 
tiden tycks släpa sig fram i uttråkad av försöker vi sysselsätta oss för att få 
tiden att gå. Vi är medvetna om att vi är uttråkade och vi kan peka ut det som 
orsakar stämningen (eller i det här fallet den emotionsliknande känslan) men 
våra försök att driva den på flykt med det vi företar oss är lönlösa. Vi upplever 
att vi är under tidspress och att tiden vi ägnar åt att pendla mellan menings-
lösa, tråkiga sysselsättningar går förlorad. I detta blir vi illa till mods.130 När 
vi är uttråkade med är vi däremot så uppslukade av det vi sysselsätter oss med, 
de människor vi interagerar med, de tankar som delas och av oss själva i 
situationen att tiden snarare fördrivs utan att vi märker det. Här har vi 
överlämnat oss åt vad Heidegger kallar för ett tidsligt nu som avskärmar oss 
från både det som varit och det som komma skall. Vi märker inte att vi är 
uttråkade. Först efteråt i eftertankens lugna vrå kommer vi till insikt om hur 
vi känt och att vi de facto slösat vår tid. Det är ett slags fördröjd drabbadhet 
av tråkigheten. Vi har blivit uttråkade med av att vara i situationen men också 
av oss själva, menar han.131 I den tredje sortens tråkighet erfars limbot som 
ett slags tidlöshet sammanhörande med en likgiltighet för det som är, har 

— 
128 Heidegger (1995), s. 156–157. På s. 154 skriver han därtill att det vore att missta sig om tråkigheten 
att söka en universell tråkighet. 
129 I Heidegger (1995) står följande att läsa: “Only because every form of boredom comes to arise out of 
this depth of Dasein, although we initially do not know this depth and even less pay attention to it – only 
for this reason does it seem as though boredom came from nowhere at all. For this reason the forms of 
boredom are themselves fluid […]”, s. 157.   
130 Ibid., s. 78–105. 
131 Ibid., s. 108–115. 



DEN UTTRÅKADE LÄRAREN 

62 

varit och kommer att vara.132 ”Looking at the clock here loses all meaning. Yet 
even taking time or having no time are without any significance here”, skriver 
han.133  

Förutom att den uttråkade hamnar i ett tidsligt limbo har de tre formerna 
av tråkighet även gemensamt att den uttråkade lämnas i tomhet. När vi sys-
selsätter oss för att få den släpande tiden att gå medan vi är uttråkade av 
drabbas vi av tomhet i form av en besvikelse. Det vi sysselsätter oss med 
infriar inte vår förväntan av att få tiden att gå och tråkigheten att försvinna. 
Vi är på samma gång fria att aktivera oss genom sysselsättningar och låsta i 
en tomhet där tiden och tråkigheten håller oss i ett fast grepp. Här är vi 
angelägna om att så att säga förvägra tråkigheten tillträde.134 När vi å andra 
sidan är uppslukade i ett tidsligt nu där tiden tycks stå still består tomheten 
av att vi förlorat eller övergivit oss själva i vår upptagenhet av det som är. Vi 
inser att vi har glidit in och flutit med i en socialt angenäm situation som om 
den väntat på oss och i det blivit uttråkade med oss själva. Här är vi angelägna 
om att inte vilja lyssna på vad tråkigheten har att säga oss.135 Att flyta med 
skiljer sig från det tredje slags tomhet som Heidegger förklarar som handlar 
om att allt snarare flutit samman. När den tidigare nämnda likgiltigheten 
sammanfaller med en upplevelse av tidlöshet består tomheten av att allt flutit 
samman till ett ihåligt vara. Allt runtomkring är tomt och människan själv 
ter sig lämnad i tomhet och likgiltighet. De möjligheter hon vanligtvis är 
utkastad mot känns här utsiktslösa och meningslösa. Vardagen drar sig 
tillbaka och människan lämnas naken inför sig själv.136  

I den tredje sortens limbo och tomhet kastas hon tillbaka till sig själv och 
tvingas, enligt Heidegger, att lyssna på vad tråkigheten har att säga henne, i 
synnerhet om att hon i grunden är fri och autentisk.137 Här vill jag passa på 
att inflika att jag betraktar varje sorts tråkighet som möjliggörare av ett 
tillbakakast och att de ställer oss inför oss själva, inte minst i form av frågan 
”varför?”. Tråkigheten som sådan har, på samma sätt som ångesten, med 
andra ord något väsentligt att säga oss. Den är i egenskap av grundstämning 

— 
132 Ibid., s. 140–144. 
133 Ibid., s. 144. 
134 Ibid., s. 101–105. 
135 Ibid., s. 113–119 
136 Ibid., s. 137–140, 145–152. 
137 Här talar Heidegger med, som jag uppfattar det, vårt publika själv, det vill säga det som förhåller sig 
till och anpassar sig efter mannet. I kontrast till mannet ställer han det autentiska självet. Han skriver: 
”we now have a being compelled to listen, being compelled in the sense of that kind of compelling force 
which everything properly authentic about Dasein possesses, and which accordingly is related to Dasein’s 
innermost freedom”, Ibid., s. 136. 
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en öppning: ”in which the full situation of an action opens itself and keeps 
itself open.”138 I likhet med Kierkegaard ser Heidegger tråkigheten som något 
vi av vana flyr ifrån, men till skillnad från sin föregångare betonar han vikten 
av att stanna upp och filosofiskt betrakta den känsla vi är i:  

This boredom becomes essential of its own accord, if only we are not opposed 
to it, if we do not always immediately react to protect ourselves, if instead we 
make room for it. This is what we must first learn: not to resist straightaway 
but to let resonate. […] [L]etting it approach us and tell us what it wants, what 
is going on with it. […] We must do this […] in such a way that we thereby 
approach ourselves.139 

Det står oss förstås fritt att inte låta oss kastas tillbaka, att inte låta tråkigheten 
tala till oss. Vi kan, som redan nämnts, vägra att låta tråkigheten få tillträde 
genom att sysselsätta oss bort från den eller avstå att lyssna på den fast vi i 
efterhand insett att vi varit uttråkade. Men med vägran att lyssna följer, vill 
jag mena, ett risktagande. Om vi inte lyssnar på tråkigheten, oavsett sort eller 
form, riskerar vi att missa att vi lever, vad Heidegger kallar för, ett oegentligt 
eller inautentiskt liv. Tråkigheten öppnar de möjligheter som tillstår oss, att 
överskrida den situation vi befinner oss i och kanske hämmas av. Till det som 
potentiellt kan hämma hör det Heidegger kallar för ’mannet’ (Das Mann), 
som jag i nästföljande avsnitt förklarar i relation till autenticitet, vilket också 
Sartre, Beauvoir och Hochschild skriver om. Detta diffusa man vill jag mena 
präglar också lärares yrkesvardag, vilket avslöjas när de intervjuade hänvisar 
till just ”man” för att förklara varför de till exempel ägnar sig åt meningslös 
dokumentation – ”Man är rädd för varenda minsta grej och därför vill man 
ha ryggen fri”, säger en av de intervjuade. 

Heideggers mannet och frågan om autenticitet 
När Heidegger beskriver mannet knyter han samman det med ett slags hem, 
i vilket vi är och verkar, och som både har en lugnande och en frestande effekt 
på oss.140 I Vara och tid beskriver han mannet på följande vis:  

Vi njuter och roar oss så som man njuter; vi läser, ser och bedömer litteratur 
och konst så som man ser och bedömer; men vi drar oss också tillbaka från 
den ’stora massan’, så som man drar sig tillbaka; vi finner det ’upprörande’ 

— 
138 Ibid., s. 149.  
139 Ibid., s. 82. 
140 Heidegger (2013), s. 203, jämför s. 216. 
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som man finner upprörande. Mannet, som inte är något bestämt och som är 
alla, om än inte som summa, föreskriver vardaglighetens varaart.141  

I både det svenska och tyska språket finns ’man’ som en vardaglig referens-
punkt liknande de exempel Heidegger ger, vilket märks inte minst i de 
intervjuer jag gjort med gymnasielärarna. Där har jag emellanåt uppmärk-
sammat att de använder just ordet ’man’ när de refererar någon eller något 
annat. Jag har då frågat vad de menar med ’man’ och vad ’man’ kan tänkas 
inbegripa. Att fråga om detta lilla, men ack så i vardagen frekvent använda 
ord öppnar för samtal om vad som gömmer sig i det diffust uttryckta. Rör det 
sig om en norm de förhåller sig till? Ett yrkesideal? En specifik person som 
inte bör namnges? Något övermäktigt de inte riktigt kan klä i ord? Eller ett 
kollektiv av människor snarlika varandra? Är de själva en del av detta 
utpekade ’man’ eller tar de kanske avstånd från det? Genom vår generella 
användning av ordet avslöjar vi att vi till vardags upptas i något diffust och 
normbildande som vi, enligt Heidegger, sällan blir varse.  

Heidegger liknar mannet vid en virvel som drar oss in i mannets lugna 
hem.142 Det är således något vi, som jag förstår honom, blir ofrivilligt indragna 
i samtidigt som vi rättar oss efter det och till och med aktivt flyr in i därför 
att det kan vara både slitsamt och skrämmande att gå emot det.143 Här kan vi 
påminna oss om Beauvoirs beskrivning av kvinnans situation och den 
situerade frihet hon har. Mot bakgrund av den skillnad Aho gör mellan 
situerad och radikal frihet och genom att kombinera honom med Heidegger 
skulle vi kunna säga att den kvinna Beauvoir beskriver är både självskapande 
(”self-making”) och redan gjord (”already made”) till följd av den virveleffekt 
mannet har på henne.144 Att vara och verka i mannet och forma det Heidegger 
kallar för ett man-själv är något vi alla gör. Det är något vi faller in i ”i första 
hand och mestadels”.145 Med tiden kan något dock börja skava. Ett slags 
känsla av främlingskap kan uppstå när vi inte på samma sätt känner oss 
hemma längre eller känner igen oss själva i relation till en föreställning om 
hur man bör vara eller göra.146 När så tråkigheten eller ångesten drabbar ställs 
vi, enligt Heidegger, inför oss själva och får (förhoppningsvis) en ny, mer 
insiktsfull förståelse för det som skevar, utifrån vilken vi därtill kan se och 

— 
141 Ibid., s. 149. 
142 Ibid., s. 204. 
143 Ibid., s. 211. 
144 Aho (2020), s. 79–81. 
145 Heidegger (2013), s. 140, jämför även s. 192. 
146 Ibid., s. 204. 
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välja de möjligheter som bättre överensstämmer med vårt mer autentiska 
själv.147 Den tidigare nämnda frågan om hur det står till med oss väcks.  

Tråkigheten är alltså väsentlig för vår möjlighet att synliggöra mannet och 
vårt man-själv och verka mer i enlighet med inre övertygelser, mer autentiskt. 
När lärarna talar om att ”komma till sin rätt” eller ”få vara sig själv” ger de 
uttryck för både en situation – ofta med hänvisning till undervisningsrollen i 
relation till eleverna – och en känsla de har, det vill säga att de känner sig falska 
och att de spelar en roll de inte vill ha. Till det senare nämns sådant som att de 
agerar skärmpoliser i klassrummet eller känner sig som underhållare. Många 
gånger tycks autenticiteten, i relation till tråkigheten, handla om att den står på 
spel; att autenticiteten i mötet med en yttre påtryckning av hur de borde vara 
och agera går förlorad och i det får de tråkigt. Här vill jag återkomma till 
Hochschild och den autenticitet hon menar står på spel när emotionsarbetet 
blir allt för ”framgångsrikt” i en kommersialiserad kontext. Med utgångspunkt 
i den ryska regissören Konstantin Stanislavskijs metoder för skådespeleri 
beskriver Hochschild så kallat djupagerande som del av emotionsarbetet. Till 
vardags ägnar vi oss åt djupageranden när vi emotionsarbetar – det vill säga att 
vi genom vårt agerande inte bara med kroppsrörelser och ansiktsuttryck beter 
oss som om vi känner det vi visar fram (ytagerande), utan de facto känner det 
vi agerar ut.148 Detta agerande vägleds i sin tur av det Hochschild kallar för 
känsloregler. Det är ett slags känslans konventioner som säger vad vi bör känna 
och vad vi bör visa att vi känner i vissa situationer. Genom repressalier eller 
sanktioner från andra eller oss själva blir vi dels varse att de finns, dels varse 
huruvida emotionsarbetet och det inkluderade djupagerandet varit fram-
gångsrikt eller inte.149 Som del i en kommers är emotionsarbetet och djup-
agerandet en resurs för i huvudsak den som ska gå med förtjänst. I en sådan 
kontext kan yrkespraktiker börja övertyga sig själva om att de verkligen har den 
känsla som överensstämmer med vad bolaget, företaget, arbetsplatsen och så 
vidare önskar att de känner och förmedlar. Detta arbete av att agera inför sig 
själv och inför tredje part, som till exempel passagerare, skapar enligt 
Hochschild dels en barriär mot reflektion och spontana känslor, dels en illusion 
om de människor praktikern agerar gentemot.150 Med tiden får emotions-
arbetet problematiska konsekvenser: 

— 
147 Se även Heidegger (1995) till exempel, s. 137, 148–153. Översättarna har valt ordet ’properly’ för 
tyskans eigentlichkeit (motsvarande ’egentlighet’ i översättningen av Vara och tid).  
148 Hochschild gör skillnad på ytagerande (”surface acting”) och djupagerande (”deep acting”), se s. 37–
41. 
149 Ibid., s. 56–63. 
150 Ibid., s. 45–47. 
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We come to distrust our sense of what is true, as we know it through feeling. 
And if our feelings have lied to us, they cannot be part of our good, trust-
worthy, ’true’ self.151 

Här väver Hochschild samman den agerade känslan med frågan om sanning 
och autenticitet. Emotionsarbetet väcker frågan om vad det sanna självet är 
för något, vad ens äkta känslor är och hur svårt det kan vara att skilja på de 
egna äkta känslorna och de känslor andra ser som önskvärda att vi har. Om 
vi parafraserar Heidegger väcker det frågan om huruvida vi känner så som 
man känner, eller om vi känner så som jag själv känner. Vår uppfattning om 
vad som räknas som sant om oss själva och vår relation till andra är med 
andra ord tätt sammanlänkad med våra känslor. När känslorna ljuger för oss, 
när vi tror på illusionen om oss själva och andra, uppstår en konflikt mellan 
de känslor vi tror är våra egna och en känsla för vad som är sant i situationen 
och den vi är i den. Med ett alltför framgångsrikt emotionsarbete i kom-
mersens tjänst är risken överhängande att det uppstår ett förfrämligande av 
det egna känslolivet och att vi känner oss inautentiska och mekaniserade.152 
Till detta återkommer jag främst i kapitel sju. 

Camus och det absurda 
När det kommer till existensfilosoferna har Heidegger och hans efterträdare 
Sartre och Beauvoir så här långt i teorikapitlet fått stort utrymme. Inte minst 
därför att Heidegger påverkat de franska filosofernas blick på frihet, 
situation, tidslighet, autenticitet, mannet och meningsfullhet, liksom min 
förståelse av dessa fenomen samt av tråkigheten. Han kommer därför att vara 
återkommande i avhandlingen. Men han är dock inte den enda jag ställer i 
dialog med de intervjuade. Även Albert Camus är min ständige följeslagare. 
I kapitlen om den vardagliga långtråkigheten, leda in absurdum och den 
revolterande gymnasieläraren är han väsentlig för diskussionen om 
existentiella dimensioner som tidslighet, det absurda och meningslöshet, 
samt hur vi ska förstå revolt som handling. I kapitlet om leda in absurdum 
kommer det absurda som känsla och existentiell dimension att förklaras mer 
djupgående, varför jag i detta avsnitt bara ger en kortfattad beskrivning av 

— 
151 Ibid., s. 47. 
152 Ibid., s. xviii. 



TVÅ: TEORETISK INRAMNING 

67 

det absurda för att i stället fokusera på hans konstaterande att frånvaron av 
värden är det absurdas förutsättning.153 

För sitt resonemang i de båda essäerna Myten om Sisyfos och Den revol-
terande människan tar Camus sin utgångspunkt i Friedrich Nietzsches filo-
sofi. I bland annat Den glada vetenskapen (1882) proklamerar Nietzsche den 
sats som främst förknippas med avsaknaden av värden, nämligen att Gud är 
död. Den vansinnige, det vill säga den som är först med att komma till insikt 
om sin samtid, tar här ton och torgför frågan vart Gud tagit vägen i det 
industrialiserade samhället.154 Gud är död blir den slutsats han drar. I Den 
revolterande människan förklarar Camus att denna slutsats betyder för 
Nietzsche att han fann Gud ”död i sin samtids själ.”155 Den industrialiserade 
och så smått sekulariserade människan i västvärlden har ingen gudsrelation 
längre och befinner sig därför i en värld som saknar de svar, de värden och 
den mening som tidigare givits henne via Gud. De rop på svar som män-
niskan sänder ut kommer falla tillbaka i lika obesvarat skick som de skickades 
iväg. Kedjan till Gud är lossad och människan lämnad åt sig själv. I detta 
uppstår en vilsenhet. Vi blir irrande, sökande och befinner oss i en existentiell 
gungning som genomsyrar hela vår existens.  

Detta irrande tillstånd gestaltar Camus i Myten om Sisyfos genom just den 
mytologiska figuren Sisyfos. Olympens bestraffande gudar har lämnat 
honom ensam för att i dödsgudens rike för evigt vältra ett klippblock upp för 
ett berg, men strax före toppens krön förlora kontrollen över blocket och se 
det störta mot bergets fot igen.156 I denna eviga och till synes meningslösa 
cykel av rutinbundenhet väljer dock Sisyfos, enligt Camus, ett förhållnings-
sätt som gudarna inte kunnat förutse, nämligen att göra ödet till sitt eget. När 
han, efter en reflexiv nedstigning för berget, återvänder till sitt klippblock har 
han gjort den absurda situationen till sin egen. Han förnekar gudarnas 
inblandning, till och med föraktar dem och gör därigenom sig själv till herre 
över sitt öde. Camus slår fast att ”[d]et finns inte något öde som inte kan 
besegras med föraktets hjälp.”157 Trots det absurda och meningslösa i att för 
evigt och i ensamhet, övergiven av de som utmätt straffet, vältra en sten upp 

— 
153 Albert Camus, Den revolterande människan (Umeå: h:ström – Text & Kultur, 2022), övers. Nikanor 
Teratologen s. 21.  
154 Friedrich Nietzsche, Den glada vetenskapen (Göteborg: Bokförlaget Korpen, 2022), övers. Carl-
Henning Wijkmark, s. 118.  
155 Camus (2022), s. 98. 
156 Myten är ursprungligen skildrad av Homeros i eposet Odysséen (700 f.Kr), http://runeberg. 
org/homeody/0151.html, hämtad 231102. 
157 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), övers. Gunnar Brandell & Bengt John, 
s. 109.   
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för berget säger Sisyfos ”ja”. Genom att erövra det utrymme för handling som 
eftertanken visar honom blir han ”den absurde hjälten” – han fortsätter streta 
framåt i den situation han befinner sig men på sina egna villkor.158 Världen 
öppnar sig således åter.  

I Camus användning av myten om Sisyfos aktualiseras sammanfattnings-
vis existentiella dimensioner av det absurda, liksom meningslösheten i det 
rutinbundna arbetet och tråkigheten. En av de tänkare han själv tog starkt 
intryck av, förutom Heidegger, var den samtida filosofen Simone Weil.159 
Utifrån egna erfarenheter som ackordsarbetare vid löpande bandet beskriver 
hon arbetarens villkor och känslor av meningslöshet och leda.160 Känslor som 
även gymnasielärarna ger uttryck för i min studie om än på sätt som väs-
entligen skiljer sig från 1930-talets fabriksarbetare. I kapitlet om leda in 
absurdum öppnar jag en dialog mellan Camus, Weil och de intervjuade i 
fråga om det absurda. När jag söker förstå den tråkighet lärarna ger uttryck 
för kommer Camus tankar om det absurda och den tysta värld den står i 
dialog med väl till pass. I lärarnas yrkesvardag är det möjligt att skönja 
världens tystnad, ibland genom de skratt de intervjuade ger ifrån sig, ibland 
genom den frustration de ger uttryck för, och yttermera gånger genom ett 
verbalt avståndstagande. Den diffusa värld Camus hänvisar till kan till 
exempel visa sig för lärarna i form av mannet som förknippat med utbild-
ningspolitiska idéströmningar, digitala skolplattformar, den generation av 
ungdomar lärarna möter, den huvudman som leder skolan och så vidare. Det 
är pedagogiska-kulturella aspekter (även av mig omnämnda som fakticiteter) 
som lärarna har att förhålla sig till i sin yrkesvardag.161

— 
158 Ibid., s. 108. 
159 John Foley, Albert Camus: from the absurd to revolt (Stocksfield: Acumen, 2008), s. 192. 
160 Se Simone Weil, ”Factory work”, CrossCurrents, vol. 25, nr 4 (1976), övers. Felix Giovanelli, samt 
George Abbott White, ”Simone Weil’s work experiences: from Wigan pier to Chrystie street”, Cross-
Currents, vol. 31, nr 2 (1981). 
161 Robert Zaretsky klargör i boken A life worth living. Albert Camus and the quest for meaning 
(Cambridge, Mass: Harvard university press, 2013) att Camus formulerar två ”scener” för det absurda. 
Å ena sidan den metafysiska, där världen genom sin tystnad förvägrar människan mening och värden, å 
andra sidan politisk absurditet, där en stat förvägrar sina medborgare en menings(förklaring) till det 
lidande den åsamkar den. Den revolterande människan säger nej! till både den tysta världen och till 
orättvisa härskare, s. 177. För mitt resonemang gör jag ingen skillnad mellan dessa två utan snarare 
översätter den förra till att gälla den senare när det kommer till lärarnas yrkesvardag.   
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KAPITEL TRE

Pedagogiska-kulturella aspekter

Det är på sin plats att ge en översiktlig karta över de pedagogiska och tillika 
kulturella aspekterna av yrkesvardagen som de svenska och finlandssvenska 
gymnasielärarna har att förhålla sig till. Det är aspekter, eller med Beauvoirs 
ord ’fakticiteter’, som präglar den situation lärarna befinner sig i. Centralt på 
kartan placerar jag relationen mellan lärarna och deras elever, emedan i stort 
sett allt lärare gör involverar dem – från timmarna tillsammans i klass-
rummet till den ensamma stunden framför dokumentationen av de växandes 
framgångar och utmaningar. I ett mellanmänskligt yrke som läraryrket, med 
en mångårig historieskrivning om bildning, utbildning, undervisning och 
lärande, och om hur lärares praktiker förändras i samklang med sin samtid, 
beskriver jag dessutom lärarnas relation till skolan som en samhällsinstitu-
tion samverkande i en kulturell kontext. I kapitlet presenteras ett specifikt 
urval av aspekter som kommer ha bäring på förståelsen av de sorters tråkig-
het lärarna erfar i sin yrkesvardag, tråkighetens existentiella dimensioner och 
det yrkeskunnande de besitter. 

Urvalet har även bäring på förståelsen av de likheter och skillnader som 
finns i den svenska och finländska gymnasieskolan som sådan och de erfaren-
heter lärarna gör i sin yrkesvardag. Även om jag intervjuat finlandssvenska 
gymnasielärare verksamma i svenskspråkiga gymnasieskolor gör jag i 
avhandlingen och med avseende på de pedagogiska-kulturella aspekterna 
ingen skillnad på en finlandssvensk och finländsk skolkontext emedan de 
finlandssvenska lärarna och svenskspråkiga skolorna är inkluderade i det 
finländska skolsystemet. Svensk- och finskspråkiga gymnasier i Finland 
regleras av samma Gymnasielag och läroplaner, och den formella utform-
ningen av gymnasieutbildningen och yrkesexamina ser likadan ut. Den 
kanske främsta skillnaden är att de svenskspråkiga skolorna har en språk- och 
kulturbevarande funktion som de finskspråkiga inte har, eftersom svenska är 
ett av två officiella nationalspråk i Finland, men talas av en minoritet av 
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befolkningen. Denna och övriga skillnader faller dock utanför avhandlingens 
ärende.162  

Kapitlet är strukturerat på följande vis. Till att börja med ger jag en kort 
summering av hur den svenska respektive den finländska gymnasieskolan är 
utformad idag. Avsnittet följs av en redogörelse för gymnasielärarnas tre 
uppdrag: att undervisa, fostra och bilda, där jag framför allt tar avstamp i den 
svenska Läroplanen för gymnasieskolan (Gy11 och Gy25) och den finländska 
Grunderna för gymnasiets läroplan (GLP19). I kapitlets tredje avsnitt redogör 
jag för den pedagogiska paradoxen av att främja elevers självbestämmande 
visavi att forma dem med siktet inställt på framtiden. Paradoxen har sitt 
ursprung i 1700-talets upplysningsfilosofi och som sedan, beroende på 
tidsepok och samhällen, getts olika innebörd. I detta liksom i kapitlets fjärde 
avsnitt lyfter jag fram den existentiella dimension av tidslighet som finns i 
yrket. I det fjärde avsnittet tar jag inspiration av filosofen Hannah Arendt för 
att belysa tidsligheten med fokus på det övergripande ansvar lärarna, enligt 
Arendt, har för att å ena sidan värna om de unga i samhället och lotsa dem 
mot framtiden, å andra sidan skydda samhället från de unga, potentiellt 
revolterande. Som en kontrast till det mellan generationerna nedärvda 
uppdraget ställer jag till sist den nyliberala marknadslogiken, som både den 
svenska och finländska gymnasieskolan påverkats av sedan 1980-talet. Här 
tydliggörs likheter och skillnader i vilka reformer som gymnasieskolan i 
respektive länder genomgått.  

Den svenska och finländska  
gymnasieskolans utformning 

Låt oss börja i hur den svenska respektive finländska gymnasieutbildningen 
formellt är utformad med hänseende på bland annat utbildning, ämnes-
studier och skolplikt visavi läroplikt. Det är bland annat i denna utformning 
som relationen mellan lärarna och eleverna tar form. I Sverige och Finland 
skiljer sig alternativen åt för vad de unga kan läsa efter grundskolan. Den 
svenska gymnasieutbildningen består av å ena sidan introduktionsprogram 
för elever som efter sina grundskolestudier ännu inte blivit behöriga för 
— 
162 För fortsatt läsning om den svenskspråkiga utbildningen i Finland se till exempel Tuuli Froms 
avhandling Speaking of space. An ethnographic study of language policy, spatiality and power in bilingual 
educational settings (Helsingfors: Helsingfors universitet, 2020); Gun Oker-Blom, Den svenskspråkiga 
utbildningen i Finland: särdrag, utmaningar, utvecklingsbehov och förslag till åtgärder (Helsingfors: 
undervisnings- och kulturministeriets publikationer, 2021); Jaakko Kauko, ”Rethinking Finland’s 
official bilingualism in education” i Finland’s famous education system. Unvarnished insights into Finnish 
schooling, red. Martin Thrupp et al. (Singapore: Springer, 2023).   
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gymnasiet, å andra sidan nationella program, indelade i högskoleför-
beredande- respektive yrkesförberedande program.163 Läroplanen för gym-
nasieskolan (Gy25), som togs i bruk juli 2025, gäller för alla program (liksom 
den som var aktuell vid tiden för intervjuerna av de svenska gymnasielärarna, 
GY11).164 Gymnasieutbildningen i Sverige är treårig och även om den är en 
frivillig skolform så fortsätter de allra flesta elever att studera vidare på 
gymnasiet efter grundskolan.165 

Medan den yrkesförberedande utbildningen i Sverige varit en integrerad 
del av gymnasiet sedan 1970-talet, har den sedan samma period varit skild 
från gymnasiet i Finland.166 För studier på det andra stadiet i Finland är de 
vanligaste alternativen antingen gymnasium eller yrkesutbildning. Den 
senare är indelad i olika examina.167 Grunderna för de yrkesinriktade examina 
är formulerade specifikt för varje yrkesutbildning och har alltså inte en 
gemensam läroplan.168 Det som betecknas som gymnasium i Finland har 
däremot en gemensam läroplan, nämligen Grunderna för gymnasiets läro-
plan (GLP19), vilken togs i bruk augusti 2021 och som avser allmänbildande 
studier för behörighet till bland annat högskoleutbildningar.169 Gymnasie-
utbildningen delas inte in i olika examina eller som i Sverige i program, utan 
består av olika ämnen. Den treåriga yrkes- liksom gymnasieutbildningen 
omfattas av läroplikten och är, till skillnad från den svenska, obligatorisk. För 
denna avhandling har jag enbart intervjuat gymnasielärare verksamma på 
— 
163 Några exempel på nationella program är de studieförberedande programmen Samhällsveten-
skapsprogrammet och Estetiska programmet, samt de yrkesförberedande Vård- och omsorgspro-
grammet och Bygg- och anläggningsprogrammet.   
164 Skolverket, Läroplan för gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), https://www.skolverket.se/ 
undervisning/gymnasieskolan/laroplan-gy25-for-gymnasieskolan/curriculums/LGY2025? 
schoolType=GY&typeOfSyllabus=COURSE_SYLLABUS&timespan=LATEST, hämtade 260618. 
165 Skolverket, Statistisk om elever som gått direkt till gymnasieskolan efter årskurs 9, https://www. 
skolverket.se/statistik-och-utvarderingar/statistik-om-forskola-och-skola/fler-statistiknyheter/ 
statistik/2026-04-10-statistik-om-elever-som-gatt-direkt-till-gymnasieskolan-efter-arskurs-9-lasaret-
2025-26, hämtad 260227.  
166 Sirpa Lappalainen et al., ”Imagining societies through discourses on educational equality: a cross-
cultural analysis of Finnish and Swedish upper secondary curricula from 1970 to the 2010s”, European 
educational research journal, vol. 18, nr 3 (2018). 
167 Exempel på dessa är Grundexamen i dans, Grundexamen i sjöfart, Specialyrkesexamen i djurskötsel, 
med mera. 
168 Utbildningsstyrelsen, Yrkesutbildningen i Finland, https://www.oph.fi/sv/utbildning-och-examina/ 
yrkesutbildningen-i-finland, hämtad 260227.  
169 Förutom att GLP19 togs i bruk augusti 2021 har även lokala läroplaner utformats och tagits i bruk vid 
samma tidpunkt (godkända av utbildningssamordnare). Den lokala läroplanen specificerar en väsentlig 
del av utbildningens innehåll och hur den ska genomföras, samt möjliggör bland annat temastudier 
(ämnessamarbeten) och samarbeten mellan flera gymnasieskolor om vissa ämnen och kurser. 
Utbildningsstyrelsen, Grunderna för gymnasiets läroplan 2019 (2019:2b), https://eperusteet. 
opintopolku.fi/#/sv/lukiokoulutus/6828810/tiedot, hämtad 260618. 
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gymnasiet och kommer fortsättningsvis i detta avsnitt endast redogöra för 
hur gymnasieutbildningen utformats.  

Medan gymnasieutbildningen i Sverige struktureras utifrån program och 
ger en examen för till exempel det samhällsvetenskapliga programmet upp-
rättar de finländska eleverna individuella studieplaner utifrån de läroämnen 
de väljer att inrikta och fördjupa sin studentexamen mot. Varje läroämne är 
indelat i så kallade moduler (och kurser) varav vissa är obligatoriska för alla 
elever att läsa på gymnasiet oavsett hur de lagt upp sin studieplan, medan 
andra är valbara.170 När eleverna slutfört en modul får de ett vitsord på en 
skala från 4 till 10 (där 4 är underkänt). Hur läsåret är indelat kan variera från 
skola till skola. På fem av de sex gymnasieskolorna jag besökte var läsåret 
indelat i fem studieavsnitt, vilket innebär att lärarna ger vitsord till eleverna 
ungefär var sjunde vecka. Utöver att eleverna behöver slutföra sina moduler 
och erhålla vitsord behöver de även avlägga minst fem examensprov för att 
få sin examen. Dessa skrivs under hösten eller våren det sista året de går på 
gymnasiet.171 Proven utformas av Studentexamensnämnden och bedöms 
först av lärarna och slutligen av Studentexamensnämnden. De utförs vid 
samma tidpunkt för alla elever.172  

Även gymnasieskolan i Sverige består av obligatoriska respektive valbara 
ämnen, men de är avhängiga vilket gymnasieprogram eleverna väljer att 
läsa.173 Gemensamt för samtliga program i Sverige är att eleverna läser så 
kallade gymnasiegemensamma ämnen.174 Utöver dessa läser de program-
gemensamma ämnen (specifika för valt program) respektive ämnesinrikt-
ningar (beroende på inriktning på programmet). Flertalet av ämnena är i sin 
tur indelade i olika nivåer, som till exempel Svenska 1, 2, 3 eller Träarbete 1, 
2, 3. Ett läsår är indelat i två terminer (hösttermin och vårtermin). På gym-
nasiet i Sverige sätts (sedan augusti 2025) ämnesbetyg. I praktiken innebär 

— 
170 I praktiken innebär detta att samtliga studerande läser några moduler inom alla läroämnen (22 
stycken). Läroämnena är Modersmål och litteratur, Biologi, Livsåskådningskunskap, Filosofi, Fysik, 
Geografi, Historia, Kemi, Religion, Bildkonst, Gymnasiediplom, Gymnastik, Matematik, Musik, 
Studiehandledning, Psykologi, Hälsokunskap, Finska (om man har svenska som modersmål), Svenska 
(om man har finska som modersmål), Temastudier, Främmande språk och Samhällslära. De större 
ämnena som till exempel Modersmål och litteratur och Matematik är därtill indelade i lärokurser under 
vilka moduler sorteras. 
171 Av de fem proven måste ett skrivas i ämnet Modersmål och litteratur. Av de övriga fyra måste minst 
tre väljas ur grupperna matematik, andra inhemska språk, främmande språk och realämnen.   
172 Studentexamensnämnden, https://www.ylioppilastutkinto.fi/sv, hämtad 260227. 
173 De har utöver detta en begränsad möjlighet att även välja några kurser helt fritt, oberoende av 
programval. 
174 Till de gymnasiegemensamma ämnena räknas bland annat Svenska eller Svenska som andraspråk 
(nivå 1–3), Engelska (1–3), Matematik (1) och Idrott och hälsa (1). 
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detta att lärarna sätter tillfälliga, summativa betyg efter varje avslutad nivå i 
slutet av höst- och vårtermin, för att efter att den sista nivån slutförts (till 
exempel nivå 3 i ämnet Svenska) sätta ett slutgiltigt betyg för hela ämnet.175 
Inom några av de gymnasiegemensamma ämnena och endast på vissa av 
deras nivåer skrivs obligatoriska så kallade nationella prov. De utformas av 
Skolverket, men bedöms av lärarna. Resultaten från dessa ska sedan särskilt 
beaktas när de slutgiltiga betygen sätts i respektive ämne.176 Betygsskalan för 
gymnasiet består av sex steg, från betyget F till A (där F är underkänt).177 I 
kommande kapitel kommer det att framgå att både vaktandet av prov och 
bedömningen av dem har betydelse för erfarenheten av tråkighet. 

Jag har hittills nämnt att det svenska gymnasiet är frivilligt och att eleverna 
i Finland har läroplikt. Från det år barnen fyller sex och börjar förskoleklass 
till sista året i grundskolan råder skolplikt i Sverige, vilket gör skolgången inte 
bara obligatorisk utan också platsbestämd – lärande sker i skolan.178 Gym-
nasiet är å andra sidan frivilligt, men när eleverna väl antagits till en utbild-
ning har de närvaroplikt som gör att också de förväntas vara i skolan. I 
Finland gäller i stället läroplikt, vilket innebär att barnens och elevernas 
lärande kan ske utanför skolan, till exempel i hemmet. Utbildningen sker 
dock fortfarande under kommunens ansvar och överinseende.179 Läroplikten 
är obligatorisk och börjar gälla det år barnen fyller sju och upphör, sedan 
införandet av GLP19, när eleverna fyllt arton eller avlagt studentexamen 
innan dess.180 

— 
175 Vad gäller ämnena är det viktigt att notera för den fortsatta förståelsen av hur de svenska gym-
nasielärarna beskriver sina upplevelser av bland annat betygsättning och dokumentation, att gymnasiet 
– i och med implementeringen av Gy25 – övergått från att ha kursbetyg till ämnesbetyg. Vid tiden för 
intervjuerna (2022/2023) gällde dock fortfarande läroplanen från 2011 (Gy11), vilket innebär att lärarna 
kontinuerligt under de tre läsåren sätter slutgiltiga (i stället för som nu tillfälliga) betyg på respektive kurs 
(det som med Gy25 kallas ”nivå”) vid varje terminsslut. 
176 De nationella proven skrivs i ämnena Svenska eller Svenska som andra språk, Engelska och 
Matematik.  
177 Med start hösten 2028 planeras denna betygsskala ersättas med en tiogradig och betygen 1–10, vilket 
medför att bland annat betyget F (underkänt) avskaffas. Se SOU 2025:18, Ett likvärdigt betygssystem 
(2025), https://www.regeringen.se/rattsliga-dokument/statens-offentliga-utredningar/2025/02/sou-
202518/, hämtad 260715.  
178 Från hösten 2028 blir den svenska grundskolan tioårig, vilket innebär att den obligatoriska för-
skoleklassen upphör som egen skolform och sexåringarna börjar direkt i årskurs ett. Lågstadiet blir där-
med fyrårig i stället för treårig. Se Prop. 2024/25:143, En tioårig grundskola, https://www.regeringen.se/ 
contentassets/d2251095089b425f941b0cde4c33f388/en-tioarig-grundskola-prop.-202425143.pdf, 
hämtad 260715. 
179 Se Utbildningsstyrelsen, Hemundervisning, https://www.oph.fi/sv/utbildning-och-examina/hem 
undervisning, hämtad 200430. 
180 Se Läropliktslag, https://www.finlex.fi/sv/lagstiftning/forfattningssamling/2020/1214#OT0_OT0, 
hämtad 260430. För inblick i effekterna av införandet av läroplikt på gymnasiet och yrkesutbildningen 



DEN UTTRÅKADE LÄRAREN 

74 

Den formella och strukturella utformningen av den svenska och fin-
ländska gymnasieskolan är ett resultat av politiska beslut i dialog med peda-
gogisk forskning och kulturella strömningar. Utformningen får i sin tur 
effekt på lärarnas undervisningssituation, på deras pedagogiska och didak-
tiska beslut och förhållningssätt, och inte minst på relationen mellan dem och 
eleverna. De utformar lektioner utifrån de mål som skrivits fram i respektive 
läroplan och ämne, de skapar examinerande situationer för att sedan bedöma 
och sätta betyg/vitsord. Under tre års tid gör de nya bekantskaper och tar 
farväl av gamla. Gymnasiet är, för både elever och lärare, en smältdegel av 
frivillighet, valmöjligheter och förpliktelser. Längre fram i avhandlingen 
kommer vi få ta del av hur denna utformning påverkar bland annat exi-
stentiella dimensioner av till exempel frihet i det obligatoriska, av menings-
fullhet i det framtida och av tidslighet i det återkommande. Men innan dess 
behöver vi närmare förstå vad gymnasielärarnas formella uppdrag är i den 
struktur jag just beskrivit.  

Gymnasielärarnas uppdrag 
Enligt de styrdokument de svenska och finländska gymnasielärarna har att 
förhålla sig till består läraruppdraget i huvudsak av tre delar – undervisning, 
fostran och bildning.181 Till uppdraget hör, för det första att planera, genom-
föra och följa upp den aktuella undervisningen, där undervisningen syftar till 
att främja elevernas kunskapsutveckling (i kombination med fostran). 
Lärarna uppbär (ämnes)kunskaper som ska förmedlas i syfte att, som det står 
i både den svenska och finländska läroplanen främja ett livslångt lärande, 
samtidigt som eleverna utvecklar en förståelse för historien i vid bemärk-
else.182 I mötet med eleverna utgör lärarna den didaktiska länken mellan de 
unga och det undervisningsmaterial de lär sig om under ett visst under-

— 
augusti 2021, se Juho Junttila, Compulsory schooling in the 21st century: short-term effects of Finland’s 
2020 act on compulsory education (Helsingfors: Helsinki GSE discussion papers, 2025). 
181 Se Skolverket, Skollag (SFS 2010:800). https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-lagar/dokument/ 
svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800/, samt Finlex, Gymnasielag (2018:714). 
https://www.finlex.fi/sv/lagstiftning/2018/714, hämtade 251102. Se även Skolverket, Läroplan för gym-
nasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), samt Utbildningsstyrelsen, Grunderna för gymnasiets läroplan 
2019 (2019:2b). 
182 I Skollag (SFS 2010:800) till skillnad från den finländska Gymnasielag (2018:714) står även att skolan 
ska främja ”livslång lust att lära”, se 1 kap. 4§. I kapitlet om självuttråkning problematiserar jag ’lust’-
begreppet.  
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visningstillfälle.183 De utgör tillika en tidslig länk mellan ett lärande här och 
nu och det lärande som ska räcka livet ut.184 

För det andra, har lärarna ett fostransuppdrag där de ska levandegöra och 
verka för skolans värdegrund. Detta är ett vidare uppdrag än undervis-
ningsuppdraget. Oavsett vilka ämnen de svenska och finländska lärarna 
undervisar i eller vilket program (i Sverige) de undervisar på, så har de olika 
värden att länka samman undervisningsuppdraget med. Precis som under-
visningen ska främja ett livslångt lärande, siktar även fostran mot det 
framtida. Fostran som del av utbildningen bygger på idéer om den goda 
samhällsmedborgaren och det goda samhället och hur medborgaren och 
samhället ska se ut i framtiden. Samtidigt formas de framtida idealen och den 
värdegrund som skrivits fram i läroplanerna av sin samtid och rådande 
samhällskontext. Sammanflätningen av samhällelig kontext och framtida 
ideal har varierat över tid och således påverkat de värden som utbildningen 
grundats i.185 I den svenska liksom den finländska läroplanen för gymnasiet 
läggs stor tonvikt vid att eleverna ska fostras i enlighet med demokratins 
liksom de mänskliga rättigheternas värden, så som människovärdets och –
livets okränkbarhet, jämställdhet och tolerans. I samklang med dessa värden 
förhåller lärarna sig till sina elever och deras framtid samtidigt som till 
exempel ’demokrati’ funnits inskrivet i läroplaner formulerade redan efter 
andra världskrigets slut och därmed förenar generationer av lärare och 
studerande ungdomar.186  

Förutom de för läroplanerna gemensamma värdena framkommer dock en 
viss skillnad i vilka övriga värden som betonas. I den svenska läroplanen 
knyts ”individens frihet och integritet”, liksom ”solidaritet mellan män-
niskor”, samman med de redan omnämnda.187 Här finns en tydlig dimension 

— 
183 Se till exempel Norm Friesen och Richard Osguthorpe, ”Tact and the pedagogical triangle: the 
authenticity of teachers in relation”, Teaching and teacher education, vol. 70 (2018). 
184 För en diskussion kring vad det livslånga lärandet kan tänkas stå i dialog med, som till exempel en 
humanistisk, emancipatorisk diskurs eller en nyliberal, ekonomisk diskurs, se till exempel Maren Elfert 
UNESCO’s utopia of lifelong learning: an intellectual history, (London: Routledge, 2018). 
185 För en historisk beskrivning av hur medborgarfostran förändrats över tid i Sverige se Magnus 
Dahlstedt och Maria Olson, Utbildning, demokrati, medborgarskap, (Malmö: Gleerup, 2019). Se även 
Utbildningens fostrande funktioner. Historiska undersökningar av fostran i offentliga och enskilda 
utbildningsinsatser, red. Victor Englund et al. (Uppsala: Uppsala Studies of History and Education, 
2022).  
186 För genomgång av när bland annat demokratibegreppet skrevs in i läroplanerna se Frida L. Nilsson, 
”Självklart men oklart: Rättighetsspråk i gymnasieskolans läroplaner 1970–2011” i Mänskliga rättigheter 
i samhället (Malmö: Bokbox förlag, 2018), samt Sirpa Lappalainen och Elina Lahelma, ”Subtle discourses 
on equality in the Finnish curricula of upper secondary education: reflections of the imagined society”, i 
Journal of curriculum studies, vol. 48 nr 5 (2016). 
187 Skolverket, Läroplan för gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), s. 1. 
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av normativ etik sammankopplad med värdena, som i den finländska mot-
svarigheten förankras inte bara i demokrati utan också ett, som det står, 
”finländskt bildningsideal”: ”Bildning kommer till uttryck i omsorg, tolerans, 
en mångsidig uppfattning om verkligheten samt i en vilja att arbeta för 
positiva förändringar” och som under gymnasietiden ska mynna ut i en 
”omdömesförmåga på basis av kunskap, etisk reflektion och genom att sätta 
sig in i en annan människas situation”.188 I den svenska läroplanen saknas ett 
lika explicit framskrivet bildningsideal. I både Gy11 och Gy25 står att skolans 
uppdrag är att skapa ”de bästa samlade förutsättningarna för elevernas 
bildning, tänkande och kunskapsutveckling.”189 Bildning har emellertid fun-
nits implicit i svensk (liksom finländsk) utbildningshistoria sedan lång tid 
tillbaka. Med detta leds vi över till lärarnas tredje uppdrag – bildnings-
uppdraget.  

Medan fostran omfattar mer än själva undervisningen och undervisnings-
situationen är bildning betydligt vidare än så. Det är dessutom ett omtvistat 
begrepp, som jag här ger en översiktlig, filosofisk definition av med reser-
vation för att ’bildning’ som begrepp och praktik, precis som ’fostran’ och 
’undervisning’ förändrats över tid.190 Både den svenska och den finländska 
bildningshistorien har sitt ursprung i tysk bildningstradition. I antologin Att 
växa som människa: om bildningens traditioner och praktiker (2014) defi-
nierar idéhistorikern Henrik Bohlin bildning som ett frigörande, själv-
reflexivt och kritiskt tänkande ”i dialog med andra, som omfattar både 
tänkande, värderingar och känslor”.191 Bildningen skiljer sig dock från den 
pedagogiskt inriktade utbildningen på så vis att den rör hela människan, 
pågår under hennes fulla livslängd och är personligt förvärvad. Den formella 
utbildningen ingår därmed i bildningen, men bara som en del av den. I 
jämförelse med den mål- och resultatstyrda skolan som har en linjär riktning 
i relation till uppsatta mål som eleverna ska uppnå under sin utbildning, så 
är bildning mer av en process och ett omtag som involverar det som varit och 
det som kommer.  

— 
188 Utbildningsstyrelsen, Grunderna för gymnasiets läroplan 2019 (2019:2b), s. 15–16. 
189 Skolverket, Läroplan för gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2011 och 2025), s. 6. 
190 För en diskussion kring relationen mellan nutida pedagogiska och didaktiska idéer och bildning se 
till exempel Birgit Schaffar och Lili-Ann Wolff  ”Phenomenon-based learning in Finland: a critical 
overview of its historical and philosophical roots”, i Cogent education, vol. 11, nr 1 (2024) och Michael 
Uljens, ”Pedagogiken som vetenskap i Finland i ljuset av icke-affirmativ pedagogikteori”, Nordic studies 
on education, vol. 42, nr 1 (2022). 
191 Henrik Bohlin ”Bildning, dialog och kritisk självreflektion”, i Att växa som människa: om bildningens 
traditioner och praktiker, red. Anders Burman (Huddinge: Södertörns högskola, 2014), s. 131. 
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I boken Anpassa eller frigöra? (2025) presenterar pedagogen Birgit 
Schaffar en studie om åtta delar där hon ger sin syn på pedagogikens uppdrag. 
I en av dessa beskriver hon bildning som just en livslång process som bygger 
på etiska och existentiella dimensioner, där frågan ges central betydelse i 
förståelsen av bildning som begrepp och praktik: 

Frågan har en riktning, men svaret är öppet. Frågor inleder en sökande, 
reflekterande, omprövande och avvägande rörelse. Frågor ställs av enskilda 
människor, men är alltid samtidigt inbäddade i en gemenskap och dialog med 
andra. […] För att kunna fråga behövs en förtrogenhet med en kultur och 
historia, men frågans form synliggör att bildning avser en praktik som aldrig 
strävar efter att bara ta emot kunskap. […] Uppmuntran till att fråga är den 
centrala skillnaden mellan en instrumentaliserande indoktrinering och en 
frigörande pedagogik […].192 

Bildning är, som vi redan sett, en process som rör hela människan under hela 
livet. Gymnasielärare får ta del av denna process under en begränsad del av 
de ungas liv, men som del i en helhet blir lärarnas medverkan ändå väsentlig 
för eleverna i deras relation till det förgångna och framtiden, liksom i mötet 
mellan det redan förtrogna och strävan att också bilda sig en självständig 
uppfattning om till exempel den kunskap som förmedlas av lärarna. Det är 
med Schaffars ord ett uppdrag med etiska och existentiella implikationer där 
det blir viktigt att lärarna uppmuntrar eleverna till att ställa egna frågor och 
inte bara ta emot de redan insattas svar.  

Pedagogen Ruhi Tyson ger ytterligare ett existentiellt perspektiv på bild-
ning när han i Bildning och praktisk klokhet i skola och undervisning (2019) 
förbinder bildning med meningsfullhet. Vi behöver, förklarar han, en bild-
ningsorienterad skola eftersom det är erfarenheterna av bildning som gör 
undervisningen meningsfull för eleverna: 

Om eleverna (och lärarna) inte förbinder den [undervisningen] med en 
känsla av meningsfullhet, en känsla av att bli berikad, kan det i längden inte 
leda till annat än leda, skoltrötthet och att motivationen blir helt avhängig av 
externa faktorer som olika sorters belöning och bestraffning.193 

— 
192 Birgit Schaffar, Anpassa eller frigöra? Åtta studier om pedagogikens uppdrag (Malmö: Malmö uni-
versitet, 2025), s. 187. 
193 Ruhi Tyson, Bildning och praktisk klokhet i skola och undervisning (Stockholm: Natur och kultur, 
2019), s. 13. 
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I avhandlingen har jag placerat bildningsuppdraget som en tyst mottagare av 
de frågor som de intervjuade lärarna ställer sig när de drabbas av tråkigheten. 
När de exempelvis frågar sig varför de utför en viss syssla, vad meningen med 
den är i relation till eleverna och deras lärande, samt när de förhåller sig till 
mer eller mindre uttryckta lärarideal, då anas, vill jag mena, bildnings-
uppdraget som något som förlorats ur sikte till förmån för mer nutida 
företeelser som mål- och resultatstyrning. När Tyson sätter lärarna inom 
parentes signalerar han, som jag läser honom, att även de blir uttråkade, 
trötta på skolan som arbetsplats och finner motivation i externa faktorer som 
till exempel lön och långledigheter. För att eleverna ska erfara meningsfullhet 
i sitt lärande och för att lärarna ska erfara meningsfullhet i sitt yrke är det, 
som kommer framgå i avhandlingen, av väsentlig betydelse att de sistnämnda 
håller bildningsuppdraget i sitt blickfång.  

Den pedagogiska och didaktiska paradoxen 
Med lärares uppdrag att undervisa, fostra och bilda de unga följer en paradox: 
eleverna ska å ena sidan insocialiseras i det aktuella samhället, å andra sidan 
förhålla sig kritiska till detsamma; de ska å ena sidan formas efter för 
samhället önskvärda ideal, å andra sidan fostras till självständiga med-
borgare. Med bildningshistorien och denna samtidigt pedagogiska och, i den 
konkreta undervisningssituationen, didaktiska paradox synliggörs de (i 
existensfilosofisk mening) historiska fakticiteter som lärare har att förhålla 
sig till och mer eller mindre explicit påverkas av i skolvardagen. Hur ska de i 
mötet med eleverna hantera denna paradox? Hur kommer den till uttryck på 
gymnasiet, med ungdomar som inom några år tar studenten och förväntas 
vara redo att fullt ut möta samhället? Didaktiskt uttrycks paradoxen i frågan 
om hur mycket en lärare ska eller bör interagera med eleverna för att styra 
”rätt”, respektive hur ofta och länge en lärare ska överlåta åt eleverna att på 
egen hand ta ansvar för sitt lärande (se närmare kapitlet om tristess i väntan). 
Didaktiska överväganden av liknande slag, liksom den övergripande frågan 
om hur lärare ska hantera den pedagogiska paradoxen, kan i likhet med 
tankarna om bildning spåras tillbaka till 1700-talet och upplysningstidens två 
centrala teser: att människan föds fri samt att hon är reflekterande och för-
nuftig. Dessa teser har bland andra den franske filosofen Jean-Jacques 
Rousseau utgått ifrån i sin utbildningsfilosofi, vilken jag här tar vägen genom 
för att förklara paradoxen som en del av lärares pedagogiska-kulturella situa-
tion och som aktualiseras genom erfarenheten av tråkighet. 



TRE: PEDAGOGISKA-KULTURELLA ASPEKTER

79 

I Émile eller Om uppfostran (1762) förklarar Rousseau att barn (och unga) 
har en inneboende önskan om att få lära sig.194 För att uppmuntra detta 
behöver lärarna, i stället för att genom styrning dra eleverna efter sig, försöka 
locka, stimulera och som pedagogen och Rousseaukännaren Lili-Ann Wolff 
skriver, skuffa eleverna framför sig mot frihet och självständighet.195 
Rousseau motsätter sig således den för tiden normerande pedagogiken av till 
exempel utantillinlärning och tvång och ser frihet och självständighet som 
det eftersträvansvärda redan från tidig ålder. Frihet och självständighet ska 
dock inte betraktas som det ultimata självändamålet, förklarar Rousseau. De 
är enbart möjliga i en gemenskap. Samtidigt som utbildningen ska främja 
självständighet behöver den således också ta sikte på förutbestämda mål som 
till syvende och sist handlar om att främja det goda samhället.196 Att män-
niskan är född fri och därmed ska understödjas i att nå en transcendent, 
subjektiv frihet, samtidigt som hon är sprungen ur en kultur hon bör lära sig 
att relatera och reglera sin subjektiva frihet till, är för lärarna således inte bara 
en pedagogisk paradox utan också en fråga om hur hon ska möjliggöra 
dimensionen av frihet inom en institution.197 Lärarna ska genom sin under-
visning således både främja och stävja självständighet, vilket är en utmaning 
de möter i konkreta undervisningssituationer där beslut om lektionsupplägg 
måste träffas som ibland kan innebära att de själva alternativt eleverna får 
tråkigt.  

Lars Løvlie, professor i pedagogisk filosofi, menar vidare att paradoxen 
ska förstås som något pragmatiskt, det vill säga som en påminnelse till lärarna 
om att idka försiktighet och eftertänksamhet i relation till eleverna som de 
kräver disciplin (och uthållighet) av, tillskriver (ordnings)regler, berömmer 
och begränsar genom didaktiska lektionsupplägg och så vidare.198 Paradoxen 
medför att lärarna behöver stanna upp och reflektera: 
— 
194 Jean-Jacques Rousseau, Emile eller Om uppfostran (Göteborg: Stegeland, 1977–1978), övers. Carl A. 
Fahlstedt. Nämnas bör att den pedagogik Rousseau formulerar i boken i första hand vänder sig till pojkar 
ur borgarklassen. Läst som ett pedagogiskt tankeexperiment fortfarande relevant idag väljer jag här att 
läsa Rousseaus pedagogik som något som inkluderar alla, därav min användning av orden ’barn’, ’unga, 
och ’elever’.  
195 Lili-Ann Wolff om ”Rousseaus Émile: en tidlös provokation”, Studier i pædagogisk filosofi, vol. 2, nr 
1 (2013), s. 52. 
196 Wolff (2013), s. 56. 
197 Här har jag inspirerats av Michael Uljens ”Om hur människan blir människa bland människor. Om 
pedagogik och intersubjektivitet”, Utbildning och demokrati, vol. 10, nr 3 (2001a). För en mer nyanserad 
beskrivning av den pedagogiska paradoxen, eller ”den pedagogiska paradoxens skepnader” som Uljens 
kallar dem, se ”Den pedagogiska paradoxens utmaningar. Element till en teori” i Utmaningar i filosofisk 
pedagogik, red. Jan Bengtsson (Lund: Studentlitteratur, 2004), s. 42–51. 
198 Lars Løvlie, ”Does paradox count in education?”, Utbildning och demokrati, vol. 16, nr 3, (2007). Att 
tala om frihet och paradoxer i en institutionell kontext kan kritiseras mot bakgrund av att barn och elever 
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For better or worse, paradoxes make us stop in our stride, tell us to hesitate, 
and force us to review our plans and prejudices. The paradox is a nuisance for 
those with a definite goal in mind, and a reminder for those who want to learn 
from it. It strikes a note of caution to sensitive teachers that the business of 
teaching does not always proceed according to order and rules and habits. It 
even suggests that teaching may be closest to failure at exactly the point where 
it seems the most successful.199  

Den pedagogiska paradoxen ställer lärarna inför frågor om hur de i mötet 
med eleverna ska verka för deras nuvarande och framtida frihet och 
självständighet. Den praktiseras i de didaktiska valen och bidrar samtidigt till 
reflektioner över vem lärarna (etiskt och existentiellt) blivit i mötet med inte 
bara eleverna utan också i den situation de befinner sig. Här ligger den i 
föregående kapitlet nämnda frågan om meningsskapande och autenticitet på 
lut, i samspråk med Heideggers mannet. Jag ser i Løvlies sista mening en 
påminnelse om att det vi ser som framgång i klassrummet, likväl kan visa sig 
vara ett misstag eller till och med misslyckande. Har mannet påverkat valet 
av undervisningspraktiker? Är det praktiker som svarar an mot den sorts 
yrkesutövare lärare vill vara? Och hur hänger det samma med erfarenheten 
av tråkighet? Dessa frågor återkommer vi till i följande resultatkapitel där 
även tråkigheten visar sig få läraren att stanna upp. 

Påminnelsen om att idka försiktighet och eftertänksamhet i relation till 
eleverna och uppdraget som sådant kan inte minst ställas mot den nyliberala 
marknadslogik som är en del av och påverkar den situation lärarna befinner 
sig i. Det som ses som en framgång respektive ett misslyckande i klassrummet 
har inte enkom med den enskilde läraren själv att göra. Reformer efter 
nyliberalismens marknadslogik påverkar dels de mål med mera som under-
visningen sägs ha lyckats eller misslyckats med att uppfylla, dels lärarnas 
möjligheter att komma till sin rätt som just lärare. Men innan vi går över till 
en genomgång av dessa reformer vill jag belysa yrkets tidslighet med fokus 
på det övergripande ansvar Hannah Arendt menar att lärarna har. 

— 
är, lite hårdraget, både tidsligt och spatialt frihetsberövade större delen av sin uppväxt. På de inledande 
sidorna i artikeln prövar Løvlie den pedagogiska paradoxen utifrån argumentet att skolan präglas av 
paternalism. Paternalismen behöver stödjas och omfamnas emedan skolan tar ansvar för de växande 
som ännu är oförmögna att ta ansvar för sig själva, andra och samhället. Varken socialt eller lagligt 
betraktas de som fullvärdiga samhällsmedborgare, varför det i egentlig mening inte finns någon möj-
lighet för dem att sträva mot och uppnå frihet så länge de går i skolan. Betraktat utifrån yrkesutövarens 
vardagsnära perspektiv är det dock inte så paradoxen kommer till uttryck, menar Løvlie. Den är något 
pragmatiskt snarare än något som visar fram en logisk oförenlighet som måste lösas. 
199 Ibid., s. 11. 
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Mellan det förflutna och framtiden står lärarna 
I essän ”Kris i uppfostran” i samlingen Mellan det förflutna och framtiden 
(1954) ställer Arendt läraryrkets tidslighet på sin spets genom att belysa det 
ansvar för det förflutna och för framtiden som lärare uppbär i mötet med de 
unga. Det jag ser Arendt göra är att besvara den viktiga frågan vad lärare gör 
(och därmed är), en fråga som aktualiseras även i de intervjuades erfar-
enheter av tråkigheten. Låt mig förklara Arendts tidsliga perspektiv på 
yrkesutövningen och det jag vill mena ramar in lärarnas uppdrag: att här och 
nu lotsa eleverna genom det förflutna mot en framtid de ska vara rustade för 
att bära. Barn och unga är, förklarar hon, ”blivande”; de är nya i världen.200 
Som nya i världen är de främmande och det är inledningsvis vårdnads-
havarna som ansvarar för att i hemmet ge barnen skydd mot den offentliga 
världen. Samtidigt ska de vuxna också ansvara för att skydda världen och dess 
framtid. Även den behöver ”skyddas, så att den inte blir överkörd och 
förstörd av det nya som stormar in i den med varje ny generation.”201 Med 
tiden behöver dock skolan ”skjuta in sig”, som hon formulerar det, mellan 
hem och värld och bli ett slags ställföreträdare för en värld den själv inte 
riktigt är.202 Den visar snarare fram världen, lär ut om den och förbereder de 
unga på att senare kunna träda in i världen. Med formuleringen att skjuta in 
sig framhåller Arendt att här sker ett statligt övertagande av ansvar. För 
familjen innebär skolans intrång därmed ett visst fråntagande av dess ansvar. 
Arendt fortsätter: 

Närvaro i skolan är inte ett krav från föräldrarna utan från staten, det vill säga 
det offentliga. […] I denna del av uppfostran övertar de vuxna åter ansvaret 
för barnet, men nu handlar det inte främst om ansvaret för att det levande 
barnet kan frodas och växa, utan mera om att se till att barnets egenart och 
begåvning får ”utvecklas fritt”, som man brukar säga. Rent allmänt och 
principiellt är det därigenom en människa blir unik och skiljer sig från varje 
annan människa […].203  

Som en institution inskjuten mellan familjen och den offentliga världen ser 
jag, med inspiration från Arendt, skolan som ett tidsligt och spatialt 
förpliktigande rum mellan det förflutna och framtiden. I citatet ovan finns en 

— 
200 Hannah Arendt, “Kris i uppfostran” i Mellan det förflutna och framtiden. Åtta övningar i politiskt 
tänkande (Göteborg: Daidalos, 2004), övers. Annika Ruth Persson, s. 198.  
201 Ibid., s. 199. 
202 Ibid., s. 201. 
203 Ibid.  
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viss reservation hos Arendt när hon sätter citattecken runt ”utvecklas fritt” 
som om hon tvivlar på att barnens utveckling verkligen kan vara fri. Det krav 
på närvaro Arendt omnämner och som gällde för 1950-talets USA gäller 
även, som framgår av tidigare avsnitt, i dagens svenska skola, liksom läro-
plikten gäller i Finland. Oavsett hur plikten utformats, så innebär skolåren 
för de unga att de i och med plikten är ofria under en stor del av sin uppväxt 
– samtidigt som de i relation till denna närvaroplikt ska utvecklas fritt. Här 
anar jag närvaron av den pedagogiska paradoxen. 

När skolan väl skjutit in sig mellan hem och värld faller det på lärarna att 
axla det fortsatta ansvaret för de unga och världen. I likhet med vårdnads-
havarna har de, vad Arendt kallar för, ett konservativt ”i betydelsen kon-
serverande” ansvar.204 De ska skydda de unga från världen och världen från 
de unga, det vill säga skydda de unga från att ”krossas av världens ålder” och 
samtidigt slå vakt om världens fortlevnad.205 Och för detta ansvar är lärare 
särskilt lämpade: 

Lärarens kvalifikationer består i att han känner världen och kan lära andra 
något om den, men auktoriteten beror på att han tar på sig ansvaret för denna 
värld. Gentemot barnet åtar han sig att liksom företräda de vuxna, peka på 
olika företeelser och säga: Detta är vår värld.206 

För sitt ansvar för det förflutna och framtiden har lärarna skaffat sig specifika 
kvalifikationer, som till exempel ämneskunskaper, de känner således världen 
ur dessa perspektiv och har därtill pedagogiska kunskaper om exempelvis hur 
de bäst ska lära andra om världen. Relationellt företräder de både den offent-
liga världen som de unga gymnasisterna snart ska träda in i och de vuxna som 
finns i den. Det är en gemensam värld och lärarna har axlat ansvaret för den, 
så väl som för ungdomarna. Genom det blir de en auktoritet och skulle de 
tappa ansvaret ur sikte så har också auktoriteten, tänker jag, gått förlorad.207  

Till lärarnas ansvar hör samtidigt att ta tillvara det förändringsbenägna, 
till och med potentiellt revolterande, som finns i varje ny, växande människa. 
De unga kommer in i världen med, som Arendt skriver, ”möjligheterna att 

— 
204 Ibid., s. 204. 
205 Ibid., s. 202. 
206 Ibid. 
207 Den kris i utbildningen (eller ”uppfostran”) som Arendt dryftar handlar bland annat om auk-
toritetsförlust i USA:s utbildningssystem. De vuxna har på ett generellt plan abdikerat från sitt ansvar 
för de unga till följd av ett grundläggande misstroende för auktoriteter inom både det offentliga och den 
privata sfären. En, enligt Arendt, absurd aspekt av detta är att barnen ”behandlas som en förtryckt 
minoritet vilken man måste befria”, s. 203. 
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göra något nytt och för oss oväntat” och måste förberedas ”inför uppgiften 
att förnya en gemensam värld”.208 En förutsättning för att möjliggöra det 
framtida är att de ungas unicitet tillvaratas. Genom utveckling i skolans regi 
blir eleven en unik människa, visserligen lika främmande i världen som 
tidigare generationer, men också en människa ”som aldrig tidigare funnits i 
världen”, förklarar hon.209  

Ansvaret för det förflutna och framtiden, och för att samtidigt konservera 
och tillvarata de ungas potentialitet att förändra världen, öppnar existentiella 
dimensioner av förfrämligande och meningsskapande. Mot slutet av ”Kris i 
uppfostran” riktar Arendt en uppmaning till oss alla, vårdnadshavare liksom 
lärare, att vara medvetna om att vi befinner oss i ett ständigt pågående 
främlingskap.210 Som redan nämnts träder de nya in som främlingar i en för 
dem främmande värld medan det för de äldre generationerna sker ett för-
främligande i och med de nyas inträde och benägenhet att förända det de 
äldre länge sett som bekant. Det är, oavsett generation, ett förfrämligande 
som kan te sig skrämmande, men det är också ett nödvändigt förfrämligande, 
som kommer fortgå så länge nya människor träder in i världen. Lärare, tänker 
jag, bör vara särskilt uppmärksamma på detta eftersom de befinner sig i 
mitten av ett tidsligt präglat förfrämligande och där kan riskera att själva 
förfrämligas i relation till sitt ansvarsfulla uppdrag, i synnerhet om ansvaret 
hamnar i kölvattnet av implementeringar av tidskrävande reformer (mer om 
detta i nästa avsnitt).  

I Arendts text ser jag även en öppning mot frågan om meningsskapande. 
Detta knyter an till det faktum att staten via skolan skjuter in sig mellan 
hemmet och det offentliga och, lite tillspetsat, berövar de unga deras frihet. I 
det blir lärarna statens förlängda arm och personifierar det som staten 
förpliktigar de unga att göra – antingen genom skolplikt eller läroplikt. Att 
axla ansvaret för att medla mellan det förflutna och framtiden skapar i sig 
meningsfullhet för lärarna. Det är grundläggande för hela yrkespraktiken att 
bemästra denna position. Men det är också avgörande att skapa mening för 
eleverna, att med Tysons ord, skapa erfarenheter av bildning.211 I den mellan-
mänskliga situationen med de unga öppnas således frågor som: hur kan lärare 
göra utbildningen och det specifika lektionstillfället meningsfullt för de 
unga? Ska elevers tråkighet förstås som ett tecken på meningsförlust? Och 
hur ska lärarnas tråkighet förstås? Är den en signal om att yrkespraktiken 

— 
208 Ibid., s. 209. 
209 Ibid., s 202.  
210 Ibid., s. 207–208. 
211 Tyson (2019), s. 13. 
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omdanats på ett sätt som grumlar vad de egentligen har som uppgift att göra 
i skolan? Den sistnämnda frågan leder oss över till de nyliberala reformer jag 
vill mena bidrar till att lärare tappar sina uppdrag och sitt ansvar, så som 
Arendt beskriver det, ur sikte. 

Reformer efter nyliberalismens marknadslogik 
Sverige och Finland delar en lång gemensam utbildningshistorisk tradition 
och uppvisar likartade välfärdsmodeller samt näraliggande samhälleliga 
värderingar kring jämlikhet och utbildningens kompensatoriska uppdrag. 
Även om båda länderna utbildningspolitiskt gått i en nyliberal riktning och 
anammat näringslivets tillvägagångssätt av effektivitet, konkurrens och 
mätbarhet, så har ländernas respektive utbildningssystem utvecklats delvis 
olikartat, särskilt vad gäller styrning, ansvarsfördelning och relationen 
mellan stat, huvudman och profession. Utbildningsforskning visar bland 
annat att Finland ofta kännetecknas av en starkare tillit till lärarprofessionen, 
med begränsad extern inspektion och en hög grad av professionell autonomi, 
medan det svenska systemet i större utsträckning präglas av marknadisering, 
dokumentation och extern granskning.212 Som jag skriver i föregående avsnitt 
har generationer av lärare haft ansvaret för det förflutna och framtiden, 
liksom den pedagogiska-didaktiska paradoxen att hantera i mötet med ele-
verna, samt haft till uppgift att bilda, fostra och utbilda kommande gene-
rationer. I relation till den nyliberala marknadslogiken framträder samtidigt 
en tidslig spänning där lärarna – och ytterst professionen som sådan – står 
mitt i å ena sidan det yrket generationsvis präglats av, å andra sidan den nutid 
och framtid de önskar åt sig själva och sina kollegor. Hur präglar den ny-
liberala marknadslogiken lärarna av idag och på vilket sätt är den en del av 
framtiden? Hos flertalet av de intervjuade gymnasielärarna finns denna fråga 
implicit i deras resonemang. I följande avsnitt ställer jag de samhälleliga 
förändringar, skolreformer och medföljande värden i förgrunden, som 
tydligast påverkar de svenska och finlandssvenska gymnasielärarnas yrkes-
vardag med avseende på tråkigheten. 
— 
212 Förutom övriga källor i avsnittet som beskriver Sverige och Finland, se även Pasi Sahlberg, Finnish 
lessons 3.0: what can the world learn from educational change in Finland? (New York: Teacher college 
press, 2021); Jussi Välimaa, ”Trust in Finnish education: a historical perspective”, European education, 
vol. 43, nr 3–4 (2021); Anders Fredriksson, “On the consequences of the marketisation of public 
education in Sweden: for-profit charter schools and the emergences of the ‘market-oriented teacher’”, 
European educational research journal EERJ, vol. 8, nr 2 (2009). Särskiljandet av länderna och 
framställningen av ”den finska framgången” som ofta målas upp i Sverige har samtidigt proble-
matiserats, se även Ian Hardy et al., ”The ’spirit of the times’: fast policy for educational reform in 
Finland”, Policy futures in education, vol. 19, nr 7 (2020). 
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Till att börja med är valfrihet ett sådant värde, som dessutom går långt 
utanför skolans värld. Med Ronald Reagans och Margaret Thatchers 
regeringar i USA respektive Storbritannien i täten har, sedan 1980-talet, en 
successiv förändring av välfärden skett i stora delar av västvärlden. Exempel 
på detta är förändring mot minskat statligt ansvar och kontroll, friare 
marknad, ökat entreprenörskap och företagande, samt stark betoning på 
individens valfrihet, där denna sorts frihet ses som garanten för jämlikhet och 
rättvisa.213 Till följd av denna förändring har en rad reformer genomförts 
inom det nordiska utbildningsväsendet, vilket i sin tur föranlett att lärar-
yrkets villkor och professionella handlingsutrymme under de senaste decen-
nierna varit föremål för omfattande utbildningspolitisk och vetenskaplig 
uppmärksamhet i västvärlden. Särskilt i Norden – mot bakgrund av den så 
kallade nordiska modellen, i vilket offentligt ansvar för likvärdig och jämlik 
skola för alla ingår – har frågor om styrning, mätbarhet, autonomi, profes-
sionell status, relationellt och administrativt arbete diskuterats i samband 
med bland annat genomförda avregleringar och privatiseringar gjorda sedan 
1990-talet.214  

Vad gäller mätbarhet har inte sällan OECD:s PISA-mätningar (Pro-
gramme for International Student Assessment) stått i fokus för jämförelser 
mellan de nordiska länderna där både Sverige och Finland deltagit sedan 
start.215 Från och med år 2000 har femtonåringars resultat i läsförståelse 
testats vart tredje år och eftersom Finland inledningsvis fått toppresultat har 
denna nation setts som ett föregångsland med ett utbildningssystem för 
övriga OECD-länder att jämföra sig med.216 Sedan 2012 har dock glappet 
— 
213 Denna förändring är väldokumenterad. Se till exempel Carl-Michael Edenborg, ”Nyliberalismen från 
vaggan till graven” i Sekelslut. Idéhistoriska perspektiv på 1980- och 1990-talen, red. Anders Burman & 
Lena Lennerhed (Stockholm: Bokförlaget Atlas, 2011), s. 29. 
214 Angående den nordiska modellen se Ulf Blossing et al., The nordic education model ”a school för all” 
encounters neo-liberal policy (Dordrecht: Springer, 2014). För en jämförelse av hur avreglering, 
privatisering och marknadisering påverkat skolan i de nordiska länderna se Marianne Dovermark et al., 
”Deregulation, privatisation and marketisation of Nordic comprehensive education: social changes 
reflected in schooling”, Education inquiry, vol. 9, nr 1 (2018). Se även följande för närmare beskrivning 
av Sverige respektive Finland: Janne Varjo et al., ”The governors of school markets? Local education 
authorities, school choice and equity in Finland and Sweden”, Comparative & international education, 
vol. 13, nr 4 (2018); Lisbeth Lundahl et al.,”Educational marketization the Swedish way”, Education 
inquiry, vol. 4, nr 3 (2013); Hannu Simola et al., Dynamics in Education Politics: Understanding and 
explaining the Finnish case (Oxford: Taylor and Francis, 2017). 
215 IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) har sedan 1995 även 
genomfört den internationella TIMSS-mätningen (Trends in International Mathematics and Science 
Study), samt sedan 2001 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study). 
216 Se till exempel Katarina Samuelsson och Sverker Lindblad, ”School management, cultures of teaching 
and student outcomes: Comparing the cases of Finland and Sweden”, Teaching and teacher education, 
vol. 49 (2015). 
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mellan Finland och de övriga nordiska länderna drastiskt minskat; i mät-
ningen från 2018 ligger Finlands resultat dikt an Sveriges, Norges och i syn-
nerhet Danmarks vad gäller matematik, och från 2022 dikt an Sveriges och 
Danmarks resultat i läsförståelse (men något högre i naturvetenskap).217  

Mätbarheten i form av resultat för att kunna jämföra och konkurrera 
genomsyrar även på en nationell nivå genom administration som i sin tur 
ökat till följd av privatisering och ökad konkurrens på skolmarknaden. Detta 
märks inte minst i de vardagsnära situationer de i avhandlingen intervjuade 
gymnasielärarna beskriver av att vakta prov, bedöma och dokumentera 
resultat på examinationer och i förlängningen notera betyg, samt att på flera 
ställen dokumentera för att, som de säger, ”hålla ryggen fri”. I boken 
Reglernas utopi. Om teknologi, enfald och byråkratins hemliga fröjder (2015) 
vecklar antropologen David Graeber träffsäkert ut en karta över hur doku-
mentationskravet spridit sig med ett nytt språkbruk. Vi lever, menar han, i 
den totala byråkratiseringens tidsålder, där den offentliga sektorn samman-
smält med den privata. I boken beskriver han ett USA, som i mångt och 
mycket liknar Sverige och Finland, där byråkratiska vanor, uppfattningar och 
språkbruk vuxit fram ur den privata sektorn med effekten att pappersarbetet 
ökat och nu fyller yrkesvardagen. Det är en kulturell omdaning vars process 
i synnerhet kan spåras genom språket och ord som ”[v]ision, kvalitet, 
intressent, ledarskap, spetskompetens, innovation, strategiska mål eller 
praxis”218. Graeber fortsätter: 

Om vi föreställer oss en karta över någon stor stad, på vilken varje dokument 
som rymmer minst tre av dessa ord var utmärkt med en liten blå prick, och 
sedan tänker oss att vi kunde se den förändras över tid, så skulle vi se hur 
denna nya bolagsbyråkratiska kultur spred sig som blå fläckar i en petriskål, 
från finansdistrikt till styrelserum och vidare till statliga myndigheter och 
universitet, för att slutligen uppsluka varje plats där ett visst antal människor 
samlas för att diskutera fördelningen av något slags resurs.219 

Pappersarbetet menar han finns i en zon mitt emellan det privata och det 
statliga där det privata egentligen styrs av det statligt sanktionerade ram-
verket av ordning och regler, av mätning och kontroller, av ”genomdriv-
— 
217 Skolverket, Försämrade PISA-resultat. Sverige och i många andra länder, https://www.skolverket. 
se/om-skolverket/nyheter-och-pressmeddelanden/pressmeddelanden/pressmeddelanden/2023-12-05-
forsamrade-pisa-resultat-i-sverige-och-i-manga-andra-lander, hämtad 260216. 
218 David Graeber, Reglernas utopi. Om teknologi, enfald och byråkratins hemliga fröjder (Göteborg: 
Daidalos, 2015), övers. Joel Nordqvist, s. 26. 
219 Ibid., s. 27. 



TRE: PEDAGOGISKA-KULTURELLA ASPEKTER

87 

ningsmekanismer” och intäkter.220 Flera av de intervjuade lärarna i Sverige 
vittnar om denna kulturella omdaning. De har blivit byråkratins förlängda 
arm och utförare. Någon eller något vill försäkra sig om att dokumentationen 
görs som ett led i det så kallade systematiska kvalitets- och utvecklingsarbetet 
(se i synnerhet kapitlet ”Leda in absurdum”).  

Med stöd i Stephen J. Ball och Deborah Youdell, båda professorer i 
utbildningssociologi, kan vi här göra skillnad på endogen respektive exogen 
privatisering. Den endogena privatiseringen är ett slags dold privatisering 
som sker genom importerande av idéer, tekniker och praktiker från den 
privata sektorn, och vill jag tillägga via språket (se Graebers begreppslista här 
ovan). Den exogena privatiseringen sker genom att till exempel öppna den 
offentliga sektorn för privata aktörer med profit i sikte.221 Båda dessa former 
av privatisering samverkar, vilket blir märkbart inte minst genom mark-
nadiseringen av den svenska skolan. I Sverige mer än i Finland har flera sam-
manlänkade (exogena) reformer bidragit till en sådan språklig och faktisk 
orientering. I och med kommunaliseringen av skolan under tidigt 1990-tal 
flyttades det administrativa och ekonomiska ansvaret från stat till kommun 
och skolhuvudman. I kombination med friskolereformen i Sverige (1992) 
skapades en etableringsfrihet för privata och fristående aktörer att starta och 
driva skolor med offentlig finansiering genom den så kallade skolpengen. För 
vårdnadshavare och elever innebar reformerna ett fritt skolval som bidrog till 
valfrihet och en samtidig uppfattning om dem som kunder.222 Med imple-
menteringen av nya läroplaner för grundskolan och gymnasiet 1994 skedde 
en övergång från tidigare detaljerad regelstyrning till mål- och resultat-
styrning, vilket visserligen gav lärarna ett större pedagogiskt ansvar och 
handlingsutrymme än tidigare, men medförde också att skolorna började 
mäta sina resultat och använda dem som konkurrensmedel på skolmark-
naden. I tidskriften Utbildning & demokrati och temanumret ”skolan och 
marknaden” (2017) förklarar pedagogerna Marianne Dovemark och Ulf 
Lundström hur detta påverkat den svenska skolan:  

Grundantagandet för denna förändring bygger på idén att varje medborgare 
garanteras rättighet att välja, snarare än att medborgarskap garanterar rättig-
het till välfärd som hälsa och utbildning och andra offentliga åtaganden […]. 

— 
220 Ibid., s. 20. 
221 Stephen J. Ball och Deborah Youdell, Hidden privatisation in public education (Bryssel: Education 
international, 2008), s. 14 
222 Lärarförbundet, Skolan: kunskap eller kundservice? Så upplever lärare orimliga krav och påverkan på 
undervisning och betyg, (2023), https://lararpdf.tmkontor.se/sv/sveriges-larare/trycksaker/sveriges-
larare/undersokningar/skolan-kunskap-eller-kundservice-pdf.html, hämtad 260608. 
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Det har således skett en förskjutning av förståelsen och innebörden av med-
borgarskap, från ett fokus på det gemensamma, kollektiva till ett fokus på den 
enskilde individuella medborgaren.223 

Jag vill mena att denna förskjutning ställer lärarna inför en för vår tid 
modifierad pedagogisk paradox med, å ena sidan frihet förstått i relation till 
att (ut)bilda de unga till självständiga medborgare som tar ansvar för det 
offentliga, det gemensamma, å andra sidan valfrihet förstått i relation till att 
(ut)bilda de unga med den individuella entreprenören som ideal, som bland 
annat ser valet av skola och utbildning som en investering för framtiden.  

Just entreprenören och entreprenörskap som ideal (endogen privatisering) 
har vuxit fram sedan 1980-talet och är, enligt historikern Evelina Kallträsk, 
del av en internationell trend som sedan 2010-talet fått stark genomslagskraft 
i den svenska utbildningspolitiken. Detta märks inte minst genom ett över 
tid framgångsrikt etablerande av Ungt företagande (UF) och att ordet 
’entreprenör’ skrivs in i de svenska läroplanerna för grundskolan och gym-
nasiet 2011. Som del i ett nytt medborgarideal premieras inte nödvändigtvis 
företagande per se, och förmågan att nyttja marknadens tillgångar, utan 
snarare vissa förmågor. ”Varje individ förväntas konstant optimera sin 
kapacitet, vara kreativ, flexibel och göra sitt bästa för att kunna konkurrera 
på en föränderlig marknad.”224 Det är en förändring av ett ideal som ”speglas 
i skolans styrdokument, men sträcker sig bortom skolan. Därmed har 
entreprenören blivit ett bredare ideal i samhället”, skriver Kallträsk i 
avhandlingen Att skola entreprenörer (2025).225  

Kombinationen av valfrihet, marknadisering, mätbarhet, administration 
och ovannämnda ideal har med tiden inte bara underbyggts och effek-
tiviserats utan också vuxit genom den digitalisering som skett i samhället. 
Digitaliseringen av gymnasieskolan i Sverige och Finland har de senaste två 
decennierna blivit en naturlig del av skolans organisation, styrning och 
undervisning, och har drivits av ambitionen att anpassa skolan till ett mer 
digitaliserat samhälle och stärka elevers och lärares digitala kompetens. Hur 
— 
223 Marianne Dovemark och Ulf Lundström, ”Tema: Skolan och marknaden”, Utbildning & demokrati, 
vol. 26, nr 1 (2017), s. 8. 
224 Evelina Kallträsk, Att skola entreprenörer. Ungas företagsamhet och den svenska skolans omvandling 
1980–2011 (Lund: Lunds universitet, 2025), s. 251. 
225 Ibid., s. 251. Jämför även med idéhistorikern Shamal Kavehs artikel ”Utopins privatisering och 
hopplöshetens pedagogik. Om nyliberalism, entreprenörskap och humankapital på utbildnings-
området”, i Moderna pedagogiska utopier, red. Joakim Landahl, et.al. (Huddinge: Södertörns högskola, 
2021). I artikeln hävdar Kaveh till och med att den nyliberala valfrihetens och entreprenörens ideal går 
så pass mycket på tvärs mot den självständiga och ansvarstagande människan som ideal att det är möjligt 
att säga att ”föreställningen om eleven som en demokratisk medborgare […] är död”, s. 239. 



TRE: PEDAGOGISKA-KULTURELLA ASPEKTER

89 

digitaliseringen i de båda länderna gått till skiljer sig dock i viss mån åt. I 
Finland har digitaliseringen i stor utsträckning varit en del av bredare 
reformer av gymnasieskolan och läroplanen, där genomförandet ofta (till 
följd av decentraliseringen) lämnats mer till skolor och lärare.226 2015 sjö-
sattes det så kallade digitala språnget som del i en räcka av digitala reformer 
som sträcker sig tillbaka till 1980-talet. Syftet var att uppmuntra lärare att 
använda IKT (informations- och kommunikationsteknik) i undervisningen, 
men i praktiken fick satsningen, enligt mediepedagogen Reijo Kupiainen, full 
verkan först i samband med distansundervisningen under Covid-19-pan-
demin, emedan de autonoma lärarna fram till dess motsatt sig denna top-
down-satsning.227 I Sverige har digitaliseringen, å andra sidan, i hög grad 
införts genom nationella strategier (genom till exempel införandet av nya 
läroplaner där IKT finns inskrivet) och riktade satsningar, vilket lett till en 
relativt snabb spridning av digitala verktyg och plattformar i skolans vardag. 
Catarina Player-Koro, professor i pedagogik med inriktning mot digita-
lisering, menar dock att den snart femtio år långa satsningen på digitalisering 
i Sverige inte haft den revolutionerande effekt på hur undervisningen 
utformats eller på elevers lärande, som varit den politiska förhoppningen.228 
Genom den riktade satsningen på en-dator-en-elev/lärare (”1:1”) under 
2010-talet, i kombination med marknadseringen av skolan, har upp-
handlingar med ofta privata aktörer skett inom friskolekoncerner och 
kommuner, vilket mynnat ut i ”plattformslösningar” som till exempel Google 
classroom och Skolplattformen, menar Player-Koro och Annika Bergviken 
Rensfeldt, professor i tillämpad informationsteknologi med inriktning mot 
utbildning.229 För Sverige har detta inneburit två problematiska tendenser: 
”aktörer utanför utbildningssektorn [har] fått ett stort inflytande över läro-
planens innehåll kring skolans digitalisering” och ”nya former av top-down-

— 
226 Se OECD, Country digital education ecosystems and governance. A companion to digital education 
outlook 2023 (Paris: OECD publishing, 2023) där bland annat Sveriges och Finlands digitala ekosystem 
beskrivs i varsitt kapitel. 
227 Reijo Kupiainen, ”Making the ’digital leap’ in Finnish schools”, Nordisk tidsskrift for pedagogikk og 
kritikk, vol. 8 (2022). 
228 Catarina Player-Koro, ”Digitization of schools and education. The case of Sweden”, i Understanding 
media and information literacy (MIL) in the digital age. A question of democracy, red. Ulla Carlsson 
(Göteborg: Göteborg universitet, UNESCO, 2019)  
229 I ”Skolans digitalisering: läroplan och styrning” (2019) betecknar Annika Bergviken Rensfeldt och 
Catarina Player-Koro ”denna globala ekonomi” som en ”plattformskapitalism”, i vilken marknadsföring 
av skolan ingår, s. 4. https://www.researchgate.net/publication/340088685_Skolans_digitalisering_-
_laroplan_och_styrning hämtad 260703. Angående den hårt kritiserade Skolplattformen, vilken jag själv 
arbetat i, se Olle Lidbom, Skolplattformen: en sann historia om miljarder, konsulter, föräldrar och barn 
(Stockholm: Fri tanke, 2024).  
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styrning i skolan” har skapats ”där uppföljning och mätbarhet blivit viktiga 
aspekter”, slår författarna fast.230  

Under 2020-talet har därefter visioner och strategier utformats för att 
både Sverige och Finland ska bli världsledande på digitalisering av skolan. 
2022 presenterade Skolverket ett förslag till ny nationell digitaliserings-
strategi för den svenska skolan som ska gälla fram till 2027 (den första och 
senaste implementerades 2017). Målet är ”att Sverige ska vara bäst i världen 
på att använda digitaliseringens möjligheter.”231 2023 presenterade Undervis-
nings- och kulturministeriet i Finland motsvarande vision för att bli ”ledande 
i världen när det gäller utvecklingen och utnyttjandet av hållbar digitalisering 
inom fostran, undervisning och utbildning 2027”.232 Samtidigt visar forsk-
ning att framhärdandet av digitaliseringen och i synnerhet lärares liksom 
elevers dagliga användning av plattformar inte är oproblematiskt när det 
kommer till bland annat vad lärare lägger sin tid på, hur de som del av en 
organisation anpassar sig till marknadskrafter och hur de förhåller sig till 
eleverna.233 Den implicita fråga jag utläser i en del av forskningen och som 
kommer till uttryck i de intervjuer jag gjort med gymnasielärare i Sverige och 
Finland är huruvida digitaliseringen styr lärarnas yrkespraktiker och peda-
gogiska möjligheter (top-down) eller om lärarna bemästrar den i enlighet 
med vad de utifrån sin profession finner bäst i mötet med eleverna? Frågan 
handlar ytterst om den tidsliga dimension jag inledningsvis beskriver: 
gymnasielärarnas i mångt och mycket nedärvda uppdrag och den framtid de 
önskar åt och möjliggör för sig själva, sina kollegor och eleverna. Att 
hörsamma den tråkighet som visar sig i yrkesvardagen kan avslöja svaret på 
dessa frågor. 

Centralt i den karta över de pedagogiska-kulturella aspekter som påverkar 
gymnasielärares yrkesvardag har jag ställt relationen mellan lärarna och 
eleverna, liksom undervisning och lärande, det förflutna och framtiden, samt 
politiska reformer och pedagogiska, didaktiska praktiker. Dessa aspekter har, 

— 
230 Bergviken Rensfeldt och Player-Koro (2019), s. 11.  
231 Skolverket, Förslag till nationell digitaliseringsstrategi för skolväsendet 2023–2027 (Stockholm: 
Skolverket, 2022:1293), s. 4 
232 Utbildnings- och kulturministeriet, Riktlinjer för digitaliseringen av fostran och utbildning 2027 
(Helsingfors: Undervisnings- och kulturministeriet publikationer 2023:47), s. 10. https:// 
julkaisut.valtioneuvosto.fi/items/9a24a099-24cc-405c-8fe0-9afcc00f7bf3, hämtad 260618. 
233 Se till exempel Christina Löfving et al., ”Plattform bureaucratization as pedagogy in highly plat-
formized classrooms”, Learning, media and technology, vol. 10 (2025); Cecilia Gullberg och Jenny 
Svensson, “Institutional complexity in schools: reconciling clashing logics through technology?”, 
Scandinavian journal of public administration, vol. 24, nr 1 (2020); Kalliopi Moraiti et al. “Digital 
platform work reinforcing performativity: teacher responses to work intensification explored through 
trace ethnography”, Critical studies in education, vol. 66, nr 5 (2025). 
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som kortfattat påvisats, bäring på förståelsen av de sorters tråkighet lärarna 
erfar i sin yrkesvardag, på de existentiella dimensioner som visar sig med 
tråkigheten och det yrkeskunnande lärarna besitter och förfinar. Denna 
förståelse kommer fördjupas i det kapitel som följer. Men först, en redo-
görelse för de metodologiska överväganden jag gjort. 
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KAPITEL FYRA

Metodologiska överväganden

För denna avhandling har semistrukturerade intervjuer genomförts med 21 
gymnasielärare i Sverige och 9 i Finland. Intervjuerna är sammanlagt 38 till 
antalet varav 29 med de svenska lärarna och 9 med de finlandssvenska (se 
bilaga 1). Intervjuernas utformning har varierats mellan att vara enskilda och 
i fokusgrupper och mellan en intervju och fyra intervjuer. Samtliga intervjuer 
har varat mellan 85 och 120 minuter. De har spelats in med en diktafon och 
de flesta har transkriberats i varierad grad. Jag har för analysen använt mig 
av en reflexiv tematisk analys och skrivit fram mitt resultat med stöd i en 
essäistisk metod, utvecklad vid bland annat Centrum för praktisk kunskap 
(CPK) vid Södertörns högskola. Jag vill redan i inledningen kort dryfta en 
generell utmaning med att studera känslor för att sedan återkomma till den 
senare i kapitlet. Känslor kan vara flyktiga. Det vi känner ena stunden, kan av 
olika anledningar förflyktigas i nästa, så hur kan egentligen ett studium om 
känslor säga något varaktigt om en komplex yrkesvardag?234 Jag har haft detta 
i åtanke under processens gång, i synnerhet som tråkigheten är repellerande, 
och därför både under empiriinsamlingen och analysen dels tagit fasta på det 
återkommande i intervjuerna (hos samma lärare liksom hos flera lärare och 
vid uppföljande samtal), dels hörsammat vad lärarna förankrat de uttryckta 
sorterna av tråkighet i (till exempel pedagogiska-kulturella aspekter), vilket 
rör professionen i stort.  

Empirin tar form 
Pilotstudierna 

Jag har gjort fyra pilotstudier med tidigare arbetskollegor bestående av tre 
fokusgruppsamtal och en observation direkt följt av en intervju. Två av 
fokusgruppsamtalen tog plats på lärarnas respektive skolor och det tredje 
hemma hos en av två pensionerade deltagare. Observationen skedde under 

— 
234 Snarlika frågeställningar dryftas även i tidigare forskning om känslor, se avsnittet ”Tidigare forskning 
om tråkighet i läraryrket”. 
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en 75 minuter lång lektion där den observerade var aktiv tillsammans med 
eleverna och jag satt längst bak i klassrummet för att kunna få överblick 
samtidigt som jag hamnade utanför elevernas blickfång. Den följdes sedan 
upp av en knapp timma lång intervju i direkt anslutning till lektionen.  

Det jag framför allt kom att pröva i fokusgruppsamtalen var hur de skulle 
kunna utformas för framtida intervjuer. I två av dem utgick samtalet ifrån 
deltagarnas och mina funderingar, medan jag i intervjun med de två pen-
sionerade lärarna testade att låta samtalet ta intryck av Dag Solstads roman 
Genans och värdighet (1994) som i det längre utdrag de fick läsa centreras 
kring den uttråkade magister Ruklas tankar om de lika uttråkade men 
potentiellt upproriska gymnasieleverna.235 Inspirerad av ett av dialogsemi-
nariemetodens steg, som handlar om att ta intryck från något läst i syfte att 
stimulera och utmana deltagarna, ville jag se vad Solstads text kunde göra 
med deltagarnas tankar om tråkigheten och den egna ykespraktiken.236 När 
jag mot slutet av samtalet frågade vad de tänker kring att låta Solstad vara 
med i mina kommande intervjuer svarade de att fördelen med att utgå ifrån 
en fiktiv lärares misstag och tillkortakommanden är att det kan underlätta för 
de intervjuade att också berätta om sin egen relation till tråkigheten. Att tala 
om denna känsla kan innebära att yttra det obekväma, skamliga och komiskt 
löjliga i yrkespraktiken, men också det som ger gåshud och känns menings-
fullt. För den fortsatta empiriinsamlingen valde jag att använda mig av 
skönlitteratur och filosofiska texter som ett sätt att skapa förskjutningar 
under intervjuerna (mer om detta i nästföljande avsnitt). 

Förutom att jag fick bekräftat att intervjuer i grupp var en tillförlitlig 
metod för att utforska erfarenheter, landade jag samtidigt i att jag troligtvis 
inte skulle göra några fler observationer. Jag insåg under observationen och 
den efterföljande intervjun att en observation skulle ställa eleverna i allt för 
stort fokus, när mitt intresse enkom är lärarnas erfarenheter.237 I fokus-

— 
235 Dag Solstad, Genans och värdighet (Stockholm: Ordfront 2005), övers. Lars Andersson, s. 7–57, 182–
183. 
236 Om dialogseminariemetoden se till exempel Adrian Ratkic Avvikelsens konst: metod och analogiskt 
tänkande (Stockholm: Dialoger, 2004). 
237 Jag vill i sammanhanget nämna pedagogen Georg Breidensteins etnologiska studie av tråkigheten i 
klassrummet, “The meaning of boredom on school lessons. Participant observation in the seventh and 
eight form”, Ethnography and Education, vol. 2, nr 1 (2007). I artikeln presenterar han fyra problem med 
att använda just observation som metod för att få fatt i elevers tråkighet: 1) eftersom han själv inte är 
uttråkad utan ständigt intresserad för det som sker i klassrummet blir han sluten för situationen, 2) 
forskarens uppmärksamhet dras till de elever som är mest iögonfallande och utesluter de mer perifera, 
3) som forskare i klassrummet blir han intressant för eleverna, vilket jagar deras tråkighet på flykt, 4) 
tråkighet kan inte tas upp med ljudinspelning och den är individuell vilket gör den svår att fånga verbalt 
och kollektivt, s. 96–97.  
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gruppsamtalen framkom också att tråkigheten visar sig i fler situationer än i 
klassrummet, som till exempel när lärarna sitter ensamma framför datorn 
eller deltar på möten med kollegor.  

Urvalsprocessen 
Jag har försökt skapa spridning i urvalet av gymnasielärare utifrån två 
kriterier: yttre faktorer och de ämnen lärarna undervisar i.238 Till att börja 
med ville jag med mitt urval skapa förutsättningar för att undersöka om 
gymnasielärares erfarenheter av tråkighet kunde hänga samman med yttre 
faktorer som skolans storlek, dess geografiska placering och huruvida det är 
kommunen alternativt en stiftelse, ett bolag eller en förening som är huvud-
man för skolan. Här hade jag också en tentativ aning om att den nyliberala 
marknadslogiken, digitaliseringen och yrkets status kunde ha betydelse för 
eventuella skillnader mellan Sverige och Finland. För att få till en spridning 
rörande de yttre faktorerna gick jag in på olika skolors hemsidor för att 
informera mig och sedan ta kontakt med lärare och rektorer via mejl i vilka 
jag formulerade min projektbeskrivning. I Sverige visade det sig dock vara en 
inte helt framkomlig väg att gå. Till följd av implementeringen av data-
skyddsförordningen (GDPR) hade många av de kommunala skolorna valt att 
inte dela lärares mejladresser på hemsidan och jag kunde därför inte ta 
direktkontakt. Att få tillgång till mejladresser via rektorer alternativt be dem 
göra ett massutskick med min projektbeskrivning visade sig inte heller vara 
en framgångsrik väg. De flesta rektorer besvarade antingen inte mina mejl 
eller så tackade de nej å lärarnas vägnar med hänvisning till att de måste 
fokusera på undervisningen. Bland de fristående skolorna jag tog kontakt 
med hade jag större framgång eftersom lärarnas mejladresser fanns tillgäng-
liga på hemsidan.  

Jag kompletterade således mitt urval med stöd i personliga kontakter 
genom att ta kontakt med några av mina tidigare arbetskamrater och rektorer 
sedan femton år tillbaka, samt tidigare studiekamrater för att sprida min 
förfrågan. Mitt kontaktnät och det så kallade snöbollsurvalet (informanterna 
rekryterar varandra till att delta) kom huvudsakligen att forma urvalet av 
svenska deltagare i avhandlingen. Med ett sådant urval följer både styrkor 

— 
238 Personliga eller känsliga faktorer har inte haft betydelse under själva urvalsprocessen. Däremot har 
jag under intervjuerna uppmärksammat att framför allt år i yrket påverkat erfarenheten av vissa sorters 
tråkighet. De intervjuade befann sig vid tiden för intervjuerna i ett spann om mellan 3 och nästan 40 
tillryggalagda år i yrket. Mer om detta i resultatkapitlen. 
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och svagheter.239 En styrka är att de som deltar är genuint intresserade av 
ämnet och kommer att ge sig hän under intervjuerna och delge mig och 
varandra perspektiv. En nackdel är risken att jag får deltagare som alltför 
mycket ger likartade svar. Men precis som i fallet med pilotstudien har det 
visat sig att deltagarna både har likartade och skilda erfarenheter av trå-
kigheten. Från oktober 2022 till februari 2023 träffade jag slutligen 21 lärare 
på små och lite större kommunala och fristående skolor från storstad till 
småstad.240 9 av 21 svenska gymnasielärare har varit bekanta med mig sedan 
tidigare då vi varit del av samma arbetsplats eller utbildning.  

I Finland är det kutym att forskare tar kontakt med gymnasieskolans 
rektor i syfte att av denna eller via kommunen ansöka om delgivande om ett 
så kallat forskningstillstånd (se bilaga 2). Inledningsvis mejlade jag rek-
torerna och bad dem skicka ut min förfrågan till lärarna, men eftersom 
samtliga skolor hade mejladresserna tillgängliga på hemsidan började jag så 
småningom skriva direkt till lärarna och satte rektorerna som cc. Jag mejlade 
nära på samtliga svenskspråkiga gymnasieskolor i Finland (år 2022 var de 32 
exklusive Åland), utspridda från norr till söder, och fick slutligen möjlighet 
att från januari 2023 intervjua 9 lärare på kommunala små och större 
skolor.241 Jag valde bort zoom som alternativ för intervjuerna därför att jag 
för både de svenska och finlandssvenska lärarna var angelägen om att få träffa 
dem på deras arbetsplatser och få en glimt av dem i det som är deras yrkes-
vardag.242 

Under empiriinsamlingen blev jag varse att det bland de intervjuade fanns 
skillnader i hur tråkigheten erfars till följd av vilket ämne de undervisar i. 
Vissa ämnen tycktes mig ha ett högre mått av repetition än andra och en 
högre grad av ofrihet i relation till det repetitiva. Ämnet visade sig påverka 
vad lärare tycker är tråkigt och hur de hanterar sin egen och elevers tråkighet. 
— 
239 För vidare läsning om snöbollsurval se till exempel Noy Chaim ”Sampling knowledge: the 
hermeneutics of snowball sampling in qualitative research”, International journal of social research 
methodology, vol. 11, nr 4 (2008). 
240 Sammantaget kontaktade jag rektorer och lärare på femtio små och stora skolor från Skåne till södra 
dalarna. 
241 Av de svenskspråkiga gymnasieskolorna är de flesta kommunala. År 2024 var 29 av 36 (inkl. Åland) 
kommunala, se Utbildningsstyrelsen, ”Lägesöversikt över den svenskspråkiga utbildningen – Gymnasie-
utbildningen”, https://www.oph.fi/sv/statistik/lagesoversikt-over-den-svensksprakiga-utbildningen-
gymnasieutbildningen, hämtad 260714.   
242 I det informerade samtycket som jag formulerade till de finlandssvenska lärarna skriver jag visserligen 
att ”Om det är svårt att få till fysiska träffar kan digitala vara ett alternativ”, men jag kom sedan att 
revidera denna möjlighet när det visade sig att samtliga av de inplanerade intervjuerna genomfördes som 
överenskommet. Att jag lade till denna mening inför mina resor till Finland, men inte i Sverige, berodde 
bland annat på att spridningen av Covid-19 fortfarande förekom vid tiden för intervjuerna och om flera 
intervjuer skulle bli inställda så hade digitala intervjuer kunnat vara en lösning. 
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Med utgångspunkt i lärarnas beskrivningar blev jag med tiden nyfiken på hur 
känslan kan tänkas komma till uttryck för lärare som undervisar i yrkes-
förberedande ämnen, där teori och praktik blandas och utövas i till exempel 
maskinhallar och metodrum, varför jag en bit in i processen tog kontakt med 
lärare som arbetar på yrkesprogram i Sverige. I Finland ingår inte yrkes-
programmen i det som kallas gymnasiet (se kapitlet om pedagogiska-kul-
turella aspekter) vilket medförde att jag uteslöt dem ur empirin. De svenska 
och finlandssvenska gymnasielärarnas undervisningsämnen landade slut-
ligen i följande fördelning utifrån att de flesta undervisar i flera ämnen än ett: 
5 lärare undervisade inom naturvetenskapliga ämnen (biologi, fysik, kemi, 
naturvetenskap); 3 inom hälsorelaterade ämnen (mental träning och hälsa); 
6 undervisade i svenska; 11 i samhällsvetenskapliga ämnen (psykologi, his-
toria, religion med mera); 3 i gymnasiearbete; 2 i matematik; 3 i språk 
(modersmål och främmande språk); 7 inom humanistiska ämnen (filosofi 
och livsåskådning); 4 inom yrkesämnen (verkstadsteknik, fordon- och 
transport, pedagogiskt arbete); 1 undervisade i idrott och 1 i estetiska ämnen.  

Utformning och genomförande av intervjuerna 
För avhandlingen har semistrukturerade intervjuer genomförts med en 
explorativ karaktär. 21 av intervjuerna var enskilda samtal och 17 fokus-
gruppsamtal med mellan två och fyra deltagare. Åtta av lärarna träffade jag 
bara en gång, övriga mellan två och fyra gånger. Att intervjuerna sett olika ut 
beror på att deltagarna fått möjlighet att välja formerna för intervjuerna och 
antal träffar utifrån de möjligheter som yrkesvardagen bjuder. Det har även 
varit ett sätt för mig att låta dem vara delaktiga i vad de i slutändan samtyckt 
till (se informerat samtycke, bilaga 3). Intervjuerna tog plats på lärarnas 
arbetsplatser och ljudinspelningarna kompletterades med korta minnes-
anteckningar under tiden samtalen pågick. Efter varje intervju har jag lyssnat 
igenom inspelningarna, gjort fältanteckningar och samlat tankar och frågor 
inför de nästföljande. Parallellt med intervjuer och påbörjad analys har jag 
bit för bit transkriberat relevanta delar och delat upp dem utifrån de ämnen 
som tas upp under samtalet.  

Den semistrukturerade och explorativt prövande intervjun  
Den semistrukturerade intervjun är ett mellanting mellan den ostrukturerade 
och den strukturerade intervjun. Sociologen och antropologen Charlotte 
Aull Davies förklarar i boken Reflexive Ethnography (2008) att den inte liknar 
spontaniteten i naturligt förekommande samtal (om än med inslag av riktade 
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frågor) där forskare och deltagarna har en relation sedan tidigare som kom-
mer fortsätta efter att intervjun avslutats. Inte heller liknar den semistruk-
turerade intervjumetoden strukturerade intervjuer där förutbestämda frågor 
ställs under ett enda intervjutillfälle och forskare och deltagare inte känner 
varandra sedan tidigare.243 I den semistrukturerade intervjun utgår forskaren 
ifrån ett antal frågor, nedskrivna eller memorerade, men vilka som lyfts fram 
och i vilken ordning de kommer varierar beroende på situationen. Dessutom 
kan nya frågor tillkomma i serien av intervjuer och beroende på de ämnen 
som de intervjuade själva introducerar.244 Detta har gällt för mina intervjuer. 
I samband med pilotstudien fann jag att intervjuer med en semistrukturerad 
ingång lämpade sig bäst för gymnasielärare och det är en uppfattning som 
stärkts under arbetets gång. Lärare är dels vana att samtala och att verbalisera 
och motivera sina didaktiska praktiker med arbetskamrater och för elever, 
vilket allt som oftast märkts i mötet med mig, dels har de i regel en beredskap 
för och en ödmjukhet inför det oförutsägbara i mötet med de unga, vilket jag 
uppfattar kan underlätta i en ovan intervjusituation. Den semistrukturerade 
intervjun har även visat sig lämplig för utforskandet av själva ämnet: 
erfarenheter av tråkigheten och det praktiska yrkeskunnandet. Det är två 
ämnen som inte på ett självklart sätt låter sig ringas in, vilket framgår av 
inledningen där jag bland annat beskriver tråkigheten som repellerande och 
yrkeskunnande som något tyst. Den semistrukturerade ingången ger de 
intervjuade en behövlig möjlighet att pröva sina tankar om känslan som 
sådan och om hur de hanterat den i yrkesvardagen. Av den anledningen kom 
jag inledningsvis att kalla intervjuerna, åtminstone de enskilda, för ”ett 
individuellt utforskande” i det informerande samtycket (se bilaga 3). De 
intervjuer jag utfört har varit semistrukturerade oavsett om de skett i grupp 
eller enskilt.  

Under intervjuerna har jag utgått ifrån tre fokusområden: när lärare har 
tråkigt, varför de har tråkigt och hur de hanterar sin egen och elevers tråkig-
het, vilket jag informerade de intervjuade om. Med dessa fokusområden 
avsåg jag att se varthän lärarnas erfarenheter och berättelser tog dem, inte 
minst genom att aktivt uppmuntra till ett sökande och prövande förhåll-
ningssätt.245 Jag utformade även några mer specificerade frågor som jag avsåg 

— 
243 Charlotte Aull Davies, Reflexive Ethnography. A guide to researching selves and others, (London/New 
York: Routledge, 2008), s. 105. 
244 Ibid., s. 106. 
245 Här hämtade jag inspiration från arbetslivsforskaren Lotte Alsterdals tankar om den sorts samtal hon 
kallar för ”det sökande samtalet”, Lotte Altsterdal, Det sökande samtalet (Stockholm: Bilda förlag, 2000), 
s. 9. 
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att använda när i synnerhet de enskilda intervjuerna blev alltför trevande och 
avvaktande eller när deltagarna i grupperna var alltför överens. Med dem ville 
jag få upp farten eller rucka lite på det överenskomna.246  

Den explorativa och prövande ingången till praktikers yrkesvardag som 
jag haft har inspirerats av mina studier vid CPK, där en så kallad essämetod 
utvecklats genom vilken studenter skriftligen gestaltar situationer ur yrkes-
vardagen som de sedan genom ett essäistiskt utforskande sätter i dialog med 
bland annat filosofiska, psykologiska, sociologiska texter. Jag har utifrån egna 
erfarenheter av essäistiskt skrivande förlitat mig på att när berättelser ges ord, 
tid och plats så blottläggs det tysta kunnandet. Men i stället för att be de 
intervjuade skriva ner sina erfarenheter har jag, när möjlighet i samtalet getts 
och deltagarna visat intresse för det, bett dem stanna upp och måla med ord 
hur en viss situation sett ut och utvecklats. Effekten av den uppmaningen blev 
att lärarna med gestaltande, känsloladdade ord försökte beskriva de situa-
tioner de kommit att tänka på men först bara nämnt i farten, på väg mot 
något annat. Även jag har utifrån mina erfarenheter som gymnasielärare 
försökt måla situationer och skissa tankar för de intervjuade och berätta om 
mina yrkespraktiska misstag och blottat det skavande för att öppna och 
uppmuntra. På så vis har jag, som arbetslivsforskaren Lotte Alsterdal skriver, 
presenterat mig själv i egenskap av ”samtalare”. Hon skriver: 

Din uppgift som samtalare är att hjälpa sökandet framåt och stå för öppen-
hetens kultur där alla får bidra och vill göra det. I den öppna kulturen är det 
tillåtet att pröva sina tankar och tillåtet att ta fel – även för dig. Du är en bra 
förebild om du visar att du vågar ha fel.247 

Att ”våga ha fel” handlar om att våga ha fel under själva samtalet, det vill säga 
att pröva en tanke som kanske når en återvändsgränd eller hamnar på 
avvägar, men också, så som jag uppfattar Alsterdal, att våga visa på ”felak-
tigheter” som till exempel yrkespraktiska misstag. Även Mani Shutzberg, 
läkare och doktor i den praktiska kunskapens teori, förklarar att han som 
forskande praktiker i mötet med de läkarkollegor han intervjuade var beredd 
att involvera sig själv i intervjun, sina ”erfarenheter och affekter […] i den 
mån de på något sätt ansluter till informantens berättelse.”248 Detta sätt att 

— 
246 Alsterdal (2000) skriver om ”det brännbaras kraft” i utforskande samtal, s. 98–99. 
247 Ibid., s. 87–88. 
248 Mani Shutzberg, ”Om intervjuns säregenheter på den praktiska kunskapens forskningsfält” i Att 
utforska praktisk kunskap. Undersökande, prövande och avtäckande metoder, red. Martin Gunnarson 
(Huddinge: Södertörns högskola, 2019), s. 212. 
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både pröva tankar och berätta om misstag med mera blev framför allt 
fruktbart tillsammans med de deltagare jag träffade flera gånger. Ju fler inter-
vjuerna blev desto mer kunde vi bygga vidare på de berättelser som framförts 
och reflektioner som gjorts. Vi kunde tillsammans utmana förståelsen av den 
egna yrkespraktiken och lyfta fram kunskapen däri, vilket med andra ord 
underlättades av den semistrukturerade metoden.  

Om enskilda intervjuer och fokusgruppsamtal 
Jag har gjort 21 enskilda samtal med 16 lärare (tio i Sverige och sex i Finland). 
Av dessa har sex lärare även ingått i någon av fokusgrupperna. Fokus-
gruppsamtalen blev 17 till antalet (tre i Finland och resterande i Sverige) 
fördelade på åtta grupper (se bilaga 1). Sammansättningen av fokusgrupp-
samtalen skedde på olika sätt. I en grupp om fyra deltagare hade jag till 
exempel först enskilda intervjuer (till följd av snöbollseffekten på skolan) för 
att sedan vid två tillfällen träffa dem för fokusgruppsamtal. I en annan sattes 
gruppen samman av en lärare som bjöd in en arbetskamrat och en vän som 
jobbade på en annan skola. I ytterligare några fall sattes gruppen samman 
slumpmässigt utifrån vilka som svarade på mina mejlutskick.  

I följande beskrivning av fokusgruppsamtalen utgår jag från sociologen 
David L. Morgans breda definition: 

This definition has three essential components. First, it clearly states that 
focus groups are a research method devoted to data collection. Second, it 
locates the interaction in a group discussion as the source of the data. Third, 
it acknowledges the researcher’s active role in creating the group discussion 
for data collection purposes.249  

De i fokusgruppsamtalen samlade lärarna ses i syfte att reflektera över och 
berätta om sina erfarenheter av tråkighet. Samtalen har varit prövande och 
explorativa, vilket varit mer framgångsrikt i gruppsamtalen än i de enskilda 
intervjuerna, emedan interaktionen mellan deltagarna haft en sporrande 
effekt på utforskandet. Ibland har de hållit med varandra, ibland har de tagit 
direkt avstånd från varandras uttalanden och ytterligare gånger har de, i och 
med de situationer och reflektioner som delats, återupptäckt erfarenheter hos 
sig själva. För mig har detta inneburit ett rikt material att analysera.  

Min roll i grupperna har till att börja med varit att inleda samtalen. Första 
gången har jag, precis som i de enskilda samtalen, beskrivit studien och vad 

— 
249 David L. Morgan, “Focus groups”, Annual review of sociology, vol. 22, nr 1 (1996), s. 130 
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den praktiska kunskapens teori som ämne är, och i resterande samtal har jag 
efterfrågat tankar som hängt sig kvar hos dem sedan sist, samt summerat det 
jag velat utforska vidare efter att jag lyssnat igenom föregående samtal. 
Därefter har jag i mestadels varvat aktivt lyssnande med inflikande av följd-
frågor eller sporrat med egna erfarenheter när tillfälle givits, det vill säga när 
det inte stört gruppens samtalsflyt. Den tidigare nämnda antropologen 
Davies förklarar att kännetecknande för fokusgruppsamtal är att samtals-
ledaren låter gruppdiskussioner ”to develop its own dynamic and pursue 
topics as they arise and capture the interest of the group.”250 I de fall jag 
upplevt att någon av deltagarna intagit en mer tillbakadragen position och 
varit försiktig med att delge oss andra sina tankar, så har jag observerat när 
hen nickat medhållande eller skrattat till.251 Jag har då tagit fasta på de 
tillfällena och ställt en följdfråga i stil med ”jag ser att du nickar, håller du 
med, eller hur tänker du?”. Det är egentligen de enda gångerna jag behövt, så 
att säga, ta kontroll över det relationella i situationen. Och vad gäller ”kon-
troll” har det semistrukturerade också underlättats av att jag mycket sällan 
behövt styra själva innehållet i samtalen, inte minst därför att deltagarna 
själva hållit sig nära ämnet och för att jag betraktat eventuella utsvävningar 
som sätt för dem att söka sig in i ämnet för intervjun.252   

Grupperna har varit små. Tillsammans med mig har vi varit minst tre och 
som mest fem. Morgan konkluderar utifrån sin definition av ’fokusgrupp-
samtal’ att små grupper, till skillnad från stora, är att föredra när ämnena är 
emotionellt laddade och skapar engagemang bland deltagarna.253 Detta håller 
jag med om. Tråkighet är ett ämne som engagerar de flesta av de intervjuade 
lärarna, framför allt i kombination med didaktiska frågor kring hur den egna 
och elevernas tråkighet hanteras och, inte minst, de pedagogiska-kulturella 
aspekter som kan påverka förekomsten av känslan. Jag har uppfattat att 
samtliga av de intervjuade därtill är mycket engagerade i vad som sker på 
deras respektive arbetsplatser och i mötet med och bemötandet av eleverna. 
I de grupper där lärarna känt varandra sedan tidigare har jag generellt 
upplevt att de känt sig tillräckligt trygga för att (inom rimliga gränser) lämna 
ut sig själva och sina praktiker. I de grupper där några eller alla deltagare varit 
nya för varandra har de inledningsvis varit mer trevande i samtalet, men det 
har samtidigt lett till att de ställt frågor till varandra mer frekvent än i de 
grupper där deltagarna redan känt varandra väl. Det har lett till att de behövt 

— 
250 Davies (2008), s. 116–117. 
251 Jämför med ibid., s. 107.  
252 Angående ”kontroll” tar jag intryck av Morgan (1996), s. 145. 
253 Ibid., s. 146. 
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utveckla sitt resonemang för varandra på ett sätt som kommer mer spontant 
i grupper där deltagarna är nära arbetskamrater och på ett mer naturligt sätt 
kan ta plats i samtalet.  

Förskjutningar som kompletterande metod 
Under intervjuerna har jag använt mig av det urbanforskaren Sofia Wiberg, 
verksam vid Kungliga tekniska högskolan, kallar för förskjutningar. I 
avhandlingen Lyssnandets praktik – medborgardialog, icke-vetande och 
förskjutningar (2018) använder hon sig av rumsliga och språkliga förskjut-
ningar som ett sätt att utmana formatet för medborgardialoger. ’Förskjut-
ningar’ ska här förstås som sätt att avsiktligen skapa situationer som är ”lite 
obekanta och obekväma så att deltagarna […] ruckas ur sina vardagliga 
beteendemönster” utan att det blir otrevligt, ”snarare ovant”, förklarar hon.254 
I sitt tidigare arbete som processledare vid kommunens dialogmöten erfor 
hon att det som ursprungligen varit avsett att fungera som demokratiska 
möten där tankar är tänkta att brytas mot varandra i stället blev något 
”riggat”.255 Genom att på olika sätt förskjuta det fysiska rummet, interak-
tionen mellan deltagarna, fokusera på lyssnandet i stället för talandet, och 
förskjuta tempot för samtalen (långsammare) ruckade hon på deltagarnas 
vanor och sina egna praktiker.256 Syftet för mig har varit att skapa förskjut-
ningar i relation till invanda mönster för hur lärare kan samtala i allmänhet 
och hur de kan tänkas närma sig tråkigheten alternativt undvika den i 
synnerhet. Metoden med förskjutningar har varit del av den explorativt 
prövande hållning jag haft under intervjuerna. Mina val av förskjutningar föll 
på två alternativ som lärarna mot slutet av sitt första samtal fick välja mellan 
(eller välja bort). Jag förslog att vi skulle göra en så kallad go-along, där de 
väljer ut en handfull rum på skolan som vi kan gå emellan och samtala om 
medan diktafonen spelar in. Eller att läsa filosofiska och skönlitterära texter 
inför samtalen.  

Med de go-alongs jag genomförde ville jag skapa en förskjutning i 
närmandet till tråkigheten genom att betrakta erfarenheten av den utifrån 

— 
254 Sofia Wiberg, ”Förskjutningar som forskningsmetod för att sätta praktiken i ett reflekterande ljus” i 
Att utforska praktisk kunskap. Undersökande, prövande och avtäckande metoder, red. Martin 
Gunnarsson (Huddinge: Södertörns högskola, 2019), s. 96. Se även Wibergs avhandling Lyssnandets 
praktik – medborgardialog, icke-vetande och förskjutningar (Stockholm: Kungliga tekniska högskolan, 
2018). 
255 Wiberg (2019), s. 90–91. 
256 Ibid., s. 96–100. 
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rummets eventuella betydelse för hur tråkigheten erfars.257 På så vis liknar det 
Wibergs försök att förskjuta det fysiska rummet med skillnaden att medan 
hon byggde upp ett rum i en konsthall, ville jag utforska lärarnas befintliga 
rum. I ”Street phenomenology” (2003) beskriver sociologen Margarethe 
Kusenbach go-along som en kombinerad intervju och deltagande observa-
tion där forskaren gör informanten sällskap i dennas naturliga miljö, ”and – 
through asking questions, listening and observing – actively explore their 
subjects’ stream of experiences and practices as they move through, and 
interact with, their physical and social environment.”258 De go-alongs jag 
genomförde med lärarna var, vill jag poängtera, mer inspirerade av metoden 
än genomförda i enlighet med definitionen av den. De genomfördes 
visserligen i de intervjuades ”hemmiljö”, det vill säga i de korridorer och rum 
de själva valt ut, men de skedde när rummen var avfolkade på elever. En 
väsentlig del av lärarnas hemmiljö är att den består av interaktion med de 
unga, oftast i undervisningssituationer, men den delen uteblev därmed. På 
det viset blev våra vandrande intervjuer mer konstruerade än naturliga, något 
som märktes inte minst i att jag fick be lärarna beskriva hur de står och går 
medan en lektion pågår och därifrån relatera till tråkigheten. I slutändan 
valde jag att inte använda mig av mina go-along-intervjuer annat än som 
bakgrundsmaterial till det jag slutligen skrivit fram.  

Den andra formen av förskjutning som jag använde mig av var att vi läste 
ett textutdrag inför intervjun, vilket jag prövade redan i pilotstudierna. För 
detta har jag tagit intryck av det som kallas dialogseminariemetoden, 
utformad av bland annat Maria Hammarén, docent i yrkeskunnande och 
teknologi vid Kungliga tekniska högskolan, där ett av momenten i en 
samtalsserie för utforskande av yrkeskunnande är att hämta impulser från 
skönlitterära eller filosofiska texter. Adrian Ratkic som är docent i den 
praktiska kunskapens teori skriver i Dialogseminariets forskningsmiljö (2006) 
att ”[d]en yttre impulsens roll är att stimulera fantasi och reflektion och väcka 
en inre dialog hos deltagarna”.259 I dialogseminariet skriver deltagarna ner 
sina reflektioner medan de skönlitterära texterna läses högt, men jag valde i 
stället att be deltagarna läsa texterna inför intervjuerna för att sedan samtala 
om dem.  
— 
257 För hur skolarkitekturen kan tänkas forma oss och vårt lärande se Jadwiga Krupinska, Skolarkitektur 
– formar den oss? (Stockholm: Appell förlag, 2022). I boken skriver Kuprinska bland annat om samspelet 
mellan arkitektur, läroplaner, ämnen, pedagogiska visioner, elevers lust att lära och lärares möjligheter 
till samverkan. 
258 Margarethe Kusenbach, ”Street phenomenology. The go-along as ethnographic research tool”,
Ethnography, vol. 4, nr 3 (2003), s. 463. 
259 Adrian Ratkic, Dialogseminariets forskningsmiljö (Stockholm: Dialoger, 2006), s. 42. 
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Sammanlagt blev det fyra intervjuer där texter användes.260 Syftet med 
detta var, som framgår av avsnittet om pilotstudien, att genom externt 
skildrade erfarenheter av tråkigheten närma sig de egna erfarenheterna och 
hanteringen av dessa på ett förhoppningsvis, för att låna Wibergs ord, ovant 
men inte otrevligt sätt. I viss mån blev det ovant, men framför allt upplevde 
jag att samtalet om texterna förstärkte den redan rådande hierarkiska obalans 
som finns mellan intervjuare (i egenskap av att vara forskare med en för-
kunskap om forskningsområdet) och intervjuad. Eftersom jag hade läst 
texterna flertalet gånger innan och under en längre tid ägnat mig åt att tolka 
dem hade jag ett slags tolkningsföreträde som inte gynnade de intervjuades 
möjligheter att koppla samman text med yrkesvardag. Detta gjorde att jag 
med tiden idkade viss försiktighet i att introducera idén om textläsning, 
varför även dessa intervjuer är använda som bakgrundsmaterial i avhand-
lingen. 

Etiska överväganden och utmaningen i att vara en 
forskande praktiker 

Jag är en forskande praktiker, det vill säga en forskare med lång erfarenhet av 
den yrkesvardag de intervjuade är verksamma inom. Med det följer att jag 
också är en så kallad insider emedan min forskning är grundad i den plats 
och den praktik jag har gemensamt med de intervjuade och samtidigt skiljer 
sig från en outsiders forskning som sker utifrån, på en ”neutral” plats varifrån 
forskaren tittar in i en värld hen är främling i.261 Att vara en forskande 
praktiker innebär att jag har stor relationell och organisatorisk tillgång till 
yrket. Utbildningsvetaren och metodforskaren Robert V. Labaree menar att 
denna position vanligtvis tillskrivs följande möjligheter. För det första får en 
insider värdefull tillgång till erfarenheter som hen delar med de intervjuade, 
och kan i och med denna bygga ett förtroende mellan sig och de intervjuade. 
För det andra har insidern större tillgång till, och större förståelse för, 
information om och på arbetsplatsen. För det tredje har insidern större 
förmåga att tolka till exempel känslor och beteenden i relation till yrkes-
kulturen och kan se mönster i det. För det fjärde når insidern större klarhet 
rörande sina egna praktiker och erfarenheter liksom större klarhet i de 

— 
260 Det texter som användes var Solstad (2005) samt filosofen Siegfried Kracauers text ”Boredom” i The 
mass ornament. Weimar essays (Cambridge Mass.: Harvard university press, 1995). 
261 Här utgår jag ifrån Roger Evered och Meryl Reis Louis, ”Alternative perspectives in the organizational 
sciences: ’inquiry from the inside’ and ‘inquiry from the outside’”, The academy of management review, 
vol. 6, nr 3 (1981).  
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intervjuades erfarenheter.262 Labarees poäng är dock att denna position inte 
är ett statiskt tillstånd utan snarare något situationellt. Det handlar mer om 
”insiderness”, ett innanförskap förhandlat mellan forskaren och dess 
informanter som står i relation till närvaron av och vetskapen om ett 
potentiellt utanförskap. Med tituleringen ’forskare’ visar jag i mötet med 
lärarna att jag i viss mån också är en outsider på tillfälligt besök med en 
agenda, nämligen att samla in och sedan skriva om det de berättat om. I 
Finland var jag dessutom en outsider på så vis att jag inte hade vare sig 
erfarenheter av den finländska skolan eller full förståelse för det finländska 
skolsystemet. Genom mina frågor om hur examensprov går till, hur de tänker 
kring vitsord och hur läsåret är strukturerat synliggjordes mitt utanförskap 
medan frånvaron av liknande frågor i Sverige visade mitt djupa innanförskap. 

Min roll i mötet med de intervjuade lärarna är med andra ord dubbel och 
med det, tillsammans med de metodval jag gjort, följer etiska överväganden 
av skilda slag. Härnäst redogör jag för de mer formella aspekterna av att vara 
en forskare och de riktlinjer jag har förhållit mig till. Därefter diskuterar jag 
de fördelar och risker (etiska och relationella) jag sett i att vara just en 
forskande praktiker. Det är fördelar och risker som är relevanta för både de 
enskilda intervjuerna och fokusgruppsamtalen samt för intervjuerna i 
Sverige liksom Finland. 

Om samtycke, pseudonymisering och uppgifter om tredje part 
Jag har följt riktlinjerna för god forskningssed i Sverige och Finland.263 Inför 
samtliga intervjuer i Finland har jag ansökt om och fått forskningstillstånd. 
De deltagande gymnasielärarna har delgivits ett informerat samtycke om 
bland annat projektets utformning, behandling av personuppgifter och 
hantering av data (se bilaga 3). I samtycket framgår även att deltagarna när 
som helst kan avbyta sin medverkan och annullera sitt samtycke utan 
negativa påföljder. Utöver detta har jag försökt vara observant på signaler 
som indikerar otrygghet eller olust hos de intervjuade under det pågående 
samtalet och frågat hur de upplever intervjusituationen. Vid några tillfällen 
har jag också berättat när jag själv tyckt mig vara otydlig, insinuant eller 
reagerat på ett sätt som riskerat att försvåra situationen för dem. Vid de 
tillfällen jag haft fler än en intervju med samma person/-er har jag även inlett 

— 
262 Robert V. Labaree, ”The risk of ’going observationalist’: negotiating the hidden dilemmas of being an 
insider participant observer”, Qualitative research, vol. 2, nr 1 (2002), s. 103–105. 
263 Vetenskapsrådet, God forskningssed (Vetenskapsrådet, 2024), samt Etiska principer för human-
forskning och etikprövning inom humanvetenskaperna i Finland. Forskningsetiska delegationens anvis-
ningar (Forskningsetiska delegationens publikationer: 3/2019).   
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samtalet med att fråga om något dröjt sig kvar sedan sist i syfte att ge dem 
möjlighet att lyfta upp till ytan det som känts skavande eller oklart och öppna 
för möjligheten att avsluta sin medverkan.  

Jag har inte gjort någon etikprövning i Sverige och Finland emedan jag i 
lagens mening inte samlat in känsliga personuppgifter.264 Min bedömning är 
därtill att intervjusituationen, i enlighet med Forskningsetiska delegationens 
anvisningar (Finland), inneburit och innehållit ”samma slags psykiska 
belastning och känsloupplevelser som i vardagslivet.”265 Även om inga 
känsliga personuppgifter insamlats har samtliga deltagares namn pseudo-
nymiserats till följd av att det kan finnas en viss känslighet i de ämnen 
intervjuerna behandlat. Att de intervjuade pseudonymiserats framgår av det 
informerade samtycket och har även meddelats och påmints om under inter-
vjuerna, inte minst vid de tillfällen lärarna uttryckt en rädsla för repressalier 
från arbetsgivare om deras utsagor kommit till arbetsgivarens kännedom, 
samt uttryckt en oro för att hamna i dålig dager hos arbetskamrater, elever 
och vårdnadshavare. Jag har valt att inte transkribera eller ta med i analysen 
de delar av intervjuerna som rädsla och oro uttryckts kring. Jag har även valt 
att inte transkribera eller ta med i analysen de enstaka tillfällen där de inter-
vjuade yttrat sig om tredje part (elever, kollegor eller partners) på ett sådant 
sätt att informationen skulle kunna ses som känslig.266 De intervjuade, som 
jag uppfattar det, och jag själv har varit noggranna med att följa de yrkesetiska 
principerna som gäller vid hantering av information om elever.267  

Utmaningar i att vara en forskande praktiker 
I detta avsnitt diskuterar jag de fördelar och risker som funnits i att intervjua 
kollegor (i vid bemärkelse) och arbets- eller studiekamrater jag känner sedan 
tidigare. Som jag beskriver i föregående avsnitt kom urvalet av de svenska 

— 
264 Se Vägledning om etikprövning av forskning på människor (Etikprövningsmyndigheten, 2023), s. 86. 
Etikprövning inom humanvetenskaperna och etikprövning inom humanvetenskaperna i Finland. 
Forskningsetiska delegationens anvisningar (Forskningsetiska delegationens publikationer: 3/2019), s. 12. 
God forskningssed (Vetenskapsrådet: 2024), s. 68. 
265 Etikprövning inom humanvetenskaperna och etikprövning inom humanvetenskaperna i Finland. 
Forskningsetiska delegationens anvisningar (Forskningsetiska delegationens publikationer: 3/2019), s. 9. 
266 Jämför med Vägledning om etikprövning (Etikprövningsmyndigheten, 2023), s. 56. 
267 En av de yrkesetiska principerna är att ”vara varsam med information om eleverna och ej 
vidarebefordra information som mottagits i tjänsten om det inte är nödvändigt för elevens bästa”, se 
fackförbundet Sveriges lärares hemsida, Lärares yrkesetik, https://www.sverigeslarare.se/yrkesroll/ 
larares-yrkesetik/, samt ”Läraren ska […] iaktta diskretion i frågor som gäller enskilda elevers person 
och integritet” se Undervisningssektorns fackorganisation OAJ:s hemsida, Lärarens yrkesetik och yrkes 
etiska principer, https://www.oaj.fi/sv/arbetslivsguiden/yrkesetik/lararens-yrkesetik-och-yrkesetiska- 
principer/, hämtade 260620.   
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deltagarna till bland annat genom snöbollsurval. 9 av 21 svenska gymnasie-
lärare har varit bekanta med mig sedan tidigare, antingen via arbete eller 
studier. Fördelen med att redan vara bekanta för varandra har varit att vi 
under samtalets gång kunnat hänvisa till situationer vi delat och begrepp och 
teorier vi har kännedom om. Det blev en relationell tillgång under intervjun 
på så vis att lärarna, som jag upplevde det, hade en större beredskap för att ge 
sig hän, våga pröva sina tankar och utmana sitt förhållningssätt till tidigare 
erfarenheter. Samtidigt upplevde jag emellanåt att jag till följd av de gemen-
samma referensramarna och erfarenheterna kunde tappa bort rollen som 
forskare och återigen bli en arbetskamrat. Att tappa bort rollen, eller snarare 
växla mellan roller har Shutzberg erfarit i samband med sina intervjuer med 
läkarkollegor. Han märkte hur informanterna och han själv kunde växla 
mellan professionell kollega och förtrogen. Den senare rollen är, menar han, 
något ”alla intervjuande forskare strävar efter i viss mån, för att röra sig 
bortom ett ytligt och mekaniskt samtal.”268 Och den kan med fördel tona ner 
den automatiska hierarki som finns mellan intervjuare och intervjuad, 
forskare och ”beforskad”. Men en risk med att bli alltför förtrogen är att det 
kan grumla forskarens kritiska blick och förmåga att ställa kritiska frågor.  

Hur skapar man utrymme för det konstruktiva tvivlet i en intervju och i 
en skolmiljö som redan är välbekant, är en fråga jag ställt mig. Min närhet till 
yrket har ibland skapat ett slags blindhet för yrket vilket snarare motverkat 
fördelarna med den tillgång till arbetsplatsen som Laberee menar att insidern 
har. Jag har emellanåt varit för vänskaplig och bekant med yrket som sådant, 
på det sättet att jag inte varit tillräckligt vaksam på mina egna förgivet-
taganden. När jag blivit varse att jag nickat, skrattat med eller upprörts 
tillsammans med någon av deltagarna har jag dock vid nästa intervjutillfälle 
bett den intervjuade förklara situationen, tanken, känslan och så vidare för 
mig som om jag inte varit gymnasielärare. Rollen som forskande praktiker, 
liksom min intervjuteknik, har dock förfinats i takt med att intervjuerna blivit 
fler. Med tiden har jag blivit mer bekväm med att be deltagarna förklara mer 
utförligt och att till och med ge dem motstånd eller en beskrivning som talar 
mot deras egen erfarenhet. 

Här vill jag också tillägga att avhandlingens kapitel presenterats och 
diskuterats på högre seminarium vid CPK, och även för pedagoger med flera 
vid Södertörns högskola, Göteborgs universitet och Åbo akademi. Vid samtliga 

— 
268 Shutzberg (2019), s. 211. Se även Fiona McDermid et al., ”Conducting qualitative research in the 
context of pre-existing peer and collegial relationships”, Nurse Researcher, vol. 21, nr 5 (2014), samt 
Tania Buys et al., ”A reflexive lens on preparing and conducting semi-structured interviews with 
academic colleagues”, Qualitative health research, vol. 32, nr 13 (2022). 



DEN UTTRÅKADE LÄRAREN 

108 

tillfällen har forskare, ämneskunniga och praktiserande lärare (förskole-, 
folkskole-, grundskole-, högskole- och gymnasielärare) varit närvarande och 
gett sina kritiska synpunkter på metod, analys och det framskrivna mate–
rialet. Till de högre seminarierna på CPK har jag bjudit in gymnasielärare för 
att testa gångbarheten i mina resultat och för att utröna möjligheten till 
ytterligare perspektiv på det jag skrivit fram. Det har bidragit till att skapa ett 
nödvändigt avstånd mellan mig som praktiker och mig som forskare. 

En balansakt mellan lojalitet och ”avslöjanden” 
Till utmaningen i att vara en forskande praktiker hör också en balansakt 
mellan å ena sidan lojalitet och god forskaretik gentemot de intervjuade, å 
andra sidan god forskaretik med avseende på att producera relevant och 
tillförlitlig forskning inom bland annat den praktiska kunskapens teori. Det 
är inte bara en balansakt mellan de intervjuade och forskarsamhället, utan 
också en balansakt inom mig, det vill säga mellan mig som gymnasielärare 
tillhörande kollektivet av lärare och mig som forskare tillhörande kollektivet 
av forskare inom främst den praktiska kunskapens teori där vissa metoder 
framför andra befrämjas. Jag skriver i inledningen att ett sätt att synliggöra 
praktiskt yrkeskunnande är att undersöka situationer i yrkesvardagen som 
upplevts som skavande, obekväma och kanske misslyckade och förklarar 
vidare i föreliggande kapitel att jag emellanåt ber de intervjuade beskriva 
situationer där tråkigheten erfarits. Till följd av detta metodologiska sätt att 
närma mig tråkigheten har jag genomgående i avhandlingens olika resul-
tatkapitel lyft fram och belyst några lärares beskrivningar, till exempel Irmas, 
Ians, Louises, Vivis och Carolas, Roberts, Ninas, Anettes och Malins, Peders 
och Jontes, medan andra mer får statuera exempel på nyanser eller oenighet 
med de belysta, samt att det största antalet intervjuade finns i bakgrunden 
utan pseudonymer och personliga konturer. Jag lyfter fram Irma med flera 
som berättelser från yrkesvardagen, men de omfattar samtidigt fler röster än 
de direkt citerade. Med belysningen av några lärares skildrade situationer, 
reflektioner och handlingsalternativ följer dock en etisk komplikation, 
nämligen känslan av att jag, i egenskap av kollega, avslöjar dem alternativt 
sviker deras lojalitet. Även Shutzberg beskriver denna komplikation i sin 
avhandling Tricks of the medical trade. Cunning in the age of bureaucratic 
austerity (2021). Den återkommande etiska fråga han ställer sig är om han 
genom att beskriva läkares yrkesmässiga motståndspraktiker (sluga tricks) i 
mötet med Försäkringskassans byråkratiska krav samtidigt riskerar att 
undergräva deras möjligheter till att få patienternas sjukförsäkringar bevil-
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jade. Shutzberg menar dock att denna risk måste vägas mot forskningens 
nytta.269 

Jag har inte på samma sätt som Shutzberg riskerat att undergräva lärarnas 
möjligheter genom avslöjanden om deras praktiker, men däremot är det ett 
slags avslöjande att lärare över huvud taget är uttråkade och att de betraktas 
av eleverna som tråkiga. När lärare yppar känslan högt för andra och avslöjar 
att deras elever sett ut att ha tråkigt på lektionen riskerar de att betraktas som 
någon som är fel person för jobbet eller någon som utför sitt arbete på ett 
oskickligt sätt. Tråkighet, till skillnad från till exempel negativ stress, tenderar 
att i första hand ses som något som kommer an på personen själv och inte på 
omständigheter runt omkring.270 Att låta några lärare träda fram tydligare än 
andra skulle kunna tolkas som att jag framställer dem som olämpliga lärare 
och genom det svika deras lojalitet gentemot mig. Balansakten mellan 
lojalitet till kollegorna och att producera relevant och tillförlitlig forskning 
förstärktes dessutom ytterligare av att jag intervjuade några jag tidigare 
arbetat och studerat tillsammans med. I samband med analysen och fram-
skrivandet av resultatet pendlade jag mellan att skriva fram det jag såg och att 
skydda de intervjuade från detsamma. Jag fick, som etnologen Anita 
Beckman, skriver i sin avhandling där hon intervjuar vänner, svårt att sätta 
mig över empirin.271 

I relation till detta har jag i likhet med Shutzberg försökt tänka att de 
potentiella fördelarna med att belysa eller ”avslöja” lärares erfarenheter av 
tråkighet överväger riskerna eller nackdelarna. Till att börja med har jag valt 
att ställa några lärare i förgrunden därför att deras berättelser tydligare än 
andras öppnar en dialog med tråkigheten och dess existentiella dimensioner 
och hur den hanteras. Genom deras utforskande och prövande attityd, deras 
rättframma formuleringar och i verksamheten tydligt situerade beskriv-
ningar gör de sig tillgängliga för en dialog där andra kan känna igen sig alter-
nativt ta avstånd. Av den anledningen är just deras beskrivningar tacksamma 
att analysera, men för den sakens skull är de inte ensamma i empirin om de 
tankar och känslor de uttrycker. 

Ytterligare en anledning till att fördelarna överträffar riskerna är att de i 
sina beskrivningar många gånger kopplar an tråkigheten till en existentiell 
dimension alternativt en pedagogisk-kulturell aspekt av yrkesvardagen som 
fler kan känna igen sig i, vilket bekräftats inte minst på de högre seminarier 

— 
269 Mani Shutzberg, Tricks of the medical trade. Cunning in the age of bureaucratic austerity (Huddinge: 
Södertörns högskola, 2021), s. 87.  
270 Se avsnittet ”tidigare forskning”. 
271 Anita Beckman, Väntan: etnografiskt kollage kring ett mellanrum (Göteborg: Mara förlag, 2009), s. 45. 
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där inbjudna gymnasielärare uttryckt igenkänning med de intervjuade. 
Genom att återge, belysa och problematisera en del av beskrivningarna 
skjuter mina forskningsresultat, i likhet med Shutzbergs, några av de mer 
problematiska pedagogiska-kulturella aspekterna i yrkesvardagen från den 
enskilda lärarens ”privata” sfär till den politiska sfären.  

Ett resultat växer fram 
Under empiriinsamlingen har jag fört fältanteckningar kring hur jag upp-
lever intervjun, vad jag önskar att jag hade gjort annorlunda eller vad jag vill 
fråga mer om vid nästa tillfälle (om sådant tillfälle gavs), hur rummet vi satt 
i såg ut, samt skissat på idéer kring anade teman och skymtande resultat. Efter 
varje intervju har jag lyssnat igenom transkriberingarna, gjort ytterligare 
fältanteckningar och skapat ett worddokument för varje intervju där jag i 
kronologisk ordning gjort anteckningar om det som avhandlats och delat in 
dessa i stycken. Dokumenten har sedan utökats till transkriberingar där 
några intervjuer transkriberats i sin helhet och andra bara delvis. Att jag inte 
gav mig i kast med att transkribera samtliga 38 intervjuer beror på att jag 
tidigt insåg att jag föredrar att gång efter annan lyssna på intervjuerna hellre 
än läsa igenom dem. Genom att lyssna har jag kommit nära den som talar 
och det som sker mellan oss i rummet. Jag kan hörsamma tveksamheter, 
pauser, betoningar, fniss och skratt, uttryckta känslor, hur andra i rummet 
hummar med eller yttrar ett tvekande ”nja” och hur jag själv låter i mötet med 
de intervjuade.  

Transkriberingarna är i viss mån redigerade. Jag har tagit bort ljud som 
”ähm” och utfyllnadsord som ”liksom”. När det utforskande tänkandet 
genererar meningar med omvänd ordföljd har jag skrivit om dem så de blir 
mer lättlästa och språkligt korrekta, utan att ändra betydelsen av det som 
sägs. När stunder av tyst tänkande, kroppsliga rörelser, skratt och fniss varit 
relevanta för det beskrivna har jag satt dessa inom hakparenteser och skrivit 
till exempel ”[skratt]”. I vissa fall har jag även satt inom hakparentes det jag 
tror att den intervjuade hade för avsikt att säga, men avbröt sig. Ett sådant 
exempel är: ”men det finns ju något lite själs…[dödande?]” När jag tagit bort 
delar av det transkriberade och i avhandlingen citerade, så har jag markerat 
detta med ”[…]”. Att delar har tagits bort beror på att de inte varit relevanta 
för det belysta eller på att de består av upprepningar eller allt för många 
ofullständiga meningar. När jag uppfattat att de intervjuade citerar sig själva 
eller någon annan (förstärkt genom ett annat röstläge) markerar jag detta 
med citattecken.  
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Ibland har jag bytt ut ordet ’dom’ mot ’eleverna’ för att göra syftningen 
tydlig. Angående epitetet ’elev’ så kallas de för ’studerande’ i Finland, men 
eftersom de finlandssvenska lärarna växlar mellan att använda ordet ’elev’ 
och ’studerande’ har jag valt att konsekvent använda ordet ’elev’ i avhand-
lingen och i citaten. 

I avsnittet om etiska övervägande skriver jag att några av de intervjuade 
får en mer framträdande position än andra i avhandlingens kapitel. Här vill 
jag tillägga att när deras berättelser skrivs fram och samlas under den sorts 
tråkighet som kapitlet avhandlar, så gör jag ingen poäng av huruvida det 
återgivna sades under första samtalet eller de efterföljande samtalen. Jag har 
i avhandlingen inte gjort en analys av hur de intervjuades beskrivningar av 
tråkigheten som sådan förändrats över tid alternativt påverkats av våra 
samtal.    

Den tematiska analysen 
Jag har, som redan nämnts, studerat inom den praktiska kunskapens teori. I 
och med författandet av masteruppsatsen Den levda tråkigheten: en feno-
menologisk undersökning av hur tråkighet kommer till uttryck i lärarvardagen 
(2021) har jag inför arbetet med avhandlingen en teoretisk liksom yrkes-
praktisk förförståelse av tråkigheten.272 Denna förförståelse har visat sig 
genom ett tematiskt sätt att tänka kring gymnasielärares erfarenheter av 
tråkighet. Redan under intervjuerna höll jag utkik efter det återkommande, 
samtidigt som jag uppmärksammade det som inte återkommer. Härigenom 
har en tematisk analysmetod grundlagts, vilken jag i det följande ämnar 
beskriva.  

När jag försökt förstå och sortera i det empiriska materialet har jag utgått 
ifrån en tematisk analysmetod som utformats av Virginia Braun och Victoria 
Clarke, båda forskare inom psykologi, och som inledningsvis publicerades i 
artikeln “Using thematic analysis in psychology” (2006). Poängen med det 
tematiska är att söka meningsmönster, ofta de återkommande, i empirin 
förklarar de.273 I boken Thematic analysis: a practical guide (2022) modifierar 
de metoden och kallar den för en reflexiv tematisk analysmetod. Att den är 
reflexiv innebär att den inte bara är en metod för att ta sig an materialet, utan 
också ett förhållningssätt till analysen som sådan: 

— 
272 Jennie Plate Blomberg, Den levda tråkigheten: en fenomenologisk undersökning av hur tråkighet 
kommer till uttryck i lärarvardagen (Huddinge: Södertörns högskola, 2021). 
273 Virginia Braun och Victoria Clarke, “Using thematic analysis in psychology”, Qualitative research in 
psychology, vol. 3, nr 2 (2006), s. 79. Jämför Braun och Clarke, Thematic analysis: a practical guide (Los 
Angeles: Sage, 2022), s. 4. 
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Reflexivity involves a disciplined practice of critically interrogating what we 
do, how and why we do it, and the impacts of influences of this on our 
research.274 

Den plats från vilken forskaren tar sig an ett forskningsfält och ett material är 
för Braun och Clarke ett viktigt redskap för reflexiviteten och en resurs i 
analysen. Teman ses därmed som något som skapas av forskaren genom ett 
systematiserat engagemang i det empiriska materialet och som forskaren 
själv för in i det.275 Den plats från vilken jag skriver och som mitt engagemang 
i materialet grundar sig i är gymnasielärarens och en teoretisk, erfar-
enhetsgrundad och tematisk förförståelse av tråkigheten. Begreppet ’förför-
ståelse’ är ett hermeneutiskt begrepp hämtat från den tyske filosofen Hans-
Georg Gadamer och boken Truth and method (1960). Det är ett slags fördom, 
i positiv bemärkelse, som innebär att vi alltid redan har en förutfattad för-
ståelse av det vi möter och tar oss an. Den gör att det vi möter får en mening 
för oss, samtidigt som den gör det möjligt för oss att överhuvudtaget begrip-
liggöra det nya, att vi kan förstå de människor vi interagerar med och de 
texter vi slår upp.276 

Det tematiska sättet att tänka har präglat hur jag utformat och bearbetat 
de enskilda intervjuerna och fokusgruppsamtalen jag gjort, men denna 
förförståelse var också sammanflätad med en förutfattad uppfattning om att 
lärare (jag inklusive) precis som människor i gemen emellanåt är uttråkade. 
Utan en sådan historiskt, filosofiskt präglad uppfattning hade en tematisk 
analys varit verkningslös och utan mening. Samtidigt var jag öppen för att de 
som tackat ja till att medverka skulle kunna hävda att de inte har några 
erfarenheter av tråkighet; varken att de själva varit uttråkade eller haft elever 
som varit uttråkade. Vad gäller de teman jag hade i åtanke inför intervjuerna 
– till exempel att det är tråkigt att rätta prov och vänta medan eleverna arbetar 

— 
274 Braun och Clarke (2022), s. 5. 
275 Ibid., s. 8. Detta resonemang ligger inte långt från det vetenskapsteoretikern Donna Haraway kallar 
för en topografi. All forskning har ett ursprung i och all kunskapsutveckling sker från ett seende 
någonstans ifrån; den är partikulär, kroppslig och situerad, menar hon. Det är forskarens etiska ansvar 
att skriva fram denna topografi. Donna Haraway, “Situerade kunskaper: Vetenskapsfrågan inom 
feminismen och det partiska perspektivets privilegium”, Apor, cyborger och kvinnor. Att återfinna 
naturen (Stockholm: Östlings Bokförlag Symposion, 2008), s. 237. För mig innebär det att jag har en 
känslomässig, värderande, föreställande, varseblivande och inte minst yrkespraktisk relation till trå-
kigheten som på ett eller annat sätt kan visa sig vara viktiga beståndsdelar i förståelsen av de intervjuades 
erfarenheter. 
276 Hans-Georg Gadamer, Truth and method (London: Continuum, 2004), övers. Joel Weinsheimer & 
Donald G. Marshall. (1960). Se Magdalene Thomassen, Vetenskap, kunskap och praxis. Introduktion i 
vetenskapsfilosofi (Malmö: Gleerup, 2007), övers. Joachim Retzlaff, s. 95.   
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självständigt – bekräftades några medan andra hamnade i periferin. Därtill 
tillkom några nya teman som jag prövade under nästföljande intervjuer och 
så vidare. I mötet mellan mig och de intervjuade skedde ett förståelsearbete. 
Filosofen och psykologen Magdalene Thomassen förklarar att ”förståelse 
fördjupas och ändras, och ny mening uppstår i en pendelrörelse fram och 
tillbaka mellan den horisont som utgörs av våra fördomar och horisonten för 
det vi försöker förstå.”277 För mig skedde därtill ett slags pendelrörelse mellan 
att studera teman i detalj och deras betydelse för erfarenheten av tråkighet i 
yrkesvardagen i sin helhet. 

Förståelsens pendelrörelse har sedan fortsatt in i själva analysarbetet av 
empirin. Den reflexiva tematiska analysmetoden har varit ett tacksamt sätt 
för mig att närma mig mina nästan 40 tvåtimmarslånga intervjuer och genom 
den har jag behövt träffa ett antal val. Till att börja med har jag förankrat mitt 
urval av teman i det ofta förekommande och det lärarna betonar i sitt sätt att 
beskriva.278 Jag skriver på föregående sidor att jag i ett tidigt skede haft idéer 
om möjliga teman, varför de följdfrågor jag ställt också präglats av den 
förförståelse jag burit med mig. Teman och följdfrågor har med andra ord 
gått in i varandra, vilket i sig har påverkat förekomsten av vissa återkom-
mande teman och den tonvikt de intervjuade lagt på detta, medan andra 
teman, som klassrummets betydelse för tråkigheten, fallit bort med tiden, 
eftersom deltagarna i mina första intervjuer inte riktigt nappade på ämnet 
och inte heller själva tagit upp ämnet. I och med att intervjuerna blivit fler 
har även upptäckter av nya teman gjorts och som jag sedan omvandlat till 
frågor eller följdfrågor i de nästföljande samtalen. Inom dessa teman, som 
med tiden utvecklats till kapitel, har jag sedan låtit nyanserna få träda fram 
där jag citerar lärare som uttryckt det motsatta till vad flertalet andra 
återkommit till och varit överens om.  

De intervjufrågor eller övergripande fokusområden jag presenterat för 
lärarna har varit breda i syfte att möjliggöra ett slags grundforskning om 
lärares erfarenheter av tråkigheten, eftersom sådan forskning fortfarande 
behövs.279 De breda fokusområdena har lett vidare till mer specificerade och 
temainspirerade intervjufrågor om till exempel dokumentation, rättnings-
högar och läraren som underhållare. Medan de breda fokusområdena varit 
konstanta i mötet med deltagarna, har de mer specificerade intervjufrågorna 

— 
277 Thomassen (2007), s. 101. 
278 Braun och Clarke (2006), s. 82–83. 
279 Ibid., s. 85. Områdena var, som tidigare presenterats, när lärare har tråkigt, varför de har tråkigt och 
hur de hanterat den egna och elevernas tråkighet.  
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skiftat för att vara mer följsamma i relation till de teman som befästs, fallit 
bort, dykt upp eller anats.  

I växelverkan mellan breda teman och närläsning av utvalda citat, med 
stöd i bland annat filosofiska texter, fördjupas de (i situationen förankrade) 
teman som slutligen valts ut: det cykliska, väntan, underhållning och doku-
mentation. Med Brauns och Clarkes ord både skildrar jag lärarnas yrkes-
vardag och bryter igenom dess ytor: 

[T]hematic analysis can be a method that works both to reflect reality and to 
unpick or unravel the surfaces of ‘reality’.280  

Jag tar fasta på ordet “both” och föredrar en tematisk analys där en dialog 
förs mellan ett övergripande och verklighetsspeglande tema, till exempel att 
lärare generellt sett blir uttråkade av att dokumentera, och situationer där jag 
genom att gå tätare inpå vissa deltagares svar kan bryta upp verklighetens 
ytor och komma åt nyanser som i sin tur kan haka i existentiella dimensioner 
som rör bland annat meningsfullhet och absurditet. Den verklighet jag 
studerar är lärarnas yrkesvardag och den väg jag tar är genom tråkigheten där 
denna känsla, särskilt i mötet med mina deltagare, har visat sig vara något 
som på ett alldeles särskilt vis bryter igenom vardagens ytor. Låt mig förklara 
med hjälp av antropologen Clifford Geertz: 

Looking at the ordinary in places where it takes unaccustomed forms brings 
out […] the degree to which its meaning varies according to the pattern of life 
by which it is formed. Understanding a people’s culture exposes their normal-
ness without reducing their particularity. (The more I manage to follow what 
the Maroccans are up to, det more logical, and the more singular, they seem.) 
It renders them accessible: setting them in the frame of their banalities, it 
dissolves their opacity.281 

Om jag översätter Geertz “people’s culture” med lärarnas yrkesvardag så är 
det just det ordinära jag närmar mig, det som lärarna (o-)reflekterat gör i sitt 
yrke och det de känner inför sitt görande. Att de exempelvis upplever att 
arbetet med att dokumentera är tråkigt förvånar kanske få och är ingen ny 
forskningsupptäckt, men genom att på ett brett sätt titta på dokumentationen 
genom tråkigheten närmar jag mig också det ovana (”unaccustomed”) och 
det partikulära, med andra ord de existentiella dimensionerna. Jag har märkt 

— 
280 Ibid., s. 91. 
281 Clifford Geertz, The interpretation of cultures: selected essays (New York: Basic books, 1973), s. 14. 
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att ämnet tråkighet i sig själv får mina deltagare att så att säga studsa till eller 
kanske hellre, hamna ur spår. De prövar känslan i teori och praktik. De 
undersöker vad som är tråkigt, när det är tråkigt, vilket begrepp som egent-
ligen passar bäst – ’långtråkighet’, ’leda’, ’tristess’ – och de försvarar sig mot 
den, tänker om sina svar, pekar ut och sedan återkommer genom att svara 
det motsatta. Om jag hade utforskat ett fenomen som negativ stress så, gissar 
jag, hade jag inte fått samma studsande, prövande effekt. Stressen tillhör de 
normala livsmönstren, det självklara, både därför att den är ständigt 
närvarande i yrkesvardagen och för att den talas om och bemöts med 
formaliserade och genomarbetade motstrategier. Även tråkigheten tillhör 
livsmönstren, men den är en udda plats i vardagen. Den talas det sällan om i 
yrkesvardagen, det finns inga hemsidor att besöka för att mäta sin nivå av 
tråkighet och jag har aldrig hört talas om att någon går till företagshälsan för 
att få hjälp med sin leda. Därför måste till exempel berättelsen om tråkiga 
praktiker omprövas, ges ny belysning, ny betydelse och ny mening – “varför 
är det tråkigt?” föregås av frågan, “men vad betyder ordet ‘tråkig’?”, “hur 
känns det egentligen att vara uttråkad och att ha långtråkigt?” Jag upplever, 
med vägledning i Geertz citat, att kombinationen av det banala i och 
samtidigt märkvärdiga med tråkigheten skingrar det förgivettagna och det 
grumliga för de intervjuade. Åtminstone för de som ger sig hän under 
samtalen.  

Ett annat sätt att närma sig empirin i analysen är att slå följe med en viss 
teori. Detta hänger samman med att teman kan identifieras genom antingen 
en empirimotiverad analys, från ”empiribotten” till ”teoritoppen” (induk-
tion) eller en teorimotiverad analys från motsatt håll (deduktion), menar 
Braun och Clarke.282 Jag har för min analys valt att växla mellan dessa. Jag har 
gjort egna erfarenheter av tråkighet och hört vad arbetskamrater sagt om sina 
erfarenheter av känslan och samtidigt har jag tagit del av Heideggers med 
flera filosofers tankar om känslan, vilka i sin tur gjort mig uppmärksam på 
för mig nya nyanser. Analysen av de situationer lärarna beskrivit blir en 
växelverkan mellan å ena sidan hur lärarna talar om situationen, till exempel 
att de skrattar åt sig själva när de återger den, å andra sidan vilka filosofiska 
teorier som jag uppfattar aktualiseras i deras beskrivningar.  

Sammanfattningsvis räknar jag framför allt det ofta förekommande som 
teman men nyanserar dessa med motsägelsefulla lärarröster inom temat. De 
intervjufrågor som ställts har varit breda, för att specificeras i takt med att 
intervjuerna blir fler och att jag träffat några lärare fler än en gång. Även 

— 
282 Braun och Clarke (2006), s. 83–84. 
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temana är breda i fråga om lärares erfarenheter av tråkigheten, samtidigt går 
de i varje kapitel på djupet när den praktiska kunskapen och de existentiella 
dimensionerna synliggörs. Slutligen gör jag både en empirimotiverad analys 
och en teorimotiverad där de breda temana utgår från empirin medan de mer 
specificerade existentiella dimensionerna motiveras av de filosofiska teorier 
jag använder.  

Om hur jag tagit mig an den essäistiska metoden 
Till sist en redogörelse för och reflektion kring den essäistiska metod jag valt 
för att skriva fram mitt resultat. Att skriva essäistiskt är både på CPK och dess 
motsvarighet i Norge, Sentrum for praktisk kunnskap (SPK) vid Nord 
universitet i Bodö, en metod för att utforska praktisk kunskap. Catrine 
Torbjørnsen Halås, professor i socialt arbete på bland annat SPK, skriver 
följande om essän som metod: 

Som metod är essäformen dialogisk, en kunskapsform som försöker tvinga 
fram insikt och förståelse genom kritisk dialog. Essän är inte systematisk och 
avslutad, utan pågående, där tänkandet visar sig som en process man kan följa, 
inte som resultatet av tankeprocessen. Det handlar om att låta erfarenheter bli 
föremål för kritisk reflektion och teoretiska överväganden inom ramen för ett 
dialogiskt skrivsätt.283 

Det dialogiska handlar för mig om att låta horisonter smälta samman i en 
process som genererar en kritisk dialog, inte bara i det skrivna utan också i 
det (sam)talade. I fokusgruppsamtalen, liksom i de enskilda intervjuerna 
möter de intervjuade varandra och jag dem. Vi jämför våra erfarenheter, får 
medhåll och invändningar, och i några intervjuer ställer jag erfarenheterna i 
dialog med författare och tänkare som Solstad och Kracauer. Genom 
skrivandet ställer jag, vidare, detta erfarenhetsmaterial i dialog med filosofer 
för att kritiskt utmana de intervjuades och de filosofiska texternas respektive 
horisonter. Alsterdal, som varit tongivande inom essäistiskt skrivande på 
CPK förklarar vad som händer när erfarenheter och teorier möts i det 
skrivna:  

Min erfarenhet är att tankarna lyfter när vi lyckas få egenupplevda händelser, 
fantasifullt tänkande och andra tänkares arbeten att mötas och kontrasteras 

— 
283 Catrine Torbjørnsen Halås, ”Den vetenskapliga essän som kritiskt prövande metod”, i Praktisk 
kunskap – en introduktion, red. Kåre Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjørnsen Halås (Malmö: Gleerup, 
2023), övers. Maria Åsard, s. 163.  
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mot varandra. […] Det är en aktivitet som rymmer både gestaltande och 
problematiserande förhållningssätt, och tänjer gränserna mellan [yrkes-
]praktik, konstnärlighet och vetenskap.284 

Min erfarenhet har också den varit att tankarna lyfter, men inte bara när 
händelser, erfarenheter och tänkare möts genom det skrivna ordet utan även 
genom det samtalade. En utmaning med metoden, i synnerhet i skriven form, 
är dock att mina kritiska läsare på högre seminarium upplevt att det essä-
istiska ibland ställer sig i vägen för vetenskaplig tydlighet och stringens i det 
tema eller den tanke jag avsett att föra fram i kapitlen. De har sagt att texten 
emellanåt blir nästan för läsarvänlig, det vill säga att läsaren obehindrad kan 
följa med i mina tankar, men samtidigt inte riktigt bjuds in till egna kritiska 
reflektioner. Som om, tänker jag, texten lyft lite för väl, men inte tillräckligt 
lyckas tänja läsarens gränser.285 Min ambition har varit att skriva, som 
Torbjørnsen Halås menar, ”både med en vilja att påverka och med en insikt 
om att läsaren går i dialog med egna erfarenheter – och med respekt för att 
läsaren kan utveckla egna insikter.”286 Men trots många genomarbetningar av 
kapitlen, inte minst med detta i åtanke, kan jag nog fortfarande göra mig 
skyldig till att det essäistiska står i vägen i synnerhet som det kombineras med 
att jag är en insider som möter sina kollegor kring ett tyst kunnande om den 
repellerande tråkigheten. 

Jag tänker vidare att utmaningen med att skriva essäistiskt även hör 
samman med att den vetenskapliga essän existerar i ett spänningsfält mellan 
det litterära och det vetenskapliga. Till skillnad från den skönlitterära texten 
får den vetenskapliga essän inte vara fiktiv. Vid CPK och SPK ges i både 
studenters och forskares essäer utrymme för mänsklig variation och inte 
minst gestaltade, erfarenhetsburna situationer. Men till följd av denna 
essäistiska metod får många av oss inte sällan frågor som ”hur vet jag som 
läsare att berättelsen inte är påhittad?”, ”Är den vetenskapliga essän valid?” 
Som ett direkt svar på frågorna skriver Torbjørnsen Halås och James 
McGuirk i artikeln ”Det vitenskapelige essayet i profesjonsforskning: en 
kritisk utprøvende metode” (2021) att 

[d]et er ikke hva som skjer som er det viktige, men at fortellingene uttrykker
noe universelt i hva som hendelsen betyr for mennesker – og at leseren kan

— 
284 Lotte Alsterdal, ”Essäskrivande som utforskning”, i Konst och lärande, red. Anders Burman 
(Huddinge: Södertörns högskola, 2014), s. 49. 
285 Här gör jag insikter med stöd i Alsterdal, (2014), s. 49. 
286 Torbjørnsen Halås (2023), s. 173. 
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følge de sammenhengene og refleksjonene som forfatteren skaper mellom 
handling og begrep, mellom fortelling og refleksjon.287 

Min avhandling tillhör den mer ämnescentrerade sorten. Jag pendlar mellan 
att skriva fram å ena sidan de deltagande lärarnas beskrivningar av sin 
yrkesvardag, å andra sidan andra tänkares reflektioner över tråkigheten och 
existentiella dimensioner. Och ibland kliver jag som författare tydligt in med 
egna erfarenheter av, och reflektioner kring, min lärarvardag i en så kallad 
autoetnografisk berättarstil.288 Till dessa röster tillkommer även skönlitterära 
författares beskrivningar av tråkigheten i yrkesvardagen. Min text samlar 
med andra ord många röster, vilket i sig ger validitet åt den berättelse som 
avhandlingen i sig själv är, och olika slags röster där lärarna – som är 
avhandlingen viktigaste röster – blivit hörda i skilda situationer. 

I pendelrörelsen mellan delar av empirin och teorin samt den helhet jag 
försökt skapa har jag emellertid många gånger funnit mig famla mellan allt, 
inkilad i ett mellanrum. Pendelrörelsen har medfört ett behov av något att 
börja i, en katalysator. Här har det essäistiska skrivandet som praktik många 
gånger varit till hjälp för att hitta det jag behöver utgå ifrån för att komma 
vidare. Jag har inledningsvis prövat och sökt och när jag träffat rätt har jag 
kunnat fortsätta i tanke och text. På det hela taget har det essäistiska 
skrivandet fungerat ungefär så som litteraturvetaren Merete Mazzarella 
beskriver det, nämligen som: 

ett arbetsredskap, ett sätt att övervinna skrivkramp, att hitta sitt språk, att 
uppmuntra associationerna att rinna till fritt. Det är ju en gång för alla inte så 
att vi skriver sådant vi har tänkt färdigt, tvärtom tänker vi medan vi skriver, 
skrivandet är en upptäcktsfärd.289   

De katalysatorer jag inledningsvis upptäckt genom skrivandet och tänkt 
vidare utifrån har sett olika ut för varje kapitel. I kapitlet som följer härnäst, 
om den vardagliga långtråkigheten, utgår jag ifrån den bild som den svenska 
gymnasieläraren Irma ger av yrkesvardagen. Hon beskriver den som ett 
— 
287 Catrine Torbjørnsen Halås och James McGuirk, ”Det vitenskapelige essayet i profesjonsforskning: en 
kritisk utprøvende metode”, Tidsskrift for psykisk helsearbeid, vol. 18, nr 1 (2021), s. 9. Jämför även Kåre 
Sigvald Fuglseth, ”Trovärdiga framställningar”, i Praktisk kunskap – en introduktion, red. Kåre Sigvald 
Fuglseth och Catrine Torbjørnsen Halås (Malmö: Gleerup, 2023), övers. Maria Åsard, s. 189–196. Se 
även Jonna Hjertström Lappalainen, ”Praktikerns blick som forskningsmaterial” i Att utforska praktisk 
kunskap. Undersökande, prövande och avtäckande metoder, red. Martin Gunnarson (Huddinge: 
Södertörns högskola, 2019).    
288 Carolyn Ellis, ”Heartful Autoethnography”, Qualitative health research, vol. 9, nr 5 (1999), s. 671. 
289 Merete Mazzarella, ”Om att förmedla essäistiskt”, Ikaros, vol. 4, nr 15 (2015), s. 6. 
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vattenhjul hon snurrar runt i, och i detta ställer hon några centrala och 
återkommande frågor för praktiken. I nästa kapitel är katalysatorn i stället 
praktiken av att vänta och de sysselsättningar som lärarna ägnar sig åt medan 
de väntar. I kapitlet om självuttråkning i det roliga utgår jag återigen från en 
bild, nämligen den av ett kraftfält som får sin spänning av två imperativ. I det 
näst sista, har lärarnas kraftuttryck banat väg för bilden av en kollision. Jag 
har tagit fasta på de svordomar, utrop, skratt och den frustration som kommit 
till uttryck i samband med att de pekat på det absurda och ledan i att 
dokumentera för att hålla någons rygg fri. Så till sist, det mer diskuterande 
kapitlet om den revolterande gymnasieläraren. Här är det Camus teori om 
revolt som sporrar till en samlande återblick på vad som framkommit i de 
föregående fyra kapitlen. 
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KAPITEL FEM

Den vardagliga långtråkigheten

Irmas vattenhjul 
Irma visar mig in i det klassrum i husets hörn som hon oftast undervisar i. 
Det är ljusmålat med fönster uppradade längs med ena långsidan och det 
avlånga rummets bortre kortända. Några låga bokhyllor fyllda med den 
skönlitteratur hennes klasser läser står lutade mot den andra långsidan. Stolar 
och bänkar av nyare modell. Beigea toner. Kalt men ändå en ombonad och 
välbekant miljö med högt i tak som skapar en känsla av rymd att sträcka sig 
mot. Det är första gången vi träffas och första gången jag intervjuar en 
kollega. Jag har köpt med några kakor från bageriet hemifrån och hon har 
ordnat med te i stora muggar. Prassel och porslin som emellanåt stör dikta-
fonens ljudupptagningsförmåga men ett mys som ändå har, vill jag tro, en 
lite avslappande effekt på oss båda. Efteråt har jag tänkt om henne att vi nog 
hade kunnat bli goda vänner och arbetskamrater, vilket märks inte minst i 
hur våra reflektioner över yrkespraktiken hakar i varandra. Jag känner igen 
mig i hennes sätt att tänka om eleverna, förhålla sig till svenskämnet som vi 
bådar undervisar i, i hennes reflektioner kring sin yrkesvardag och i hur hon 
ser humor i det erfarna och tråkighet i det välbekanta.  

För oss blev det sammanlagt tre samtal, men det känns som fler. Hon 
berättar om ett vattenhjul hon upplever sig snurra runt i. Denna metafor blir 
en talande bild av gymnasielärares yrkesvardag som kommer att göra mig 
sällskap i de efterföljande nästan 40 intervjuerna i Sverige och Finland. Med 
hjälp av vattenhjulsbilden uppmärksammar jag när andra lärare beskriver 
tråkiga situationer som rör yrket i sin helhet, dess cykliska karaktär, rutin-
bundenhet och förutsägbarhet. I Irmas berättelse träder den tråkighet fram 
som jag vill kalla för den vardagliga långtråkigheten. Det är en sorts tråkighet 
som drabbar mitt i det vardagliga görandet, mitt i yrkets rikedom på 
händelser, och som träder fram främst i det som kan kallas för ställtider, 
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mellan två mer intensiva händelser; i förflyttningen mellan hem och arbets-
plats, mellan arbetsrum och klassrum och mellan två prov i provhögen.290  

Bilden av ett vattenhjul tar sin början i upptäckarens utrop: ”Men!” säger 
Irma tio minuter in i samtalet, ”jag tror att en del av min upplevelse av 
tråkighet är det här tvånget som finns i skolan, förstår du?” Där finns för 
eleverna ett på samma gång tvång och en frivillighet som i sin tur påverkar 
läraren, förklarar hon. Eleverna kliver in i klassrummet och möter henne 
därför att de med utblick mot framtiden måste det. Tillsammans med henne 
ska de gå igenom ett visst moment, examinera det, för att sedan gå vidare till 
nästa. ”Det är som att man tror att kunskap skulle vara något linjärt, eller som 
något slags graf”, säger hon. Undervisningen utformas efter en lista för 
läraren att pricka av och för eleverna blir det något där de ”tuffar på”, ”det 
kan bli nästan lite mekaniskt”. Tvånget, förstår jag utifrån Irmas beskrivning, 
gör inte vare sig henne eller eleverna mindre engagerade i undervisningen, 
men i det mellanmänskliga finns det ändå något som hon upplever som 
tvunget, oäkta och långtråkigt. Något som jag i min tur upplever tynger ner 
Irma medan hon berättar om sin verkan i vardagen, sitt engagemang i yrket 
till trots. Eleverna återkommer till klassrummet år efter år, men inte för 
hennes skull, förklarar hon. De kommer därför att de förväntas göra det och 
förväntas ha siktet inställt på vilka möjligheter de kommande betygen kan 
generera. Tvånget, eller mildare uttryckt, den frivilliga ofrivilligheten 
eleverna har att förhålla sig till blir även Irmas uppfattar jag det som. Hon 
och eleverna matar på och i det finns en längtan hos henne efter spontanitet, 
längtan att få bryta upp i det som är och  

Irma: föra in lite luft i systemet, någonstans blir det ju väldigt… och man säger 
att rutiner är jättebra och så där och det är det säkerligen, men det finns ju 
något lite själs… [dödande?], det finns något tråkigt i att man sitter på dom 
här raderna i det här rummet. 

I Irmas beskrivning ser jag hur betydelsen av det tvingande tar en mer 
konkret form i termer av rutiner. I hennes uttalande finns en hänvisning till 
”man” som förmedlar att rutiner är bra, inte minst för eleverna, och Irma 
håller med om det samtidigt som hon inte riktigt står ut med att praktisera 
dem. Där finns också ett ”man”, en elevgrupp, som sitter uppradade i det 
redan fyrkantiga och som eventuellt delar hennes känsla av tråkighet. Hon 
berättar vidare att när möjlighet ges försöker hon stöka om i rutinen genom 
— 
290 Angående ställtid se till exempel Bodil Jönsson, Tio tankar om tid (Stockholm: Bromberg 1999). 
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att ha undervisning i parken utanför. Där låter hon eleverna sprida ut sig för 
att i det grönt solvarma läsa eller skriva på en uppgift. Uppbrottet från det 
välbekanta rummet blir ett brott i rutinerna och en lättnad i tvånget, men 
samtidigt uttrycker hon en viss reservation mot uppbrottet. ”Vår relation är 
ju i det här rummet.”  

Irma berättar vidare att hon tidigare arbetat inom ett yrke där den ena 
dagen sällan var den andra lik. Den bakgrunden ger henne insikter om hur 
cyklisk lärartillvaron är. Läraryrket ”är samma sak, samma tider”, där vecka 
läggs på vecka och bildar ett läsår som i sin tur liknar de föregående och som 
förutsäger de framtida. Varje sensommar står hon där, berättar hon, ”i en 
sommarklänning” och tar emot de nya årskursettorna, för att i juni stå där i 
samma sommarklänning och vinka av de nykläckta studenterna. ”Och sedan 
börjar det om igen”. Hon möter dem i klassrummet och leder väg i det de ska 
lära sig. Eleverna är visserligen sina egna personer, det vill vi båda poängtera 
under samtalet, men de liknar också varandra i ålder, sätt att tänka och ta sig 
an sina uppgifter. Vi skrattar och jag flikar bekräftande in att:  

Jennie: Ja, det är nästan lite komiskt […], vi får aldrig se eleverna i en yngre 
version och vi får aldrig se dom åldras och vi märker av att vi själva åldras och 
vi ser det på varandra, fast på något sätt så är vi också fast i samma ålders… 

Irma: Ja, vi lever ju i den, ja, 

Jennie: Ja, för det är ju lärar-Jennie som möter den här ålderskategorin på 
något sätt.  

Irma: Det är som om man är i en oändlig… man är nästan som i ett sådant 
där hjul som vattnet forsar igenom… alla dom här eleverna och man själv 
snurrar på. Och sen: vad händer med mig i allt det där? […] Vad gör jag för 
att det inte ska kännas helt…? 

Hon gestaltar slutet på meningen genom en bråddjup andhämtning och en 
fylld suck som spränger fram mellan de uppblåsta kinderna.  

I Irmas beskrivning tar gymnasieläraren form i en rörelse som hör till 
yrkets cykliska karaktär och i detta ingår också det ämne hon undervisar i. 
Hon berättar för mig att hon tycker språkförhållanden i Norden, som ingår i 
svenskämnets centrala innehåll, är ett tråkigt moment. 291 Vetskapen om att 

— 
291 Språkförhållanden i Sverige och övriga Norden ingår i ämnesplanen för Svenska nivå 2 (Gy25). 
Skolverket, Läroplan för gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), se länk i litteraturlistan. 
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det snart är dags att ta sig an detta igen sätter en extra prägel på hur det 
cykliska tycks erfaras:  

Irma: När jag ska gå till jobbet och vet att jag har en ganska intensiv lång dag 
framför mig… Det är någonting med inramningen av läraryrket som är så likt 
hela tiden. Vi sitter i det här klassrummet, jag sitter med dom här kollegorna 
i samma rum […], det är någonting i den här settingen som gör att jag får 
lite… ”Ska jag ha en lektion till? Och hur många gånger har jag varit tvungen 
att ägna mig åt språkförhållanden i Norden? Nu ska jag göra det igen och jag 
ska försöka göra det här intressant” och jag tycker att det är så jävla tråkigt. 
Det är precis när jag ska in i det och även på morgonen: ”Är det så här en gång 
till då kommer jag…” Men sen blir det inte monotont […]. När eleverna 
kommer och man är i klassrummet då är det en helt annan… då försvinner 
det där.  

Irmas vattenhjul är en talande bild för mycket av det andra gymnasielärare 
återgett för mig. I allt från tjänstefördelning, schema, ämnesinnehåll, elev-
sammansättning, rum och undervisningspraktiker finns det cykliska där som 
i det stora hela gör den ena arbetsdagen den andra lik.292 För gymnasielärare 
som i likhet med Irma arbetat i många år framträder dess karaktäristik extra 
tydligt. Det är någonting i det som får henne att formulera en mening hon 
inte riktigt kan slutföra i mötet med mig. Det är någonting i inramningen 
som gör att hon ”får lite…” Ja, vadå?  

I föreliggande kapitel utforskar jag den vardagliga långtråkigheten och 
dess existentiella dimensioner av frihet, tidslighet, förfrämligande och 
meningsfullhet med vägledning av de frågor Irma ställer sig under en av våra 
intervjuer: ”Vad händer med mig i allt det där?” och ”Vad gör jag för att det 
inte ska kännas helt…?” Utifrån existensfilosofen Albert Camus långessä 
Myten om Sisyfos (1942) öppnar jag en dialog mellan lärarnas yrkesvardag 
— 
292 Irma är med andra ord inte ensam om sin beskrivning av denna sorts tråkighet, även om hon i kapitlet 
får vara den som ger röst åt den. De intervjuade i Sverige och Finland berättar till exempel att de varje år 
får en snarlik tjänstefördelning som liknar fjolårets där undervisningstid, planeringstid, utveck-
lingssamtal, möten, konferenser och eventuell friskvård finns sammanställd och hur de varje år förhåller 
sig till läroplanen och ämnesbeskrivningarna, klasser som kommer nya och klasser som tar studenten. 
De rättar högar med prov, ber eleverna fälla ner sina skärmar och går på möten. Allt detta tillhör yrkets 
ramar och rutiner och är i intervjuerna utpekade exempel på tråkiga faktum och praktiker, vilka jag läser 
som en sammantagen berättelse om att det finns en långtråkighet i yrkesvardagen. Självfallet undantar 
närvaron av allt detta inte det faktum att yrket också består av till exempel magiska ögonblick som ger 
de intervjuade gåshud på armarna, tårfyllda ögon och stolthet i blicken när de återger dem. Tråkigheten 
sammankopplad med det rutinbundna omnämns även av andra lärarkategorier, se till exempel Mariusz 
Finkielszteins intervjuer med universitetslärare i Boredom and academic work (London: Routledge, 
2022), s. 159–160.  
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och det rutinbundna, tråkiga sisyfosarbetet: på vilka sätt liknar lärarnas 
situation den Sisyfos befinner sig i och på vilka punkter skiljer de sig åt? Med 
stöd i ytterligare en filosof nämligen Martin Heidegger, som å sin sida kom 
att inspirera Camus, närmar jag mig en förståelse av det tidsliga i lång-
tråkigheten: vad händer när Irma drabbas av den, vad synliggörs?  

Det rutinbundna i den cykliska yrkesvardagen 
Till vardags jonglerar lärare med en mängd arbetsuppgifter och inte minst 
har de att förhålla sig till en stor mängd människor, samtidigt. När Irma står 
i beredskap att kliva in i lärarvardagen och drabbas av långtråkigheten upp-
fattar jag dock att satsen ”allt det där” pekar mot det överväldigande i att göra 
något hon redan gjort otaliga gånger förut. Med vattenhjulsmetaforen och 
fraserna ”hur många gånger”, ”göra det igen”, ”en gång till” i citatet ovan 
gestaltar hon det rutinmässiga i den cykliska yrkesvardagen. Det är en fak-
ticitet, ett villkor för yrket, som lärare både i existentiellt och yrkespraktiskt 
hänseende behöver förhålla sig till och som väcker frågan om frihet; om 
möjligheter till förändring i det lilla, som till exempel i upplägget av en lektion 
om språkförhållanden i Norden, och om möjligheter till påverkan i det stora 
som tjänstefördelningar och ämnesplaner. Men den visar också ett yrkes-
praktiskt övervägande och en skicklighet i praktiken. Härnäst tar vi oss in i 
det rutinbundna och ställer lärarnas cykel i dialog med det arbete den 
mytologiska figuren Sisyfos är satt att utföra. Vi håller fast i frågan om vad 
”allt det där” är och utforskar de möjligheter som kan tänkas finnas däri mot 
bakgrund av erfarenheten av den vardagliga långtråkigheten.  

Ett sisyfosarbete av rutiner? 
I Myten om Sisyfos skildrar Albert Camus den arbetande människans 
livssituation. I en obrytbar cykel av morgon, middag, kväll och helg flyter 
arbete och fritid samman till något omisskännligt förutsägbart. Denna 
rutinbundenhet är en fakticitet som den arbetande har att förhålla sig till och 
ofta behöver handla i enlighet med. Camus skriver:  

Uppstigning, spårvagn, fyra timmar på kontoret, eller i fabriken, lunch, 
spårvagn, fyra timmars arbete, middag, sömn och måndag, tisdag, onsdag, 
torsdag, fredag och lördag i samma rytm, så fortgår det rutinmässigt och för 
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det mesta utan någon svårighet. Men en vacker dag inställer sig ett frågande 
”varför”, och allting börjar om på nytt […].293  

När detta frågande ”varför” inställer sig faller, menar Camus, ”vårt dagliga liv 
[…] i bitar.”294 I min läsning av Camus ser jag arbetet utgöra ramen för den 
arbetande människans hela liv. Det spelar ingen roll om vi sitter på ett kontor 
framför en hög med dokument eller om vi står intill en maskin i en fabrik, 
om vi rör oss mellan patienterna i sina rum eller skjutsar förskolebarnen till 
ett teateräventyr – rutinbundenheten, i termer av något återkommande, 
utgör ramen för vår yrkesvardag och vardag. Den fortlöper, som Camus 
skriver, för det mesta utan några större problem och vi kan därmed med 
tillförsikt föreställa oss vad nästa dag, vecka, månad och år kommer innefatta. 
Rutinen lägger lager på lager av en praktisk kunskap hos administratören, 
maskinteknikern, undersköterskan och läraren och den skapar trygghet för 
yrkespraktikern liksom den stöttade och omhändertagna parten. Med tiden 
kan dock (yrkes)vardagen för i synnerhet den erfarenhetsmässigt årbräckta 
bli långtråkig. Irma börjar bli varse sin rörelse i ett vattenhjul och ett ”varför?” 
dyker plötsligen upp som gör att den yttre ramen, enligt Camus, ”faller i 
bitar” (vad detta innebär återkommer jag till längre fram).  

Här ligger epitetet sisyfosarbete nära till hands, hämtat från Sisyfos som 
av Olympens gudar straffats för att ha lurat och undkommit dödsguden och 
därmed satt sig över sitt öde.295 Han fångas dock slutligen in och får sitt rätt-
mätiga straff att i Hades dödsrike gång efter annan rulla en ofantlig sten 
uppför ett berg bara för att nära toppens krön förlora greppet om stenen och 
tvingas se hur den återvänder till bergets fot. Sisyfos kan inget annat göra än 
att följa stenens väg och börja om på nytt. I denna skildring av sinnebilden 
för ett rutinbundet, tråkigt arbete ser Camus fabriksarbetarna framför sig, de 
som ”sysslar under hela sitt liv med samma uppgifter”.296 Medan Sisyfos 
vältrar samma klippblock uppför berget, utför arbetaren enformiga och 
styckvisa sysslor intill fabrikens löpande band. Det är ett sisyfosarbete som 
enligt Svensk ordbok definieras som ett ”hopplöst, ansträngande arbete som 
aldrig tycks ta slut”.297  

— 
293 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), övers. Gunnar Brandell & Bengt John, 
s. 19.  
294 Ibid. 
295 Ibid., s. 107–109. 
296 Ibid., s. 109. 
297 Svensk ordbok https://svenska.se/so/?id=171683&pz=7, hämtad 231030. 
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Den vardaglighet som Camus beskriver känns igen i det tidigare citerade 
stycket ur intervjun med Irma. Jag föreställer mig hur hennes väckarklocka 
ringer, hur hon tar sig till sin arbetsplats, går genom skolans luftslussar, upp 
för de trappor och genom de korridorer jag några gånger gjort henne följe, in 
i arbetsrummet, ner i skrivbordsstolen. Kroppen vet och känner igen genom 
sina vardagliga rutiner och ibland kan det vara svårt att dra en skiljelinje 
mellan yrkesvardagens slut och den privata vardagens början, vilket Camus 
skildring visar. Lärare får den förra strukturerad enligt ett schema och hoppas 
sedan att den övriga tiden, kvällen och helgen, förblir fri. Men på många sätt 
flyter de ändå samman. Under mina år som gymnasielärare har jag många 
gånger sett en film hemmavid på fredagskvällen och upptäckt att den kan 
fungera bra i undervisningen, jag har suttit med rättningshögar under helgen 
för att komma i kapp och redan vid frukostbordet måndag morgon skummat 
igenom de mejl som kommit under helgen. Det är som Camus beskriver en 
rytm i vardagen, förutsägbar i sin cykliskhet där lärare upplever växlingar 
mellan mer intensiva och lite lugnare händelser. Irmas och de intervjuades 
uttryckta långtråkighet är del av en rytm av rutiner som för den strävsamma 
bara fortgår.  

Men är det ett ansträngande arbete, utan hopp om ett slut som ordboken 
definierar sisyfosarbetet? För Sisyfos grundar sig troligtvis det jakande svaret 
i sysselsättningens fakticitet. Han är för evigt dömd att utföra sitt arbete och 
därför bortom hopp om möjligt överskridande av sin situation, för att tala 
med existensfilosoferna redovisade i teorikapitlet. För den rutinbundna 
läraren är svaret mer av ett existentiellt slag än grundat i yrkesvardagens 
fakticitet. Mitt i vardagen drabbar långtråkigheten, gestaltad genom frågor 
förankrade i ett ”varför?”, vilket får situationen att kännas som just hopplös. 
I ”varför” sipprar ett sökande efter meningsfullhet fram.  

Ännu ett prov, ännu en lektion, ännu en dag 
Lärare är i många hänseenden bundna vid det rutinmässiga. Inte bara 
förekomsten av bland annat tjänstefördelningar och scheman vittnar om 
detta, utan också de prov och skrivningar vi rättar och kommenterar. Det 
rutinbundna är både en fakticitet och del av den vardagliga långtråkigheten 
och när jag till exempel sitter med de nationella proven i svenska slås jag 
samtidigt av hur ansträngande och hopplöst arbetet kan kännas i den akuta 
situationen. Trots alla de år jag bedömt Skolverkets prov har känslan i 
sisyfosarbetet inte lindrats. Det känns ansträngande och oändligt. Och även 
om jag varje vår vet att provrättningen är i antågande och tröstar mig med att 
jag även denna gång kommer ro dem i säker hamn, så känns arbetsuppgiften 
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där och då fruktlös i sin enformighet. Mängden har förstås en viss betydelse 
här (liksom den nalkande dagens intensitet har betydelse för Irmas känsla). 
Åsynen av nittio snarlikt besvarade prov, fysiskt eller digitalt staplade på hög 
framför mig, känns tyngre och svettigare än trettiofem, men när den 
monotona rörelsen påbörjats då har mängden inte längre så stor betydelse. 
Då förvandlas högen till ett klippblock en skolmyndighet har administrerat 
åt mig och de känns nästan som vore jag bestraffad av oklar anledning. Att 
rätta prov, egentligen oavsett om Skolverket eller lärarna själva organiserat 
det, är något de intervjuade ofta benämner som tråkigt. Så här säger Molly 
som även hon undervisar i svenska på en skola i Sverige: 

Molly: Jag har tänkt mycket på tristess när jag sitter och rättar hur det kan 
manifestera sig fysiskt i min kropp och det tycker jag är spännande. Det blir 
som ett tryck, det är nästan svårare… det är nästan tungt att andas. Man 
känner att något trycker på en. Och det är jättejättespännande för det händer 
så mycket i läraryrket, det är sällan det är tråkigt, tycker jag, men just med 
rättningen kan det bli så fenomenalt tråkigt. 

Det är en fenomenalt tråkig arbetsuppgift som gör andetagen svårhämtade 
därför att stunden den utförs på känns som om den aldrig kommer ta slut. 
Den långtråkighet Molly erfar sätter sig, på liknande sätt som för Irma på 
andhämtningen. Det kortvariga i stunden förvandlas till något oändligt långt. 
Högen verkar inte minska och rörelserna av bläddrande, läsande, kom-
menterande tycks ha låst kroppen i ett andlöst samma-samma.  

Jag vill mena att den vardagliga långtråkighet Irma drabbas av när hon är 
på väg till jobbet och ska ta sig an ännu några lektioner är densamma som 
den Molly och jag känner när vi tar fram ännu ett prov ur högen. Det latenta 
svaret på Irmas fråga ”Är det så här en gång till då kommer jag…” är oss 
övermäktigt. Långtråkigheten kan med andra ord visa sig i den korta tiden 
mellan två prov, i den lite större ställtiden mellan två lektioner och i den 
månadslånga fristen mellan det ena läsårets sista arbetsdag och det näst-
följande årets första. En sommarklänning kan vara länken som knyter 
dagarna samman. ”Det händer så mycket i läraryrket”, säger den nära på 
nyutexaminerade Molly, men det som händer är allt som oftast del i en räcka 
av likheter. 

På en avgörande punkt skiljer sig dock lärarnas rutinbundenhet från 
Sisyfos. För lärarna finns en frihet förknippad med hopp om förändring de 
själva kan vara orsaken till. De kan förändra sitt sätt att praktisera yrket, även 
om det ingår i det cykliska, och när de ledsnar på arbetet som sådant kan de 
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säga upp sig och på så vis helt ta sig ur vattenhjulet. Vid en första anblick 
tycks det för Sisyfos inte ens finnas hopp om hopp. Det cykliska arbete han 
är satt att utföra – till och med bestraffad till att göra – är monotont i både 
sin struktur och sitt utförande vilket skiljer de respektive arbetena åt. Sisyfos 
kroppsliga arbete ter sig bortom hopp vad gäller möjligheten till förfining och 
att yrkesutövningen leder till något användbart för någon annan att nyttja. 
Det kan ses som ett straff i sig. Det med kroppen utförda arbetet tillåts aldrig 
utgöra grunden för något föränderligt och kanske växande. Klippblocket är 
detsamma och berget lika orubbligt. Om han däremot hade fått gå i närkamp 
med en mer medgörlig materia, ett väderberoende underlag, en idérik och 
lite nyckfull arbetsgivare eller arbetskamrater som utmanar hans hand-
havande så hade han kunnat förfina sina kroppsrörelser och dragit nya lär-
domar för att kunna modifiera och förbättra det hantverksmässiga.298 Kanske 
hade han till och med hamnat i dilemman som ställer frågor om hans skrå på 
sin spets, men i stället är han satt i en situation där han – utlämnad åt sig själv 
– ägnar sig åt något där den skicklighet han kroppsligen förvärvat går i stå
och inte leder till något användbart för någon annan.

Lärare kan i och med den rutinbundna fakticiteten och i relation till 
eleverna i den unika undervisningssituationen, å andra sida, förändra och 
förfina sitt arbete både trots och tack vare det långtråkigt återkommande. Det 
rutinmässiga hantverket som Irma utför av att förbereda, genomföra och 
följa upp lektioner är också detsamma som det hon tillverkar, det vill säga 
”produkten” av en lektion. Den är till för eleverna att ta del av och lära sig 
något under. Med erfarenheten blir rutinen med tiden en förvärvad 
skicklighet. När Irma frågar sig vad som händer med henne i den cykliska 
yrkesvardagen, så är det en fråga som vänder praktikern till att möta sig själv. 
Vem är och blir hon i det rutinbundna, en bundenhet som samtidigt kan vara 
begränsande, betryggande och utvecklande?  

I ställtiden drabbar långtråkigheten 
Härnäst övergår jag till att mer grundligt utforska frågan om vad som händer 
med Irma när långtråkigheten drabbar. Jag återupptar dialogen med Camus 
och de insikter han gör om vad som sker med Sisyfos på vägen ner från 
berget, i respiten från slitet. Därefter tittar jag närmare på den tidsliga 
aspekten av vad som händer i den akuta stunden av långtråkighet med hjälp 
av Heidegger. Jag vill stanna i den akuta stunden av långtråkighet och 

— 
298 Jag föreställer mig att vädret, ljuden, lukten, atmosfären är detsamma i Hades rike.  
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utforska det jag ser hända, nämligen att Irma kastas tillbaka till sig själv och 
samtidigt får syn på den drabbande stundens märkliga långdragenhet. Det är 
ett samtidigt tillbakablickande på och framåtsiktande mot tidens varaktighet 
som sammanblandas med en erfarenhet av den aktuella stundens tempo-
ralitet.  

Plötsligen inställer sig ett frågande ”varför?” 
Enligt sin återgivning ställer Irma två frågor till sig själv på väg in genom 
skolans luftslussar och på väg in i klassrummet, nämligen vad som händer 
med henne i allt det som är och vad hon ska göra härnäst. I grunden handlar 
dessa två frågor om ett ”varför?” Varför gör hon det hon gör och varför (och 
hur) ska hon fortsätta göra det hon hittills gjort? Enligt Camus får frågan till 
följd att det som passerat och det som just nu pågår plötsligen präglas av 
tråkighet. I ett i kapitlet tidigare citerat stycke beskriver Camus hur ramen 
för vår vardag av rutiner bryts sönder i ett plötsligt ”varför?”. Han fortsätter 
sin beskrivning så här:  

Men en vacker dag inställer sig ett frågande ”varför”, och allting börjar om på 
nytt, men präglat av leda och blandat med förvåning. Ledan och tröttheten är 
sista akten i ett vanemässigt liv, men de ger samtidigt uppslag till med-
vetenheten och impulser till det fortsatta förloppet – antingen en omedveten 
återgång till kedjan eller också det definitiva uppvaknandet.299  

I likhet med sin samtids existentialister utgår Camus ifrån några grund-
antagen för sitt resonemang som får betydelse för hur han ser på människans 
sätt att ta sig an den situation hon befinner sig i: hon är medveten, hon är fri 
och hon är meningssökande. Dessa tre är varandras förutsättningar. Mitt i 
det rutinbundna drabbar ett ”varför?” och allt tycks börja om på nytt, där ”på 
nytt” är både något redan bekant och ändå något annorlunda. Vad hände 
med det välkända som var, och vad kommer ske härnäst? Här märks den 
kraft som finns i tråkigheten. Den ställer oss inför ett slags slut, en sista akt 
och visar sig som något i sig självt nödvändigt för människans existens och 
inte minst för yrkespraktikern, som vi strax ska se.  

Att återgå ”till kedjan” eller det rutinmässiga som om inget hänt är i 
egentlig mening inte ett alternativ, om jag förstår Camus rätt, emedan det 
som tidigare varit inte längre är till fullo igenkännbart. Vardagens gråblöta 
glimmer har återigen exponerats. Även om han skriver ”omedveten åter-

— 
299 Camus (2020b), s. 19. 
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gång” så tror jag inte han här syftar på ett slags omedveten instinktiv åter-
gång. Tråkigheten är repellerande. Vi vill bort från den och det den är för-
knippad med. Den skapar således rörelse, eller impulser som Camus skriver, 
vilket medför att det som i realiteten återstår är ett definitivt uppvaknande 
inför det faktum att vardagen, med dess sammanhållande rutiner, i ett 
förvånande slag plötsligen söndrats och måste betraktas på ett nytt vis. Det vi 
trodde var sammanbundet visade sig vara inte fullt så bundet. Cykeln (eller 
”ramen”, som Camus kallar den) av rytm och rutin blir med insikten både 
bekant och främmande på samma gång. Människan, läraren, finner sig 
inkastad i något nytt där hon söker svar på sin fråga och vänder sig mot de 
möjligheter som uppenbarar sig. Även Irma överväger sina möjligheter bara 
genom den fråga hon ställer om vad som händer med henne i allt som sker. 

Med Sisfyos som katalysator för sitt resonemang om människans 
rutinbundenhet visar Camus att alla situationer, även de mest uppbundna, 
bjuder på möjligheter. Medan Homeros – som är den som först skildrar 
Sisyfos öde i sitt epos Odysséen (cirka 700 f.Kr) – riktar läsarens fokus mot 
det lidande den dömde får utstå på vägen upp för berget, intresserar Camus 
sig för det som händer med Sisyfos på väg ner mot bergets fot och stenen som 
väntar.300 Han skriver: 

Denna väg tillbaka, denna paus i mödan är det som intresserar mig hos 
Sisyfos. […] Detta är medvetandets stund, regelbundet återkommande som 
andedragen eller som Sisyfos’ olycka. Varje gång han lämnar höjderna och så 
småningom stiger ner till gudarnas nästen visar sig Sisyfos som sitt ödes 
överman. Han är starkare än sin klippa. […] Den klarsynthet, som borde 
utgöra hans olycka, blir samtidigt en bekräftelse på hans seger. Det finns inte 
något öde som inte kan besegras med föraktets hjälp.301 

På föregående sidor skriver jag att Sisyfos tycks vara bortom hopp om hopp 
medan lärarna har möjlighet att säga upp sig, men är Sisyfos verkligen 
bortom hopp? Rutinbundenheten, så som den utformats åt honom, möj-
liggör inte ett förfinande av det kroppsliga arbete han utför, på så vis kan han 
sägas vara bortom hopp. Men vad rutinbundenheten däremot leder till 

— 
300 Se Homeros epos Odysséen (700 f.Kr) där eposets protagonist, världsomseglaren Odysseus bevittnar 
Sisyfos lidande i Hades rike: ”Även jag Sisyfos såg, som ont fick slita olidligt, där en ofantlig sten han 
med händerna nödgades vältra. Bändande på och stretande hårt med händer och fötter, vältrade stenen 
han upp för ett berg, men så ofta han tänkte ställa på toppen den upp, tog den övervikten beständigt: åter 
på slätten då rullade ner den försmädliga stenen”, Homeros, Odysséen, http://runeberg.org/ 
homeody/0151.html, hämtad 231102.  
301 Camus (2020b), s. 108–109. 
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genom de insikter som följer med tråkigheten är en hoppingivande exi-
stentiell förändring. I min läsning förstår jag Sisyfos inte bara som medveten 
om sin olycka utan också medveten om sin frihet att kunna välja hur hon ska 
förhålla sig till sin situation och till de gudar som satt honom där. På vägen 
ner klarnar hela vidden av den situation han befinner sig i och han börjar 
förakta de gudar som satt honom vid bergets fot. Med detta öppnas möj-
ligheten att bli, som Camus skriver, ”sitt ödes överman” och därmed 
”starkare än sin klippa”, starkare än det straff som utmätts.302 Denna klar-
synthet på vägen ner är likvärdig den medvetenhet arbetaren erfar i och med 
sitt ”varför?” och det val hen ställs inför: återgå eller vakna upp genom aktiv 
förändring i relation till de fakticiteter som råder. Om ledan är sista akten i 
det rutinbundna så initierar samma känsla samtidigt en fortsättning mot en 
okänd öppning, ett med Camus ord, påbörjat ”uppvaknande”. Irma frågar sig 
vad hon i nästa steg kan göra för att det hon är på väg att påbörja ”inte ska 
kännas helt…?” övermäktigt, som jag tolkar henne. Innan vi går över till att 
utforska ”uppvaknandet” och Irmas med fleras sätt att hantera långtråkig-
heten, vill jag stanna ännu ett litet tag i ställtiden som just något tidsligt. I den 
kastas hon in i ett långdraget nu och får överblick där dåtid och framtid 
samlas. 

Stundens tidslighet när ”allt det där” drabbar 
I ställtiden tycks Irma plötsligen storkna inför tanken att efter femton år i 
yrket ännu en gång hålla en lektion och dessutom gå igenom det 
återkommande momentet språkförhållanden i Norden. Den långtråkighet 
som drabbar uttrycks inte minst genom en djup andhämtning. Vad är det 
som gör att den blir så drabbande? Svaret hör samman med att jag valt att 
kalla denna sorts känsla för just långtråkighet. I känslan finns något tidsligt, 
trögt och utdraget i likhet med den tidslighet Heidegger ser i sin tematisering 
av långtråkigheten. Som jag skriver i teorikapitlet kallar Heidegger lång-
tråkigheten, liksom ångesten, för en grundstämning. Detta innebär att de två 
är djupt förankrade i människans tidslighet och blottlägger densamma för 
henne. När Heidegger utreder stämning som i allt väsentligt sker i första 
delen av The fundamental concepts of metaphysics (1929–30), så är det först i 
slutet av samma del som han anser sig kunna ge det tyska begreppet – 
Langeweile – en mer utförlig betydelse.303 Det tyska ordet ’Langeweile’ som 

— 
302 Ibid., s. 109. 
303 Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington: 
Indiana university press, 1995), övers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 152. 
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betecknar känslan tråkighet är ett sammansatt ord av ’lång’ (lange) och 
’stund’ (Weile) där tråkighet för Heidegger ska förstås som en stund som 
blivit lång.  

The lengthening of the while is the expansion of the temporal horizon, whose 
expansion does not bring Dasein liberation or unburden it, but precisely the 
converse in oppressing it with its expanse. In this expanse of time it oppresses 
Dasein and thus includes in itself a peculiar indication of its shortness. The 
lengthening is a vanishing of the shortness of the while.304 

Han menar att det vi erfar i tråkighetens tillbakarörelse, där vi lämnas ut till 
oss själva, är att stunden, detta här och nu, i temporal mening är förlängd på 
ett sätt som också drabbar vår erfarenhet av livet per se. När stunden förlängs 
försvinner också det korta i stunden, det vill säga det vi erfar som över-
blickbart och möjligt. I stället blir existensen i stunden diffus och obestämd i 
och med att den plötsligen expanderat till oigenkännlighet. Mitt i det hän-
delserika konfronteras vi med vår tidslighet, liksom vi konfronteras med oss 
själva i den förlängda stunden. Vi blir, enligt Heidegger, tillfångatagna av 
tiden.  

I långtråkigheten sker, som jag ser det, ett kast tillbaka in i ett slags främ-
lingskap i det tidsliga, vilket kommer till uttryck i Irmas ”vad händer med 
mig i allt det här?” I den stund som ställtiden varar föreställer jag mig hur 
vattenhjulet – det cykliska, rutinbundna och förutsägbara – tornar upp sig 
framför Irma; hur det lämnar skuggor av tidigare år bakom sig och lägger den 
hägrande framtiden framför sig. När hon frågar sig vad som händer med 
henne ”i allt det där” har frågan inte med ”det där” som sker i en specifik 
lektion att göra (som till exempel språkförhållanden i Norden). Nej, för 
henne handlar det om en klarsynthet om det cykliska, liksom vem hon är som 
praktiker samtidigt som hon i stunden förfrämligas i det som är. När hon 
återger situationen för mig gestaltar hon med ord hur yrkets rutinbundenhet 
visar sig för henne: ”hur många gånger”, ”göra det igen”, ”en gång till”. I och 
med frågan vad som händer med henne ser jag henne kastas tillbaka till sig 
själv och samtidigt framåt där potentiellt nya frågor ger sig till känna. Vad 
har i retrospektiv mening hänt med henne fram till denna stund? Vad har 
format henne? Vem såg hon framför sig att hon skulle bli när hon stod på 
tröskeln till en ny yrkesbana? Vad behöver förändras för framtiden? Och hur 
ska hon existentiellt ta sig an den lektion hon just nu har framför sig? Och 
— 
304 Ibid., s. 153. ‘Dasein’ är det begrepp Heidegger använder för den existerande, varande människan. 
Hon är så att säga platsen där varat liksom tid och mening ges. 



DEN UTTRÅKADE LÄRAREN 

134 

hur ska hon ta sig an sig själv i relation till de väntande eleverna? I stunden 
av långtråkighet blir Irma varse tid som något erfaret. Hon kan erfara de 
tillryggalagda åren i termer av rutinbundenhet, liksom de år som återstår och 
som kommer att likna de föregående, men hon erfar också denna stund av 
tråkighet som något existentiellt långt.  

Camus skriver att vårt vardagliga liv faller i bitar med tråkigheten och dess 
existentiellt öppnande fråga ”varför?” Detsamma kan vi se hos Irma. 
Plötsligen främmandegörs hon på sin plats i den räcka av situationer hon har 
ingått i och kommer att ingå i. För praktiker som därtill är så stramt 
schemalagda som gymnasielärare blir detta främlingskap kanske extra 
kännbart i kastet från den uppstyrda yrkesvardagen till den plötsliga 
erfarenheten av och insikt om tiden som något diffust.305 Det finns något 
generellt förtryckande i den förlängda stunden, menar Heidegger, där den 
överblickbara kortheten försvunnit, och för lärare innebär det, vill jag mena, 
ett omkullkastande av en hel yrkesvardag. Irmas fråga om vad som händer 
med henne är en fråga som riktar sig till hela yrkesvalet och medför att 
yrkesrollen svajar. Vi kan med detta tänka att tråkigheten och det som sker i 
stunden är något olustigt, men för Heidegger (liksom Camus) är det som sker 
en möjlighet.306 Dels, och det är min tolkning, inser vi det orimliga i att se tid 
och existens som något i varje stund möjligt att beräkna och förutse genom 
scheman och detaljerade lektionsplaneringar, dels, och detta är Heideggers 
poäng, trycker och tvingar den tråkiga stunden oss till ”a moment of vision” 
i vilken vi tydligare kan se vilka möjligheter som står oss till buds – möj-
ligheter som leder till ett mer genuint sätt att vara och verka.307 Mitt antagande 
är att det är av den anledningen Irma också frågar sig vad hon ska göra 
härnäst. Det blir ett sätt att hantera sin vilseflugenhet i långtråkigheten efter 
att hon plötsligen igen kommit till klarhet om att hon snurrar runt i ett 
vattenhjul.  

Irmas uppblåsta utandning och Mollys tunga andhämtning (liksom 
pausen i mödan är som andedragen, enligt Camus) förstår jag som ett 
avslöjande av det tidsliga. Det är som om alla de lektioner Irma hittills haft 
och de prov som Molly rättat blir till ett berg de i nästa framåtskridande 
rörelse kommer bestiga igen. Förväntas de göra om allt det där? Hur ska de 
kunna uppbåda den kraft som krävs? Dåtid, framtid, nutid blir till ett och 
detsamma. Den lilla stunden är, som Heidegger skriver, ett expanderande av 

— 
305 Heidegger (1995) skriver att vi styr upp vår tid ”just as though Dasein itself were a business”, s. 152. 
306 Camus (2020b) skriver att ”[i] sig själv utgör ledan något kväljande. I detta sammanhang måste jag 
anse att den är av godo”, s. 19. 
307 Heidegger (1995), s 153. 
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vår tidshorisont. Tyngden i detta kan gestalta sig genom en bråddjup suck, 
den är ett lidande i likhet med Sisyfos klippa och de ser plötsligen allt klart. I 
stunden är inget av yrkesvardagen längre bortglömt och allra minst 
långtråkigheten själv. En horisont av tid och frågor öppnar sig där de ställs 
inför en framtid som där och då förbryllar, skakar om, känns tung och tar 
andan ur dem.  

Som långtråkigheten är del av det cykliska kommer den dock att lik frosten 
i en utandning skingras när eleverna med sin närvaro bryter in och bryter 
upp känslan. Det blir tydligt i den korta men nog så slående kommentaren: 
”När eleverna kommer och man är i klassrummet då är det en helt annan… 
då försvinner det där”, enligt Irma. I mötet med de förväntansfulla eleverna 
försvinner plötsligen den lika plötsligt drabbande långtråkigheten. I klass-
rummet uppgår hon i samtal, i sina undervisningspraktiker, i det planerade 
och det slumpartade; i det som med pedagogiska termer kallas för den 
didaktiska triangeln av lärare-elever-undervisningsmaterial.308 Där existerar 
hon i elevernas blickfång och bär ansvaret för vad som sker i interaktionen 
mellan inte bara henne och dem utan också mellan dem och det material hon 
presenterat och delat ut, liksom det förflutna och framtiden, enligt filosofen 
Hannah Arendt.309 Det är ett didaktiskt nu där långtråkigheten och känslan 
av att snurra runt i ett vattenhjul åter faller i glömska, inte minst därför att 
det mellanmänskliga handlar om att också fångas in. Lärarna öppnar klass-
rumsdörren och på tröskeln mellan undervisning och rast tar de emot allt det 
eleverna bunkrat upp inför de sjuttiofem minuter som är i antågande. Genast 
förflyktigas den egna känslan, den återgår till något slumrande, men ändå 
närvarande i yrkesvardagens vattenhjul. 

Det cykliska, det repetitiva, rutinerna och rytmen kan alltså upplevas som 
långtråkig men det utgör yrkets vattenhjul och trygghet. Lärarnas yrkes-
vardag tar stöd i framarbetade upprepningar. Etnologerna Billy Ehn och 
Orvar Löfgren skriver följande i boken När ingenting särskilt händer:  

Upprepningen skapar kontinuitet och en beredskap inför det som brukar 
sägas att man inte vet något om – framtiden – och leder till att man i andanom 
redan befinner sig där. Den tråkiga upprepningen visar sig ha den magiska 

— 
308 För en genomgång av didaktik som begrepp se till exempel Didaktik – teori, reflektion och praktik, 
red. Michael Uljens (Lund: Studentlitteratur, 1997); Stefan Hopmann, ”Restrained teaching: the 
common core of didaktik”, European educational research journal, vol. 6, nr 2 (2007). 
309 Hannah Arendt, “Kris i uppfostran”, Mellan det förflutna och framtiden. Åtta övningar i politiskt 
tänkande (Göteborg: Daidalos, 2004), övers. Annika Ruth Persson. För närmare beskrivning se kapitel 
tre i avhandlingen. 
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förmågan att spränga nuets gränser genom att vara ett ganska pålitligt 
påbud.310 

Jag tycker mig se denna sprängning av nuet i Irmas berättelse. Mitt i det 
praktiska görandet, i det långtråkiga finns pålitliga, trygghetsskapande påbud 
liksom glädje och meningsfullhet. När Irma kliver in genom skolans luftsluss 
och in i klassrummet, då ”försvinner det där” hon tidigare känt. Och jag kan 
känna igen mig i den beskrivningen. Jag har många gånger förundrats över 
hur det välbekanta i att kliva in i ett klassrum och möta eleverna på något sätt 
får känslor, bekymmer, andra relationer och så vidare att försvinna. Arbetet 
i det mellanmänskliga tar återigen mitt fulla fokus. En rytm visar sig mellan 
en vetskap om vad som nu ska ske och en okänd (men ändå förutsebar) 
framtid i yrket.  

Den varierade undervisningspraktiken som flykt  
från långtråkigheten 

Jag har hittills beskrivit det som sker med Irma i ställtiden som ett slags 
klargörandets stund som kastar henne tillbaka till en förståelse av ”allt det 
där” som tillhör yrkets cykliska karaktär. När hon ställer frågan vad som 
händer med henne öppnar hon för möjligheten att se och som Camus kallar 
det, att vakna upp. När hon berättar för mig om vattenhjulet följs dock den 
förstnämnda frågan tätt av den andra: ”vad gör jag för att det inte ska kännas 
helt…?” Det snabba skiftet mellan en undersökande ingång och ett steg i 
riktning mot förändring skulle kunna förstås mot bakgrund av att känslan är 
repellerande. Vi vill inte vara uttråkade och vi vill inte uppfattas av andra som 
tråkiga. Irma går, i likhet med många av de intervjuade strax över till en 
reflektion eller handling som rör sig bort från klarheternas stund. Skiftet är 
en rutinbundenhet i sig. Den är både en existentiell handling i relation till 
tråkigheten som repellerande och en yrkespraktisk handling både i relation 
till tråkigheten och i relation till den didaktiska kunskap de har om under-
visning.  

När de intervjuade i Sverige och Finland talar om tråkigheten (både 
elevernas och sin egen) och sätt att hantera den på råder en samstämmighet 
i att varierade undervisningspraktiker är ett lämpligt handlingsalternativ. 
Den är ett uttryck för handlingsfrihet i yrkesvardagen. Som didaktisk praktik 
beskrivs variation å ena sidan stå i relation till eleverna, som ett sätt att 
— 
310 Billy Ehn och Orvar Löfgren, När ingenting särskilt händer: nya kulturanalyser (Eslöv: Brutus Östlings 
Bokförlag Symposion, 2007), s. 116. 
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anpassa lektionerna och de individuella övningarna med mera utifrån deras 
inlärningsförmåga. Det står med andra ord lärarna fritt (men inom ramen 
för kursmål med mera) att planera och genomföra lektionen på ett sådant sätt 
att deras handlingar gynnar elevernas lärande. Å andra sidan förklaras den 
varierade undervisningen stå i relation till tråkigheten per se som något 
lärarna vill undvika både för sig själv och för eleverna. Genom att variera sina 
didaktiska handlingar blir lektionerna inte enformiga vare sig för lärarna eller 
eleverna. Under intervjuerna framkommer båda dessa sätt att förstå ’varierad 
undervisning’, men för detta kapitel är det främst den senare som betonas, 
det vill säga att undkomma tråkigheten. Likt Camus skildring av Sisyfos tar 
de genast på nytt sig an vattenhjulet med funderingar kring hur undervis-
ningen – som de mer än något i sin yrkesvardag har möjlighet att styra över 
– kan göras om.  

Mot bakgrund av vad de intervjuade brukar ge för exempel på variation 
och utifrån mina egna erfarenheter kan de varierade undervisningsprak-
tikerna summeras som praktiker där lärare gör olika didaktiska upplägg och 
har ett skiftande innehåll för varje lektion, alternativt under en och samma 
lektion. Praktiken är allt som oftast tänkt att vara kollektiv i sin utformning, 
det vill säga att den vänder sig till eleverna som en grupp där arbetet genom-
förs gemensamt om än med inslag av individuell anpassning.311 I fokus för 
praktiken står interaktionen mellan läraren och eleverna. Och oavsett om det 
är i klassrum liknande Irmas eller i ett metodrum etcetera, så kan lärarna 
varva föreläsningar och genomgångar med att eleverna diskuterar i helklass, 
samtalar i smågrupper och arbetar enskilt. De visar powerpoint-presenta-
tioner, filmklipp från Youtube eller spelfilmer och utmanar genom digitala 
verktyg som Mentimeter, Kahoot och Socrative, samt knyter samman det 
sagda med digitala läromedel eller pappersböcker. Eleverna läser en stund, 
diskuterar en stund och sedan skriver. Och ibland bryter de upp från de 
vardagliga rummen för att läsa, diskutera och skriva i en annan miljö. 
Kurserna varieras därför att styrdokumenten uppmanar till det, för att 
eleverna behöver det och ibland därför att den vardagliga långtråkigheten 
lärarna drabbas av behöver jagas på flykt. 

— 
311 Den varierade undervisningspraktiken ska inte förväxlas med den differentierade undervisnings-
praktiken. Den senare handlar om att variera undervisningen på individuell basis, det vill säga att 
upplägg och innehåll motsvarar den mångfald av individer och lärostilar som finns i en och samma klass 
och som lektionen individuellt anpassas efter. 
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Om dilemmat i att bryta upp från rummet och det trygga 
Tidigare i kapitlet beskriver jag hur Irma efterlyser möjligheten till spon-
tanitet i det annars så rutinbundna. Hon varierar genom att bryta upp från 
rummet, från den linjära kunskapssynen och från det återkommande och 
förutsägbara undervisningsinnehållet. Hon berättar att hon varierar genom 
att gå ut med eleverna i parken där de får arbeta. Men att bryta upp rutinen 
till följd av långtråkigheten visar också på rutinens nödvändighet. Irma 
förklarar, trots sin praktik av spontanitet, att relation mellan henne och 
eleverna ”är ju i det här rummet” och syftar på det klassrum vårt samtal sker 
i. Det är där mötet mellan henne och dem hålls och relationen etableras. Jag 
påminner henne längre fram i intervjun om den vattenhjulsmetafor hon 
presenterat och hon svarar: 

Irma: Ja. Vattenhjulet upplöses av att situationen upphör för att den bygger 
så mycket på att min relation till dom kretsar runt skolan och den världen.  

Jennie: Precis, så rummet och kurserna och att du är lärare och dom är elever 
det är basen för relationen.  

Irma: Ja.  

Jennie: Den skulle aldrig existera utan det, så på det sättet blir ju vattenhjulet 
också lite fint då?  

Irma: Ja.  

Vattenhjulet, tänker jag, innebär både en vardaglig långtråkighet lärarna 
försöker undfly och en trygghet de attraheras av. När de utmanar tanken på 
att bryta upp vattenhjulet så visar sig den betryggande nödvändigheten i det. 
Hela yrket bygger på att eleverna tar sig till skolan och fångas upp av läro-
planen, schemat, rummet, läraren. Utan eleverna upplöses vattenhjulet och 
den tidsliga inramningen med dess varaktighet blir betydelselös. Att lämna 
den rumsliga bestämningen av det cykliska och långtråkiga, om så bara för 
en lektion, innebär samtidigt att lämna det trygga och invanda, tillika 
etablerade och stadigvarande. Så fort de kommer utanför klassrummet 
synliggörs till exempel sådant som inte tidigare varit relevant för eleverna. 
Irma menar att träffa och prata med eleverna på andra ställen gör något 
positivt med relationen och ”man ökar kontaktytan”, förklarar hon, men 
samtidigt vill hon hålla avstånd som ett sätt att skydda sig själv och eleverna. 
”Jag tänker att allt jag förmedlar och pratar om blir färgat av ju mer dom vet 
om mig”. Avståndet är, säger hon, ”ett slags skydd för att man också ska orka 
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engagera sig”. Att genom flykt hantera den i vardagen insprängda långtrå-
kigheten är med andra ord ett med åren förfinat övervägande av yrkes-
praktiska möjligheter som står i relation till det rutinmässiga. Att bryta upp 
det invanda kan kosta henne den trygghet som det cykliska och förutsägbara 
innebär, samtidigt kan det gagna relationen till eleverna att ses på en ny plats. 

Tanken på uppbrottet från det cykliska – vilket i egentlig mening inte är 
ett uppbrott utan snarare en variation på det rutinmässiga – synliggör således 
inte bara att rutinerna kan vara ett slags existentiellt lidande där långtråkig-
heten drabbar, utan även en yrkespraktisk tillgång. Fördelarna med det 
rutinbundna och förutsägbara hänger i sin tur tätt samman med rummen 
lärarna oftast vistas i. Oavsett om det rör sig om ett klassrum med ljusmålade 
väggar, ett metodrum, en idrottshall eller en förarhytt så uppstår, etableras 
och beständigas yrkesrollen däri, i samklang med det som sker i den tidigare 
nämnda didaktiska triangeln av lärare-elev-material. Där möter läraren sig 
själv genom sina handlingar som, med Camus ord, allt som oftast flyter på 
utan större problem. De är i kroppen och reflektionen förborgade och sker i 
en omedveten rörelse i samverkan med rummet. Att få utöva sitt yrke på den 
plats som förknippas med trygghet kan också skapa förutsättningar för att på 
sina egna villkor och i form av ett frihetsanspråk pröva nytt, vilket märks inte 
minst när det kommer till att variera sina praktiker i klassrummet.  

Om dilemmat i att välja bort tråkigt kursinnehåll 
Långtråkigheten och den frågande inställningen har en central betydelse för 
både att lärarna kastas tillbaka till sig själva och som katalysator till 
förändring. När Irma i det nästföljande frågar sig vad hon gör ”för att det inte 
ska kännas helt…?” så svarar hon bland annat att hon lämnar klassrummet 
och inte minst överväger att ”skapa nya sätt att nå eleverna på, kanske byta 
sitt material”. Här visar sig dock ett moraliskt risktagande. Med variationen 
löper hon risk att tappa elevernas lärande ur sikte. Under intervjun med Irma 
avslöjar jag för henne vilka moment jag tycker är tråkiga i svenskämnet – 
språkförhållanden i Norden, grammatik och språksociologi – och hur jag 
hanterat dem genom att baka in dem i andra roligare moment.312 Att jag 
finner dem tråkiga beror på att de är innehållsligt svåra att variera. De är 
oföränderliga i sin kunskapsmässiga konstruktion och är därför något jag 

— 
312 Att det är tråkigt för lärare att undervisa om grammatik är en erfarenhet jag delar med flera av de 
intervjuade. I en studie gjord på högstadie- och gymnasielärare i Kroatien framkommer att denna del av 
språkundervisningen (i främmande språk) är bland det tråkigaste till följd av dess repetitiva natur. Se 
Dino Dumančič, ”Investigating boredom among EFL-teachers”, ExELL: explorations in English language 
and linguistics, vol. 6, nr 1 (2025), s. 73. 
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skulle vilja klara av snabbt och enkelt, och samtidigt göra något kreativt av. 
När jag berättar för Irma om de moment jag finner tråkiga nickar hon med-
hållande och berättar i sin tur om en arbetskamrat till sig:  

Irma: Men vad gör man med dom här tråkiga [momenten]... Jag gör som du 
ganska mycket, jag minimerar utrymmet för dom, bygger bort dom lite. Jag 
hade en jätterolig kollega, han gjorde så att eleverna fick göra små pjäser om 
språkhistoria, om dom stora förändringarna. När boktryckarkonsten kom då 
klev en elev in och agerade boktryckarkonsten… och då tänkte jag också 
”Snacka om att bygga bort” [vi skrattar].  

Jennie: Ja, just det.  

Irma: Han bara: ”Jag tror inte att dom lärde sig så jättemycket faktiskt men vi 
hade kul” [vi skrattar].  

När gymnasielärare gör tappra försök – om än mindre lyckat vad gäller 
elevernas lärande – att överkomma det rutinbundna genom att skapa lekfulla 
lektionsupplägg finns risk att en obekväm känsla lägger sig till rätta. Vi fort-
sätter vårt samtal: 

Jennie: Nej, det är det där: när är det kul och lärorikt och när tar det kuliga 
över?  

Irma: Ja precis, för den känslan kan man må lite dåligt av…  

Jennie: Vilken?  

Irma: När det bara blir kul, det kan vara som att man lurar… Jag tycker ofta 
på gymnasiet att dom genomskådar det. ”Vi lär oss ingenting”, för sådana 
lärare har man också stött på som bara är skojsiga. Det är jätteroligt i några 
veckor och sedan börjar alla inse att ”Men vi lär oss ingenting”. […] Som 
gymnasielärare är det svårt att inte bli genomskådad. 

I våra funderingar går det att skönja en moralisk komplikation: att hantera 
långtråkigheten genom att jaga den på flykt kommer med risktagandet att 
eleverna inte lär sig det som från början var tänkt. Irma återger en fundering 
hon haft om att byta bort Strindberg som hon är så less på trots att han är en 
delvis eller helt ny bekantskap för eleverna. Hon har en uppsjö av svenska 
och internationella skönlitterära verk att välja mellan, men samtidigt har hon 
en kanon av klassiker hon kan välja från som hon tycker att eleverna borde 
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känna till.313 Hon överväger att ändra i sitt urval och känner medan hon 
planerar att hon inte har någon ”lust att vi läser Strindberg, han är för 
mossig”. Med hänsyn till eleverna finns dock annat än den egna långtrå-
kigheten att ta i beaktande:  

Irma: Dom har ju aldrig mött honom, han är tråkig för mig, men han kanske 
är jätteviktig för dom, för att dom ska förstå hur en uppburen författare vid 
den här tiden fungerade och skrev. […] Man gör en massa val för att undvika 
tråkigheten hos sig själv som inte alltid gynnar eleverna.  

I Irmas resonemang om hur hon didaktiskt vill lägga upp en lektion avslöjas 
åter långtråkigheten och vad den i sin tur avtäcker är det hantverksmässigt 
förfinade arbete som sker när hon försöker hantera sig själv, sitt material och 
eleverna på samma gång. Ska hon välja Strindberg för elevernas skull och i 
det tvingas utstå långtråkigheten i att återigen ta del av hans alster eller ska 
hon välja bort både författaren och den egna långtråkigheten, men då på 
bekostnad av elevernas litterära bildning? Det är ett yrkespraktiskt moraliskt 
dilemma som kan verka smått i storlek men som förstått genom den situation 
hon beskriver väcker frågor som går utöver det akuta.  

Påståendet ”är det så här en gång till då kommer jag…”, finns latent även 
här. Hårdraget handlar det moraliska valet om hennes fortlevnad i yrket. 
Kanske är det nödvändigt att emellanåt fatta beslut som är mer till gagn för 
läraren än för elevernas lärande och bildning? Det jätteroliga och mindre 
lärorika kan ju fungera som en nödvändig ventil för både lärare och elever i 
det cykliska. Vi hade roligt men de växande lärde sig inte så mycket. Genom 
dessa varierade och skenbara avbrott i det cykliska blir det rutinbundna inte 
fullt så drabbande när långtråkigheten gör sig påmind. Den erfarna tiden, den 
långa stunden, kan den varierade undervisningspraktiken dock inte råda bot 
på. Stunden av långtråkighet utanför klassrumsdörren är lika tryckande 
oavsett, eftersom variationen i vattenhjulet, i likhet med rättningen av 
nationella prov, är en del av det cykliska, del av något förutsägbart återkom-
mande.  

— 
313 Apropå ansvaret i att låta elever bekanta sig med Sveriges litteraturkanon har debattören och 
gymnasieläraren Filippa Mannerheim lämnat ett tänkvärt bidrag i ”Jag har gymnasielever som aldrig har 
läst en bok, Dagens nyheter (250317), https://www.dn.se/kultur/filippa-mannerheim-jag-har-gymnasi 
elever-som-aldrig-last-en-bok/, hämtad 250319. 
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Till frågan om frihet och mening i det rutinbundna  
och förutsägbara 

Endast den som är medveten lider, säger existentialisterna unisont, och i 
lidandet söker vi mening. Att Sisyfos initialt lider av det straff han blivit 
tilldelad råder inga tvivel om, i synnerhet som han tilldelats den mest 
meningslösa uppgift av dem alla. I detta kapitel har jag med utgångspunkt i 
Irmas berättelse ställt upp en dialog mellan hennes vattenhjulsmetafor och 
Camus analogi, den om myten om Sisyfos. Eftersom kapitlet lider mot sitt 
slut vill jag pröva tanken att även lärarna lider till följd av det rutinbundna 
och förutsägbara. Camus menar, som redan återgetts, att vägen ner för berget 
är medvetandets stund. I denna paus inser Sisyfos inte bara tråkigheten i det 
rutinbundna, utan också meningslösheten i den syssla han utför. Hans arbete 
är, skriver Camus, ”ett onyttigt och hopplöst arbete” och värre dom än så står 
inte att finna.314 Mot bakgrund av det meningslösa i hans arbetsuppgift 
föreställer jag mig Sisyfos andhämtning vara lika tunga som de steg han tar. 
Eller lika djupa som Irmas utandning under intervjun och som hos Molly 
som får ”nästan tungt att andas” inför den rättningshög som tornar upp sig 
framför henne. De är alla exempel på andedrag där tidens och stundens 
tryckande faktum gör sig påmint.  

Men det färden ner för berget medför är en insikt om att Sisyfos kan skapa 
mening i sin börda. Han ämnar inte längre ställa upp på att vara en ”gudarnas 
proletär, en maktlös revoltör”.315 När han insett vidden av sin situation kan 
han ännu en gång återvända till sin börda men denna gång är det ett aktivt 
val och inte något han blivit beordrad att göra. Trots situationens grymma 
fakticitet och stärkt i den frihet han, för att använda den med Camus samtida 
filosofen Jean Paul Sartres formulering, är dömd till kan han skapa mening i 
det till synes hopplösa.316 I sitt nyfunna förhållningssätt till situationen ger 
han av egen kraft den meningslösa arbetsuppgiften en återerövrad menings-
fullhet och blir på så vis fri från gudarna, enligt Camus.  

Även Irma skapar meningsfullhet i långtråkigheten genom sin insikt, men 
jag kan i hennes beskrivning inte se att det föregås av en annan känsla, 
nämligen det sisyfoska föraktet för yrkets fakticiteter, i hennes fall det tvång 
som hon menar att elevernas skolgång präglas av och det tvång som också 
påverkar henne. De fakticiteter av rutinbunden- och förutsägbarhet som hon 

— 
314 Camus (2020b), s. 107. 
315 Ibid., s. 109. 
316 Jean-Paul Sartre, Existentialismen är en humanism (Stockholm: Bokförlaget Aldus/Bonnier, 1971), 
övers. Arne Häggqvist, s. 21. 
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pekar ut och som präglar hennes vardag är en fundamental del av yrket. 
Utmärkande för den vardagliga långtråkigheten är att den till följd av sin 
sammanflätning med det cykliska själv blir något återkommande och i viss 
mån förutsägbart, men tillika plötsligt drabbande. För henne, vill jag mena, 
medför drabbadheten att hon behöver göra ett omtag i den väsentliga frågan 
om hon är beredd att utföra samma syssla ännu en gång; om hon till syvende 
och sist är villig att stanna kvar i yrket utifrån de fakticiteter som råder. Är 
rutinen med mera tillräckligt meningsfull? Det jag ser är att Irma och de jag 
intervjuat gång efter annan fattar beslutet att fortsätta arbeta som lärare, 
fortsätta möta eleverna, fortsätta verka för deras livslånga lärande. Däri ligger 
meningsfullheten och den återupptäcks med den vardagliga långtråkigheten.  

I detta visar sig friheten som ett slags immanent transcendens. Här tar jag 
inspiration av filosofen Avi Sagi som menar att det cykliska (eller repetitiva 
som han väljer att kalla det) utgör ”the basic affirmation of immanent 
reality”.317 Tillbakakastet rör det redan kända, immanenta. De frågor Irma 
ställer sig ger i egentligen mening ingen möjlighet till ett frihetsanspråk som 
går utanför yrket (då skulle hon i så fall lämna yrket eller helt frångå det som 
är hennes huvuduppdrag). Det återkommande i det rutinbundna ska inte 
förstås som ett sätt att återvända till det förflutna. Snarare handlar det om att 
överkomma sig själv. Sagi förklarar: 

Repetition, therefore, is a movement meant to restore the self. Through it, the 
self affirms itself as an entity constituted by its imposed factual data and by its 
freedom. Repetition is fundamentally a reflective movement, embodying the 
authentic consciousness of the individual as a human creature. The result of 
this movement is an affirmation of concrete fullness […].318  

Applicerar vi Sagis resonemang på läraryrket kan vi hävda att långtråkig-
heten, den vardagliga rutinmässigheten, är en rörelse som möjliggör för 
lärarna att återställa och återta sig själv som praktiker och sina undervis-
ningspraktiker. Och i denna immanenta rörelse finns en källa till reflektion 
och yrkespraktisk förfining av yrkesutövningen. Jag skriver tidigare i kapitlet 
att lärare kan i och med den rutinbundna fakticiteten, och i relation till 
eleverna i den unika undervisningssituationen, förändra och förfina arbetet 
både trots och tack vare det tråkigt återkommande. Den vardagliga lång-
tråkigheten är något vi vill undfly och, som vi sett, samtidigt något nöd-
vändigt att lyssna till. I ett enda slag öppnar den mot existentiella och yrkes-
— 
317 Avi Sagi, Albert Camus and the philosophy of the absurd (Amsterdam: Rodopi, 2002), s. 81.  
318 Ibid., s. 82. 
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praktiska rum och med dessa rum följer didaktiska val nödvändiga att träffa 
ännu en gång.
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KAPITEL SEX

Tristess i väntan

I väntan på eleverna 
Gymnasietrean jag har framför mig jobbar så självständigt som jag hade 
hoppats att de skulle göra. Datorskärmarna är uppfällda, de skriver, tar 
emellanåt fram mobilerna, småpratar med varandra, men återgår hela tiden 
till sina texter. Det nationella provet är förestående och de utredande texter 
de skriver är en förberedelse för det. Det är ett moment i svenskämnet som 
brukar stressa upp både lärare och elever, men just nu är det ingen av de 
trettiotvå som pockar på min uppmärksamhet; ingen som ber om förtyd-
ligande av uppgiftsbeskrivningen, ingen som tappar fokus och behöver min 
uppmuntran, ingen som är oense med sin dator. Jag kan sjunka tillbaka, gå 
ner på hälarna, låta rummet vila utan min inblandning, titta ut genom 
fönstret, snegla mot klockan, grumla blicken mot skärmen. En lugn och skön 
halvtimma för mig själv. Men i stället blev jag uttråkad.  

Många är de gånger jag funnit mig själv sittande vid katedern eller lutande 
mot det runda ståbordet och inte riktigt vetat hur jag ska dra fördel av att vara 
stadd i väntan. Jag har vid dessa tillfällen sysselsatt mig med att besvara en 
del mejl, i synnerhet de som bara kräver några korta meningar och snabba 
tidsbokningar, men det är allt för snabbt avklarat. De övriga i inboxen är 
svårare att besvara; de från vårdnadshavare, elevhälsoteam och kollegor. De 
kräver eftertanke, översikt över planeringar och längre förklaringar; de kan 
till och med vara olämpliga att ha på skärmen i närheten av eleverna, så jag 
brukar spara dem till den sena eftermiddagen. Jag har också försökt fundera 
över kommande lektioner, men inte riktigt förmått koncentrera mig på att 
planera det nästkommande samtidigt som jag förväntas vara mentalt 
tillgänglig i det nuvarande. Högarna med elevtexter och filosofiska reflek-
tioner som ligger förvarade på den digitala plattformen skulle visserligen vara 
möjliga att ägna sig åt. Kanske skulle jag hinna kommentera två, tre stycken, 
men sådana arbetsuppgifter behöver samtidigt sin egen tid, hög kon-
centration och framför allt ett eget rum av ostördhet. Någon elev kan när som 
helst behöva min hjälp och därmed avbryta tanken, vilket medför en 
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tidsödande omläsning. Så jag sveper ännu en gång med blicken över klassen, 
läser av dem och tolkar deras rörelser, väntar på att de ska bli klara, tittar på 
klockan igen. Bara fem minuter har passerat sedan sist.  

Att hamna i väntan på eleverna tillhör yrkesvardagens vanligaste situa-
tioner. Min upplevelse som gymnasielärare är att denna väntan därtill blir 
mer frekvent förekommande i takt med att eleverna blir äldre och närmar sig 
studenten. Att jag erfar den som tråkig är dessutom något jag delar med de 
för avhandlingen intervjuade svenska och finlandssvenska gymnasielärarna. 
När de pekar ut tråkiga situationer i yrkesvardagen väljer de ofta just sådana 
där de antingen väntar på att eleverna ska bli klara med de uppgifter de jobbar 
självständigt med eller när de väntar på att eleverna ska bli klara med sina 
prov. I den förra situationen är de, vad jag i detta kapitel kallar för, tillgängliga 
för eleverna, det är en praktik av att vid behov finnas till hands. I den senare 
är de, å andra sidan, tillseende, de ska se till så att eleverna inte fuskar eller 
låser sig vid något under examinationens gång. Och i dessa vardagliga situa-
tioner visar sig en viss sorts tråkighet, nämligen tristess i väntan.  

Som min gestaltning avslöjar ska varken väntan eller tristess i väntan 
likställas med sysslolöshet.319 Tristessen i likhet med den vardagliga lång-
tråkigheten drabbar mitt i den händelserika vardagen och hanteras genom 
sysselsättningar. Det som däremot skiljer de båda sorterna åt är främst vad 
hanteringen mynnar ut i. I den förra jagas långtråkigheten framgångsrikt på 
flykt genom varierade undervisningspraktiker, medan sysselsättningarna i 
den senare situationen snarare förstärker känslan. Jag är, precis som de 
intervjuade vars beskrivningar vi strax ska få ta del av, fullt sysselsatt med att 
överväga möjliga alternativ för hur tiden bäst kan nyttjas och känslan jagas 
på flykt – svara på mejl, planera lektioner och så vidare – men alla alternativ 
känns trista eller olämpliga. För denna sorts tråkighet har jag valt just 
begreppet ’tristess’ därför den avslöjar en förlust av mening i mötet med 
eleverna. Utöver att sysselsättningarna i väntan är meningslösa är eleverna 
inte i behov av sina lärare varför de plötsligen känner sig meningslösa i sin 
yrkesroll. ’Tristess’ har sitt etymologiska ursprung i latinets ’tristis’ som 
betyder sorg, sorgsenhet, dysterhet och svårmod.320 Jag ser förlust av mening 
som synonymt med sorgsenhet. 
— 
319 Väntan som sådan är ett allt för stort ämne att utforska i denna avhandling men för vidare läsning 
föreslår jag Anita Beckmans avhandling Väntan: etnografiskt kollage kring ett mellanrum (Göteborg: 
Mara förlag, 2009) samt Billy Ehn och Orvar Löfgren, När ingenting särskilt händer: nya kulturanalyser 
(Eslöv: Brutus Östlings Bokförlag Symposion, 2007). 
320 Se Latin dictionary headword om ‘tristis’ (“sad, sorrowful, mournful, dejected, melancholy, gloomy, 
downcast, disconsolate”), https://www.perseus.tufts.edu/hopper/morph?l=tristis&la=la&can= 
tristis, hämtad 250418. Se även Svensk ordbok om ’trist’, https://svenska.se/?activeTab=so&q=trist 
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Inledningsvis i kapitlet skildrar jag situationerna av att vara tillgänglig och 
tillseende, och hur lärarna genom att sysselsätta sig försöker jaga tristess i 
väntan på flykt. Hanteringen av tristessen ställer jag sedan i dialog med den 
idealbild av läraren som de intervjuade formulerar och förhåller sig till. För 
att få ytterligare fatt i känslan och dess existentiella dimension av menings-
förlust tar jag därefter stöd i en av de tre former av tråkighet som filosofen 
Martin Heidegger skriver fram i The fundamental concepts om metaphysics 
(1929–30), att vara uttråkad av något (till skillnad från uttråkad med något 
eller djupgående tråkighet). Här är den tomhet som Heidegger menar att 
människan lämnas i när hon är uttråkad av mest relevant för min under-
sökning. För lärarna innebär förlusten att de lämnas i tomhet. De är inte 
längre betydelsefulla för eleverna och med detta synliggörs också en skam 
över situationen och i synnerhet tristessen. Tänk om eleverna märker att 
lärarna blir uttråkade medan de väntar, undrar bland annat Ian under ett av 
våra fokusgruppsamtal. 

Flykten från tristessen i två situationer av väntan  
Sysselsättningar medan lärarna är tillgängliga 

När jag sitter och väntar på att eleverna ska bli klara med sina arbetsuppgifter 
förväntas jag vara tillgänglig. Det är jag som utformat lektionen och bestämt 
att de på egen hand ska författa en text. Att jag därmed är tillgänglig innebär 
att de när som helst ska kunna närma sig och nå fram till mig. Där och då 
finns jag till för dem genom att jag riktar mig till dem med min öppenhet och 
mitt tillmötesgående sätt. I det blir jag också till som lärare genom mina 
handlingar, det vill säga genom nämnda öppenhet och tillmötesgående sätt. 
Det är dessutom ett ganska enkelt och oproblematiskt sätt att vara lärare på. 
I relation till eleverna behöver jag bara vara där. Jag väntar ut deras arbete 
och väntar in deras resultat, i vilket få om ens några ansträngande, ansvars-
fulla handlingar krävs. Jag är bara aktivt lyssnande. Hade jag gått runt bland 
dem i klassrummet eller bett dem sprida ut sig på skolan och därmed sökt 
upp dem där de sitter, då hade jag oundvikligen gjort mig otillgänglig för dem 
som jag vänder mig bort från. Så jag har dem samlade i klassrummet och 
— 
&exactMatch=true, hämtad 260426, samt Svensk ordbok om ’tristess’ https://svenska.se/?active 
Tab=so&q=tristess&exactMatch=true, hämtad 260426. I boken Melankoliska rum: om ångest, leda och 
sårbarhet i förfluten tid och nutid (Stockholm: Bonnier, 2009) förklarar idéhistorikern Karin Johannisson 
ledan vara en av två känslor (den andra är äckel) som dominerar tillståndet av ennui, som i sin tur är 
”existentiell melankoli”, s. 126. För Johannisson är ledan (förklarad som en mer djupgående, existentiell 
form av tråkighet) med andra ord nära besläktad med melankoli. Ennui representerar ”därmed, på sitt 
eget sätt, melankolins huvudtema: förlust av världen”, s. 133.  
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stannar i min stol, vid mitt bord. I denna situation av att vara tillgänglig 
uppstår dock en inte lika enkel komplikation: väntan är en trist praktik och 
eftersom tristessen, som all annan form av tråkighet, är repellerande söker jag 
vägar bort från situationen, vilket samtidigt innebär att jag i viss mån söker 
mig bort från de elever jag är där för att vara tillgänglig för.  

I samtal med de gymnasielärare jag intervjuat framkommer att jag inte är 
ensam om de erfarenheter jag gör i väntan. Svenskläraren Irma, vars många 
tankar jag återger i föregående kapitel om långtråkigheten, berättar under ett 
av våra samtal att hon känner sig obekväm i väntan:  

Irma: Jag är inte så ofta obekväm i klassrummet, men när det blir tyst och 
eleverna skriver då blir jag det. Jag är där, men undrar ”vad ska jag göra nu 
då?” Då är det som om jag måste göra något. […] Jag ska egentligen hela tiden 
driva någonting eller hjälpa någon eller gå runt, men hur mycket ska jag störa? 
Du vet, gå fram och säga: ”Hur går det?”  

När Irma återger den obekväma situationen i klassrummet säger hon den 
sista frågan med en gnällig, gäll och nästan barnslig röst som får både henne 
och mig att börja skratta. Jag uppfattar inte att hon med sitt röstförställande 
försöker visa hur hon vanligtvis låter när hon tilltalar eleverna. Snarare vill 
hon gestalta att det finns något märkligt i hennes sätt att försöka undfly 
tristessen. Något nästan löjligt. Jag kan se mig själv i hennes beskrivning och 
skrattar därför medkännande. Hur många gånger har jag inte gjort just så, 
gått fram och frågat hur det går fast jag redan märkt att det går alldeles 
utmärkt för eleverna? I kontrast till den annars så drivande, hjälpande och 
rörliga lärare Irma beskriver sig som i citatet dyker plötsligen en annan sorts 
lärare upp i beskrivningen som tycks agerar till synes mot bättre vetande och 
utifrån sina egna behov. Hon undrar med betoning på ordet ”jag” vad hon 
ska göra medan eleverna arbetar och överväger att resa på sig för att de facto 
störa dem i deras koncentrerade arbete. I hennes utsaga ”måste göra något” 
visar sig en stark drivkraft i vilken den repellerande tristessen samspelar med 
en uppfattning om att lärare förväntas vara och ofta är drivande och aktiva.  

Den finlandssvenska gymnasieläraren Louise, som precis som Irma 
arbetat i cirka femton år som gymnasielärare, använder även hon ordet 
”måste” när hon reflekterar över sitt handlande i väntan. Under vårt samtal 
frågar hon sig vad hennes roll blir när eleverna sitter och läser för sig själva 
på hennes filosofilektioner. ”Jag kanske tänker lite för mycket att jag måste 
vara aktiv för det är därför jag är här”, säger hon. Hon avbryter eleverna i 
hopp om, som jag förstår henne, att undfly tristessen, men eleverna tycks 
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dock inte ställa upp på hennes handlande. Louise anar att eleverna ogillar vad 
hon försöker göra:  

Louise: Ja, jag märker att jag [hon skrattar]… ja, då börjar jag lätt prata och 
då säger eleverna ”Men kan du va tyst nu”, nej, så säger dom sällan, men jag 
kan känna mig lite onödig. Jag vet att det finns jättestora skillnader [mellan 
lärare], att vissa lärare ger uppgifter som eleverna jobbar med hela lektionen 
och läraren bara går runt och kollar, men jag känner att: ”Men vad då, ska jag 
få betalt för det här” [hon skrattar]. Jag tycker att jag måste ta en lite mer aktiv 
roll och det passar vissa [elever] men vissa skulle kanske behöva att dom 
aktiveras. Det har jag tänkt på själv att jag kanske måste ta ett steg tillbaka och 
låta dom göra mer. Så det kanske har med min roll att göra, att jag blir 
uttråkad, jag vet inte, eller bara att jag känner mig onödig på något sätt [när 
de jobbar självständigt].  

Louise menar att eleverna sällan uttalar sig fullt så tydligt som hon själv 
föreslår. Min erfarenhet är att de snarare bara mumlar något, säger att allt är 
bra, fortsätter prata med varandra, undviker ögonkontakt och så vidare för 
att markera ”du stör eller avbryter oss”. Subtila signaler som visar att de tar 
det självständiga arbetet på allvar och att det finns något olämpligt i lärarens 
sätt att störa, det vill säga fly från sin tristess.  

I Louises beskrivning tycks dessutom elevernas respons förstärka hennes 
känsla av att vara onödig i situationen. Hon, liksom Irma, ger uttryck för en 
upplevelse av att de på något vis lämnas i situationen, där yrkesrollen 
plötsligen blir oklar. En lärare blir till genom vad hon gör och här gör hon 
plötsligen ingenting, åtminstone ingenting i mötet med eleverna. De å sina 
sida blir till helt på egen hand utan henne. Här närmar vi oss det jag vill 
benämna som meningsförlust. Jag uppfattar den stå i dialog med Irmas och 
Louises uppfattning av hur en lärare bör vara, vilket blir tydligt i den jäm-
förelse Louise gör mellan den aktiva läraren och den som delar ut uppgifter 
och sedan hovrar över eleverna. Det räcker med andra ord inte att bara vara 
i rörelse, det måste vara en rörelse som verkligen gagnar eleverna. Först då 
gör man som lärare sig förtjänt av sin lön. Samtidigt vet hon att det bästa för 
somliga elever vore om hon trädde tillbaka.  

Ian, som jag träffar tillsammans med Boel och Abbas på en gymnasieskola 
i Sverige funderar i sin väntan över hur den pågående lektionen skulle kunna 
förändras, men närmar sig sedan uttryckligen förlusten av mening i 
situationen:  
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Ian: Jag kan sätta fingret på vissa specifika lektioner där jag känt att: ”Vad är 
det som händer? Varför är eleverna här? Det här som dom ska lära sig nu…” 
Jag har kanske gett dom en text [att läsa] “…kommer dom ha användning av 
det här? Kanske jag borde ha gjort något annat?” Och eleverna kanske jobbar 
och det är ganska tyst i klassrummet. Då känner jag något slags menings-
löshet: ”Vad gör jag här?” Det är väldigt sällan jag har tråkigt som lärare. 
Oftast är man ju väldigt aktiv. Det har också kommit någon gång när eleverna 
skrivit prov: ”Det här är väldigt tråkigt”. [Någon av de andra i gruppen fnissar 
i bakgrunden] Det är på något sätt en äkta tråkighetskänsla, tycker jag, i 
jobbet, och ganska olustig känsla egentligen, inte behaglig tråkighet 
utan…ähm… jag vet inte. En speciell känsla, som kommer sällan […]. Annars 
gillar jag tråkigheten hemma [han skrattar lite lätt] 

Den ”äkta tråkighetskänsla” som Ian erfar är, enligt honom själv, tätt sam-
mankopplad med en existentiell dimension av meningslöshet. Den visar sig 
inte minst genom de frågor han riktar mot situationen och till sig själv i den. 
Vad gör han där? Och vad gör eleverna? Det är frågor som sedan återkommer 
i vårt samtal. Hans funderingar kring själva lektionsupplägget är, som jag ser 
det, lättillgängliga försök att jaga känslan på flykt, men de räcker inte till i 
situationen. Framför sig har han, enligt hans beskrivning, dessutom ganska 
nöjda elever. Inget indikerar att eleverna skulle vara exempelvis uttråkade, 
ofokuserade eller missnöjda. Tvärtom. I likhet med mina elever jobbar de på. 
I tysthet. Detta visar att Ians funderingar snarare handlar om honom själv. 
Den planering han gjort för lektionen visar sig vara allt för trist för honom 
själv. Plötsligen sitter den annars så aktiva läraren framför sina elever och 
undrar vad han över huvud taget gör där.321  

För att förtydliga ”den äkta tråkigheten” jämför han med den tråkighet 
han kan känna hemmavid. Han beskriver den både strax före och efter det 
här ovan citerade urklippet. Det är en positiv sorts tråkighet för honom, ”en 
behaglig tråkighet”. ”Man har en skärm man bara slösurfar på”, ”ingenting 
som händer”, säger han. Det är en tråkighet han förknippar med meningsfull 
återhämtning, ”att kunna vara på det här sättet utan aktivitet”. Det han 
utkristalliserar i sitt resonemang är med andra ord en skillnad mellan en 
tråkighet som är meningsfull och en tråkighet förknippad med menings-

— 
321 I intervjun jämför Ian hur han blir i olika sorters klasser. I en klass med lässtarka elever blir han till 
följd av deras tysta fokus orörlig, medan han i andra klasser hela tiden får frågor om hur de ska lösa 
uppgiften han delat ut. Detta visar i viss mån att klassen har betydelse för om tristess i väntan uppstår 
eller inte. De kan vara lässtarka, de kan vara försiktiga med att fråga om hjälp därför att de är rädda att 
frågan påverkar betyget och så vidare. Men oavsett detta så hamnar lärare då och då i situationer av 
väntan.  



SEX: TRISTESS I VÄNTAN 

151 

förlust, där den senare också handlar om att han själv blir meningslös i en 
situation av väntan därför att eleverna för tillfället inte är i behov av honom. 
Jag frågar honom vidare om han inte känner av den åsyftade äkta ”tråkig-
heten i privatlivet eller vid sidan av jobbet?” och han svarar: 

Ian: Aldrig!  

Jennie: Nej.  

Ian: Nej. […] Jag tror också det har med pliktkänsla att göra. Jag kan inte gå i 
väg från klassrummet och sätta mig på ett café för jag har ju en plikt att göra. 
Men när plikten känns meningslös då blir det tråkigt, men man måste ändå 
göra plikten på något sätt. 

Ett konkret möjligt sätt för Ian att hantera den trista situationen av tillgäng-
lighet hade kunnat vara att lämna den helt och hållet. Sätta sig på ett café och 
där vara helt otillgänglig. Men det lämpar sig inte, därför att han har en plikt 
att följa. Jag skriver på föregående sidor att det är enkelt och oproblematiskt 
för lärare att vara tillgängliga i väntan därför att de måste vara relativt 
orörliga. Här visar Ian att tristess i väntan inte bara har att göra med att han 
måste vara på plats i klassrummet, han måste även vara trogen sin plikt som 
lärare, vilken manifesteras genom bland annat tillgänglighet. En lärare är 
någon som ska vara till för sina elever, trots att plikten i en viss situation kan 
känns lika meningslös som läraren själv blir i den.  

Sysselsättningar medan lärarna är tillseende 
I empirin framträder en skillnad mellan de svenska och finlandssvenska 
lärarna när det kommer till att vara tillseende i relation till eleverna. De 
senare pekar oftare än de förra ut provsituationen som trist och de gör det 
med emfas. Uteslutande talar de då om de examensprov som sistaårseleverna 
skriver inför sin student och som lärarna är satta att vakta. Situationen 
innebär att de tillseende har pass om cirka åttiofem till hundratjugo minuter, 
ibland ännu längre när de är underbemannade. Jobbar de på en mindre skola, 
som de här nedanför citerade lärarna, förväntas de dessutom övervaka inte 
bara sina egna ämnen och klasser utan också andras, berättar de. Då kan det 
röra sig om upp till tre timmar långa pass flera dagar i rad.322 I och med att 

— 
322 Även i Sverige skriver eleverna liknande prov, de nationella proven, i vissa ämnen. De delas i sin tur 
in i olika delprov som, i till exempel matematik och svenska, kan vara som längst mellan hundrafemtio 
och tvåhundrafyrtio minuter. I och med att de är uppdelade i delprov är de utspridda på flera dagar. 



DEN UTTRÅKADE LÄRAREN 

152 

eleverna måste sitta still, vara fokuserade, självständiga och tysta medan de 
skriver sina prov kan inte heller lärarna resa sig upp ur sin tristess och till 
exempel fråga eleverna hur det går för dem. Det vore att uppmuntra abi-
turienterna, som de kallas i Finland, till att dels tala om något de ska vara 
tysta om i rummet, dels tala om något de ska kunna hantera på egen hand. 
Eftersom lärarnas uppgift framför allt är att övervaka så att ingen av dem 
fuskar måste de hela tiden vara uppmärksamma och på sin vakt. Genom sin 
blotta närvaro och uppmärksamma blick ser de till så inget otillåtet sker. 
Samtidigt ska de också i viss mån vara tillgängliga när någon elev trots allt 
kan behöva hjälp. Denna tvingande orörlighet som gäller för samtliga i 
rummet får effekt på de sysselsättningar gymnasielärarna kan och får ägna 
sig åt. 

I ett av fokusgruppsamtalen mellan de finlandssvenska arbetskamraterna 
Vivi och Carola, som i likhet med Louise jobbar på en lite mindre skola, 
betonas tråkigheten i att vakta prov:  

Vivi: Att bara sitta tre timmar i sträck och inte göra någonting […] Där har 
du att tala om tråkigt. Det är tråkigt. Det är nog det tråkigaste vi har.  

Carola: Ja, ja.  

Vivi: Helt klart.  

Carola: Man räknar fönsterrutor [jag skrattar]. Och så räknar man hur många 
som sitter och har en svart munkjacka, en vit munkjacka, en röd [hon 
skrattar].  

Vivi: Man gör vad som helst för att på något sätt hålla saken där.  

Jennie: För ni får inte göra något annat?  

Vivi: Ingenting. Vi ska på något sätt sitta och se så att de inte fuskar och ändå 
kan jag inte påstå att jag sitter och kollar ”öööh, nu har de något extra”, utan 
man vilar blicken på dom så där.  

Carola: Och så där om de har problem med datorerna…  

Vivi: …ja, då måste vi dit, det inte roligt. Eller. Oftast inte.  

Carola: Nej, det är oftast inte roligt, men det ger omväxling [vi skrattar] 

[…] 

— 
Oftast vaktar lärarna sina egna elevgrupper. I intervjuerna i Sverige har dock denna situation alltså inte 
pekats ut lika ofta och med lika stor emfas som i intervjuerna i Finland. 
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Vivi: Ibland sitter jag och tänker ”åh världens bästa möjlighet att sitta här och 
be i tre timmar” [hon skrattar], att på något sätt lugna ner mig själv och jag 
försöker tänka och fundera på hur jag andas, men då blir man också dåsig, 
men det får man ju inte heller vara.  
Carola: Nej, det får man inte vara.  

I den begränsande situationen växlar lärarna i tanke och handling mellan vad 
de får göra och vad de inte får göra medan de väntar och är tillseende. Vivi 
skulle kunna be eller lite meditativt gå ner i varv genom att tänka på sin 
andhämtning, men det leder till dåsighet och dåsa bort från att vara den som 
ska se allt är otillbörligt. Och Carola räknar fönsterrutor och munkjackor, 
men under de tretimmarspass som provvaktandet fortgår är det ganska snart 
gjort. En medelväg mellan att under tre timmar stint stirra på eleverna och 
helt zona ut tycks, som jag uppfattar det, ha blivit att vila blicken på eleverna. 
Det är ungefär vad jag försöker göra medan jag är tillgänglig i klassrummet 
och än mer när jag vaktar prov. Att stirra på deras nedfällda, koncentrerade 
huvuden känns allt för påträngande och skulle någon elev upptäcka mig med 
att agera just så, så skulle det allt för mycket signalera att jag misstänker något 
utifrån den maktposition jag innehar. Att i stället vila blicken, lite lätt svepa 
över, utan att stanna för att borra och bränna, signalerar för eleverna att jag 
ser men jag låter passera (förutom vid misstanke om fusk). Det är dock en 
väldigt tråkig sak att ägna sig åt och omöjlig att göra i fler timmar. Snart ser 
jag ändå ingenting för att jag trots min ambition zonat ut utan att märka det. 

De tillseende ska klara av att ”inte göra någonting”, som Vivi säger. Att 
göra ingenting är dock, till följd av tristessens repellerande kraft omöjligt. 
Genom sitt sätt att haka i varandras meningar gestaltar Vivi och Carola att 
praktiken av ett ingentinggörande ändå resulterar i en uppsjö av förslag på 
sysselsättningar som i slutändan fortfarande håller dem kvar i tristessen. Det 
är inte förrän någon av eleverna får problem med datorn som de på riktigt 
kan skingra känslan, men då sker det på initiativ av eleven och inte av den 
tillseende själv. Det är visserligen inte roligt för eleven när datorn krånglar – 
hens koncentration liksom tid går förlorad – men för Vivi och Carola ger det 
omväxling och det blir till och med muntert i kontrast till det trista 
praktiserandet av fönsterräknande. Eleven har genom sitt handlande för 
stunden jagat lärarnas tristess på flykt.  

Under mitt andra samtal med Louise, i vilket hennes arbetskamrat Jon gör 
oss sällskap, kommer proven på tal igen. Här avslöjas liknande strategier som 
de ovannämnda men också ett pyrande motstånd till situationen. Louise 
berättar att hon läser ”alla de dokument som finns på bordet”, trots att hon 
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”läst dom tusen gånger förut”. Och hon kan gå igenom namnlistorna, se vem 
som sitter på vilken plats i rummet, när de är födda och vad de har för 
telefonnummer och så vidare. Lite olovandes kan hon därtill smyga fram sin 
mobiltelefon. Hon skrattar medan hon berättar och Jon kontrar med att 
avslöja hur han beräknar sannolikheten i att någon kommer bära yllesockor:  

Jon: Jag brukar räkna hur många som har yllesockor [vi skrattar], sen brukar 
jag fundera: nästa som lämnar in [sitt prov] har yllesockor eller inte.  

Louise: Ok, bra tips [hon ler på rösten]. 

I samtalet mellan de båda uppdagas en viss nyansskillnad i hur de erfar 
väntan och när tristessen drabbar. Jon tillstår att han, så länge passet inte varar 
för länge och inte är allt för många i rad, kan njuta av att göra ingenting. Han 
har helt enkelt inte tråkigt. Gränsen för hur länge han kan njuta i stället för 
att ha tråkigt går, förklarar han, vid åttiofem minuter. ”Om jag har ett 
megalångt pass… dom tycker jag inte om, […] ett tre-, fyratimmarspass, då 
blir det lite tråååkigt”, säger han och drar illustrativt på ordet. Louise 
överväger möjligheten att njuta och kommer fram till att hon hade kunnat 
njuta av att vara tillseende medan eleverna skriver prov om det inte varit för 
den hög med rättningsarbete hon allt som oftast har liggande på skrivbordet 
och hellre hade ägnat sin tid åt. Hennes tristess står med andra ord i dialog 
med tanken på vad hon hade kunnat göra med den tid hon i stället ägnar åt 
att läsa samma dokument ”tusen gånger” om. Här skymtar en annan vinkel 
fram på den tidigare nämnda förväntan på att en lärare ska vara drivande och 
aktiv. Hon ska även nyttja sin tid på rätt sätt. 

I grunden tycker Louise att praktiken av att vara tillseende är meningslös 
och här sipprar en opposition fram: 

Louise: Och över lag, vilket prov det än handlar om så själva den här uppgiften 
att övervaka, att ingen fuskar, att ingen bryter mot reglerna, det känns ju 
ganska meningslöst egentligen, tycker jag. Det behöver förstås göras det säger 
jag inte, men, […] ska man studera i flera år och ha en magisterutbildning för 
att sitta och övervaka människor [hon småskrattfnyser]? Det skulle vem som 
helst kunna göra, om jag tänker så. Min kompetens behövs inte till det. Därför 
har det känts meningslöst. 

Att just hon sitter där har för Louise ingen betydelse. Vem som helst annars 
hade kunnat vara tillseende. Det behövs ingen lärarutbildning för att vakta 
unga människor, men det krävs däremot en utbildning för att bedöma de 
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elevuppgifter som väntar på hennes skrivbord. Och eleverna behöver inte att 
det är just den ämneskompetenta läraren som vaktar dem eftersom de ändå 
inte får be om hjälp på det ämnesspecifika. Att ägna sig åt tanken på allt som 
skulle behöva göras, som ett sätt att distrahera tristessen, ställer, för Louise, 
dörren mot meningslöshet på vid gavel. Hos henne anar jag samma fråga som 
den Ian ställer ”Vad gör jag här?”  

Det är på sin plats att göra en kort resumé innan vi går vidare. Hittills kan 
tristess i väntan – med viss betoning på väntan – beskrivas på följande vis. 
Oavsett om lärarna är tillgängliga eller tillseende handlar tristess i väntan för 
dem om att vara orörlig, men sysselsatt. Orörligheten hör samman med att vara 
i närheten av eleverna, så att de kan vända sig till läraren vid behov alternativt 
så att läraren kan nå eleverna inom blickens räckvidd. Den är med andra ord 
kroppsligt och spatialt förknippad. Orörligheten hör också samman med plikt. 
Som tillgänglig förväntas lärarna fullfölja uppgiften av att vara till för eleverna 
så länge lektionen eller situationen varar och som tillseende är plikten att fånga 
fuskare. Den senare har de motvilligt beordrats till, den förra har de genom sitt 
lektionsupplägg själva valt. Tristess i väntan är en olustig och obekväm känsla, 
därför att lärarna blir obekväma med sig själva i relation till den idealbild jag 
strax ska förklara. I båda situationerna uttrycks frågor eller funderingar kring 
vad det blir av dem i väntan. Med betoningen på just jag:et träder en väsentlig 
skillnad fram mellan den vardagliga långtråkigheten och tristessen. I föregående 
kapitel återger jag de frågor Irma ställer sig i samband med klargörandet om 
yrkets cykliska karaktär: ”vad händer med mig i allt det här?” Det är en fråga 
som omfattar yrket som sådant. Är det möjligt för den enskilde läraren att stå 
ut med fakticiteter av rutinbundenhet och förutsägbarhet? Ett ja på frågan 
innebär ett bejakande av yrket i sin helhet. I de frågor som ställs i tristess i 
väntan aktualiseras i stället själva rollen (och praktiken) av att vara 
undervisande lärare. Vad består den av i mötet med eleverna? Och vad står 
plötsligen på spel i orörlig väntan? Dessutom är yrkets cykliska karaktär något 
oföränderligt, medan situationen av tillgänglighet och i viss mån situationen av 
tillseende (när lärarna själva orkestrerar provsituationer) är något lärarna själva 
utformat.  

Den ideala läraren är en undervisande lärare i aktivitet 
I kontrast till bland annat den orörlighet som lärarnas väntan medför tar ett 
lärarideal form i det ovan beskrivna. När Irma återger situationen av att vara 
tillgänglig kontrasterar hon denna med att hon egentligen ”ska”, som hon 
säger, vara drivande, hjälpa till och inte minst gå runt i klassrummet. Den 
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ideala läraren är, vill jag tillägga, någon som står upprätt och som med kropp 
och ord ska vara ständigt och aktivt riktad åt elevernas håll, vara i deras 
blickfång och de i lärarens. I jämförelse med Irma använder Louise ordet 
”måste” i stället för ”ska”. Hon ”måste ta en lite mer aktiv roll”, säger hon, 
och gör samtidigt ett avvägande. Å ena sidan finns det elever som behöver att 
hon är aktiv och drivande och för dem måste hon vara aktiv. Å andra sidan 
finns det elever som själva behöver vara aktiva och då måste hon i stället ”ta 
ett steg tillbaka och låta dom göra mer”. Men det senare behovet är svårare 
att möta upp eftersom hon då känner sig, som hon säger, ”onödig” i situ-
ationen. Hon presenterar visserligen andra sorters lärare som hon ställer mot 
den ideala; kollegor som verkar se som sin huvuduppgift att dela ut uppgifter 
och sedan bara går runt och kontrollera hur det går för eleverna. Det är en 
lärare som är i rörelse mellan bänkarna, som eventuellt stör de koncentrerade 
till följd av sin tristess, men för henne uppfattar jag det inte vara tillräckligt 
för att räknas till det ideala. Det krävs med andra ord något mer än bara 
rörlighet av läraren för att bli ideal. Den i klassrummet rörliga läraren 
behöver på något vis koppla an till eleverna och vara nödvändig för dem. Att 
dela ut uppgifter och sedan vandra runt blir ett slags skenbar aktivitet. 
Egentligen är den rörliga men för eleverna onödiga läraren, lika meningslös 
som den väntande tillgängliga läraren. 

Ian konstaterar i sin reflektion över situationen att lärare idealt ska vara 
”väldigt aktiva” och ha ett engagemang. När Louise jämför sig med de lärare 
som bara vandrar runt i klassrummet förstärker hon deras onödighet med att 
ifrågasätta deras rätt att erhålla lön. Även Ian lyfter in lönens betydelse för 
situationen, men är av en annan uppfattning än hon. Medan Louise är 
tveksam till om den som bara hovrar över eleverna verkligen förtjänar sin lön 
blir tanken på lönen en trösterik tanke för Ian medan han väntar. Han säger 
vidare i vårt samtal:  

Ian: …och jag tänkte: ”Vad gör jag här?” Det händer som sagt inte ofta. Men 
den gången tänkte jag faktiskt på min lön [Boel skrattar] och jag skämdes lite 
grann efter det [vi alla skrattar].  

Jennie: Varför skämdes du?  

Ian: Jamen, åtminstone tjänar jag pengar genom att vara här. […] Det var en 
sorts tröst i tråkigheten, ungefär som om jag hade jobbat som vakt, att 
”åtminstone får jag pengar här.” […] Men jag skämdes över den känslan 
sedan, det gjorde jag.  

Jennie: Varför gjorde du det då?  
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Ian: Nej, men just som lärare, jag vet inte, det känns som om man alltid 
förväntas ha ett engagemang oavsett pengar eller inte pengar.  

Jennie: Att det är ett kall?  

Ian: Det är ett kall, ja.  

I Ians resonemang smälter situationen av tillgänglighet och tillseende 
samman en aning. Även om eleverna inte skriver prov där han förväntas 
vakta dem känner han sig likväl som en vakt. Men även lärar-vakter, tröstar 
han sig med, förtjänar att få lön för sin insats. Att han skäms för sitt tilltag 
och sin känsla tolkar jag har sitt ursprung i att läraryrket förväntas bestå av 
mer än att sitta och övervaka att andra gör rätt (eller hovra över eleverna). 
Idealt vore det om han var engagerad av andra anledningar än sin lön: att han 
såg yrket som ett kall i vilket man är beredd att göra vissa uppoffringar, som 
till exempel att utföra sitt värv pro bono. Den ideala läraren är med andra ord 
en lärare som vill sitt yrke i termer av aktivitet i mötet med eleverna. Att vilja 
försjunka i orörlighet, avskärmad från eleverna, onödig för eleverna, 
meningslös i rollen som undervisande lärare är utifrån idealbilden otänkbart. 
Till syvende och sist är det också otänkbart att vilja vara i tristess, att tillåta 
sig njuta av känslan (dess repellerande kraft till trots).  

Idealbilden av en undervisande lärare är alltså att hen är aktiv; i kroppslig 
rörelse, drivande i det som sker i klassrummet och i direkt interaktion med 
eleverna, samt nyttjar (när möjlighet ges) sin tid på bästa sätt och inte slösar 
den i trist väntan. Det är både en eftersträvansvärd bild och en faktisk praktik 
som präglar hur tristess i väntan erfars och hur meningslösheten i situationen 
visar sig. Det medför således att det gemensamma för samtliga av de här 
citerade lärarna är att de förr eller senare inte vill vara i väntan. I relation till 
ett lärarideal, till eleverna, andra arbetsuppgifter eller situationer, och en 
uppfattning om vad tid förväntas användas till vill de göra något annat än 
”ingenting”, för att återknyta till Vivi och Carola. Omständigheter runt 
omkring har med andra ord betydelse för känslan som sådan och dess 
existentiella dimension av meningsförlust och följaktligen de sysselsättningar 
lärarna ägnar sig åt. 

Läraridealet beskrivs även i andra intervjuer som utvecklar bilden än mer. 
I ett av mina fokusgruppsamtal med de svenska lärarna Gisela, Maggan och 
Nina hävdar även Nina det otillräckliga i att ”bara” gå runt mellan bänk-
raderna, det vill säga att vara tillgänglig men inte i direkt interaktion med 
eleverna. Den ideala läraren står snarare (och hellre) mitt i händelsernas 
centrum: 
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Nina: Ibland kan jag tycka att det är tråkigt och det kan vara gånger när dom 
jobbar på så bra så jag inte behövs. Då känner jag mig lite så här: ”Jaha? JAHA! 
Ska inte jag få stå i centrum här liksom [hon skrattar]?  

I Ninas ”Jaha? JAHA!”, som hon med rösten gestaltar genom att öka i styrka, 
tolkar jag att en förvåning kommer till uttryck. I väntan blir hon överrumplad 
av att den klass hon gett liv och kraft åt, den hon odlat och vårdat, blivit så 
pass självgående och självständig att hon inte längre behövs. Som själv-
ständiga individer kan de på egen hand skörda frukterna av sitt eget och 
Ninas hårda arbete, men det leder simultant till att hon hamnar i periferin. 
Hon kan, i likhet med Irma skratta åt sig själv förstärkt av, som jag uppfattar 
det, en låtsad försmåddhet, men samtidigt ger hon uttryck för det svåra i 
känslan. Det låter nästan som om hon skulle vilja peka ut en skyldig i 
sammanhanget, men den enda att peka mot visar sig vara henne själv. Det är 
ju hon, precis som Ian, Irma, Louise och jag, som planerat lektionen men 
genom sitt framgångsrika arbete i att göra eleverna självständiga har hon 
ironiskt nog gjort sig själv ”onödig” och uttråkad.  

Här visar sig en utmaning för lärarna att förhålla sig till. Å ena sidan ska 
den ideala läraren stå i centrum, i kroppslig rörelse, drivande i det som sker i 
klassrummet och i elevernas blickfång vara i direkt interaktion med dem. Det 
håller tristessen på avstånd, men det är också ett vanligt förekommande sätt 
för lärare att undervisa på. Å andra sidan ska den framgångsrika läraren 
lyckas i sitt värv att göra eleverna självständiga och mogna sin framtid. Detta 
uppdrag att fostra, utbilda och bilda de växande till självständiga samhälls-
medborgare är något generationer av lärare redan gjort och för det krävs att 
de träder åt sidan.323 Den slutsats vi för stunden kan dra är att för att lyckas 
hantera denna utmaning behöver lärarna kunna stanna i sin tristess i väntan. 

Att lämnas i tomhet, att förlora mening 
Härnäst tar jag stöd i Heideggers tematisering av tråkighetsformen uttråkad 
av för att än mer få fatt i tristessen och dess förlust av mening. Känslan av att 
vara uttråkad av är, menar Heidegger, en hybrid av situationen (det vi blir 
uttråkade av) och subjektets levda erfarenhet av det.324 I The fundamental 
concepts av metaphysics använder han just väntan som exempel för att 
— 
323 För en mer ingående beskrivning av uppdraget se kapitel tre. 
324 Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington: 
Indiana university press, 1995), övers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 88. Uttråkad av liknar, 
vill jag mena, Martha Nussbaums definition av ‘emotion’ (se avhandlingens teorikapitel) i betydelsen att 
känslan är förankrad i något utpekat. 
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förklara uttråkad av. I samband med sitt exempel poängterar han dock att 
exemplet inte ska förstås som kännetecknande för den specifika formen av 
tråkighet. Inte heller ska det förstås som orsaken till stämningen, för 
bakomliggande orsaker är, enligt honom, inte relevanta för hur känslan 
erfars.325 Uttråkad av konstitueras inte av väntan och det är inte alltid tråkigt 
att vänta.326 När det kommer till tristess i väntan vill jag dock mena att den är 
avhängig just väntan.  

Den situation Heidegger utgår ifrån är alltså väntan och närmare bestämt 
väntan på en tågstation. Där sysselsätter vi oss för att undkomma den känsla 
som drabbat oss:  

We are sitting, for example, in the tasteless station of some lonely minor 
railway. It is four hours until the next train arrives. The district is uninspiring. 
We do have a book in our rucksack, though – shall we read? No. Or think 
through a problem, some question? We are unable to.327 

I situationen upplevs tiden släpa sig fram, så för att få den att gå fortare, 
sysselsätter vi oss på det ena sättet efter det andra. Heidegger spaltar upp 
följande. Vi läser tidtabellen, tittar på klockan, vandrar fram och tillbaka på 
gatan utanför stationshuset där vi räknar träd och sätter oss på en sten för att 
rita mönster i sanden och tittar återigen på klockan.328 Vi försöker driva på 
tiden, men i stället pressar och trycker den snarare på, nästa förtrycker oss 
genom sitt släpande.329 Varför ter sig tiden så? Därför att det vi egentligen 
försöker göra är att undkomma tråkigheten och för varje försök att undvika 
den blir den mer envis, mer obstinat och tiden därmed långsammare. Som 
kuriosa kan här tilläggas att nätverket av tågförbindelser med tillhörande 
stationshus och väntsalar kom att utvecklas drastiskt under Heideggers 
levnadsår. Etnologerna Billy Ehn och Orvar Löfgren beskriver i När ingenting 
— 
325 Angående hans ställningstagande om kringfaktorerna se till exempel s. 87, s. 103 och s. 107 i 
Heidegger (1995). 
326 ”In our example the most we can say is that it is waiting itself that is boring and that bores us, but 
boredom is not itself a waiting. Furthermore, not every waiting is necessarily boring. On the contrary, 
waiting can be full of suspense. In which there is then no room for boredom at all” Heidegger (1995), s. 
94. För vidare läsning om väntan och dess relation till tråkighet se Joanna Witowska et al., ”What
happens while waiting? How self-regulation affects boredom and subjective time during a real waiting 
situation”, Acta psychologica, vol. 205 (2020), s. 1–7. Utifrån ett psykologiskt perspektiv undersöker
Witowska et al. vad människor sysselsätter sig med i ett rum där ingen distraktion som mobiltelefoner 
etcetera finns att tillgå och hur förmågan att hantera väntan påverkar förekomsten av tråkighet.
327 Heidegger (1995), s. 93. 
328 Ibid. Att vi tittar på klockan är inte en sysselsättning i sig, enligt Heidegger. Det är ett tecken på att vi 
vill fördriva tiden med något, se s. 97. 
329 Ibid., s. 97–99. 
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särskilt händer (2007) hur människor genom sitt resande kom att utveckla 
nya rutiner för att bland annat hantera sin platssvindel (agorafobi) och 
tråkighet. Väntsalar byggdes där resenärerna fick sina särskilda utrymmen 
utifrån klasstillhörighet, där tidtabeller utformades vilka de lite ovant fick 
rätta sig efter, och där kösystem utvecklades för att underlätta i vimlet.330 Att 
skapa rutiner och disciplinera efter tid bidrog till, menar de, ”en ny form av 
väntan, baserad på leda.”331 För att bättre kunna hantera ledan växte bland 
annat en viss sorts lektyr fram, den så kallade järnvägslitteraturen, som 
utformades för att kunna snabbläsas i väntsalar och på tågresan.332  

Även lärarna befinner sig som i en väntsal, med skillnaden att de är de 
enda i salen som väntar. De andra, eleverna, är fullt upptagna med uppgifter 
som inte handlar om att slå ihjäl tid. Betraktar vi elevernas syssla utifrån en 
tidslig aspekt handlar deras arbete snarare om att lägga en stabil grund för 
framtiden. Det de lär sig och tillämpar idag har de med sig för morgondagen. 
För de hittills citerade lärarna och för mig erfars tiden släpa sig fram och 
förtrycka oss medan vi är tillgängliga. Vi tittar på klockan och visarna tycks 
ha stannat. Det ger en känsla av svindel, inte i relation till den öppna, folkrika 
platsen som sådan, utan till den långsamma tiden. Det vi sysselsätter oss med 
kan inte, enligt Heidegger, jaga tråkigheten på flykt – inte ens, får vi anta, den 
speciellt utformade järnvägslitteraturen – därför att tråkigheten som sådan 
håller oss fast i en tidslig limbo och lämnar oss i tomhet.  

I det tidsliga limbot erfars tiden som släpande och förtryckande, därför att 
det vi företar oss inte har den effekt vi önskar. Sysselsättningarna jagar inte 
tråkigheten på flykt, snarare blir de del i det som tråkar ut. De förvägrar oss 
tillträde till dem.333 Och vi upplever oss förlora värdefull tid.334 Det är tid vi 
anser oss vara i behov av och som vi hade velat spendera på annat, menar 
Heidegger.335 Problemet med vår upptagenhet av att spendera tiden på sysslor 
är att vi inte anser oss behöva lyssna på tråkigheten.336 Jag förstår det som att 
vi är så angelägna om att undkomma känslan att vi står oförmögna inför det 
faktum att den kan stå oss bi i att förstå och rätt hantera den situation vi är i. 
Men i stället medför våra sysslor en intensiv känsla av att förgås av tråkighet. 
Louise uttrycker med övertygelse att hennes tid förslösas, dessutom mot 
hennes vilja. Vivi gör en ansats till att kunna meditera och ta vara på tiden 
— 
330 Ehn och Löfgren (2007), s. 41–43 och 54. 
331 Ibid., s. 42. 
332 Ibid. 
333 Heidegger (1995), s. 105. 
334 Ibid., s. 115. 
335 Ibid., s. 129. 
336 Ibid., s. 136. 
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genom något hon, vad det verkar, gör i vanliga fall. Men hon misslyckas, inte 
minst därför att hon inte får göra något annat än att rikta sin blick utåt mot 
eleverna och inte inåt mot sig själv. Med tristess i väntan riktas likväl blicken 
inåt mot lärarna själva, men inte för att lyssna på vad känslan har att säga 
dem utan för att söka vidare i jakten på sysselsättningar och i det bli än mer 
uttråkade. Känslan har således en eskalerande effekt, som repellerande växer 
den i styrka. 

Till följd av att sysselsättningarna vi försöker jaga tråkigheten på flykt med 
inte har den önskade effekten lämnas vi, som Heidegger skriver, i en tomhet 
definierad som ”an absence of fullness.”337 Vi är utelämnade åt situationen 
och samtidigt åt oss själva.338 Den oro vi känner inför att förlora tid är också 
en oro för oss själva, vilket skapar en stark intensitet i den tråkighet vi erfar. 
Vi känner ett starkt obehag, därför att vi existerar som om vi går bredvid hela 
situationen.339 Vi har frivilligt gett oss in i vår väntan, är fasthållna i den 
genom våra sysslor och vår hantering av tiden, och samtidigt är den något 
ofrivilligt vi vill ta oss ur.340 De tillgängliga lärarna har, som jag skriver på 
föregående sidor, själva orkestrerat den situation de befinner sig i. Inför de 
nationella proven utformade jag en uppgift för eleverna att lösa på egen hand. 
Jag borde därför inte bli överraskad av tristessen utan ha förutsett den, precis 
som långtråkigheten i rutinbundenheten går att förutse. Men den drabbar 
likväl. När tristessen drabbar hamnar lärarna bredvid sig själva; de undrar vad 
de gör där, vad eleverna gör där, de tvivlar på nyttan med det arbete eleverna 
utför och de tvivlar på sin egen insats. När de växande inte längre behöver 
dem drabbas de av en tomhet full med meningslösa, tristessförstärkande 
sysslor – en frånvaro av fullhet – där de själva, som lärare meningsfulla för 
eleverna, går förlorade. De står så att säga mellan ett ideal som inte är möjligt 
att leva upp till i situationen och att helt och hållet lämna situationen för ett 
besök på caféet i stället. Oavsett tillåter inte väntan att lärarna är i tristessens 
nu för att kunna hörsamma vad den har att förtälja.  

Angående det tidsliga i situationen och att gå vid sidan av tar filosofen 
Imad Shouery inspiration från Heidegger för att formulera en väntans feno-
menologi. I artikeln ”Phenomenological analysis of waiting” (1972) menar 
han att vi förfrämligas inför oss själva och vårt nu i väntan:  

— 
337 Ibid., s. 120 
338 Ibid., s. 103. 
339 Ibid., s. 120. 
340 Ibid., s. 92. 
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In the midst of waiting consciousness freezes on the threshold between the 
past as it was, and the future as expectation, or in the sense of coming to be. 
The presence does not exist in waiting because consciousness is thrown ahead 
of its immediate project in the possibilities of coming to be, not in the being 
itself.341 

Heidegger hävdar att vi hålls fast i den situation vi blir uttråkade av. Det är 
ett otillfredsställt nu där vi går bredvid de sysselsättningar vi ägnar oss åt och 
vilka vi inte lyckas skjuta undan tråkigheten med. Men kanske är det som 
Shoury skriver att vi genom vårt handlande också blir främlingar i nuet. Vi 
fryser och stelnar i väntan, mellan det förflutna och den framtid som vi hyser 
förväntningar om men ännu inte befinner oss i. Shouery förklarar vidare att 
vi på tröskeln mellan det förflutna och framtida töms på egna beslut som i 
grunden handlar om att i situationen sträcka sig ut mot sin frihet. I stället är 
vi låsta och i händerna på det vi väntar på där varje beslut som tas har med 
väntan att göra.342  

I heideggersk mening sker samma sak med det vi sysselsätter oss med. Vi 
far efter dem men eftersom de uteslutande har med väntan och viljan att 
komma undan att göra blir det bara en förstärkning av, tänker jag i lärarnas 
fall, den tomhet de är lämnade i och det vid-sidan-av som erfars. Vårt nu 
förvandlas till det kommande, skriver Shouery.343 Detsamma kan sägas ske 
med lärarna i relation till eleverna. Deras väntan består i att eleverna ska bli 
klara. Ytterst handlar det om en väntan på att väntan ska upphöra, vilket 
innebär en förstärkning av tristessen. I och med det är de inte riktigt här med 
eleverna och därmed inte heller riktigt här i sin yrkesroll så som den ser ut i 
situationen – som väntande. På så vis förvägras de också tillträde till sig själva, 
som sig själva, som meningsfulla. 

Skam över tristess i väntan 
Med den ideala läraren som fond hanterar lärarna tristessen genom att 
skämmas över den. Det är en, utan att fördjupa oss ytterligare i begreppet, 
meta-känsla, det vill säga en kombinerad känsla och tanke över en annan 
känsla, tråkigheten.344 Men innan jag beskriver denna närmare behöver 

— 
341 Imad Shouery, ”Phenomenological analysis of waiting”, The southwestern journal of philosophy, vol. 
3, nr 3 (1972), s. 95.  
342 Ibid., s. 96. 
343 Ibid., s. 98. 
344 John M. Gottman et al., ”Parental meta-emotion philosophy and the emotional life of families: theo-
retical models and preliminary data”, Journal of family psychology, vol 10, nr 3 (1996). 
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läraridealet kompletteras ytterligare utifrån vad Ian fortsättningsvis berättar 
i vårt samtal. Han frågar sig om eleverna märker att han riktat blicken inåt 
mot sig själv och inte längre har dem i sitt blickfång? Blir han påkommen 
med att vara uttråkad?  

Ian: Det kändes som: ”Vad gör jag här? Det är bara en uppgift, dom läser och 
jag fyller ingen funktion”. Konstigt, ja. Sedan var jag också rädd för att 
eleverna skulle märka det här [någon av de andra fnissar]. Jag observerade 
dom: ”Märker dom att jag är oengagerad och har tråkigt nu?”, men jag tror 
inte dom märkte det.  

Boel: Nej, dom var inne i sitt. 

Ian: Dom var inne i sitt. 

Boel: Ja. 

Jennie: Vad ser du då…? För då tänker du att dom tänker att du tänker… det 
blir ett slags spegling? 

Ian: Ja. 

Jennie: Vad…? 

Ian: Nej, men för mig är det viktigt att… det hör ihop med så mycket annat i 
den här lärarrollen. Det hör ihop med ledarskapet och alla dom här 
värdedelarna av lärarjobbet… att man ska vara en förebild och så vidare. 
Många värden som kommer in i tankarna. Och som sagt, jag förstår inte 
varför jag fick dom här tankarna, men dom kom och… dom borde inte ha 
kommit, tycker jag, men… 

Här tar idealbilden form i termer av ”ledarskap” och ”förebild”, samt några 
outtalade värden. Han säger att han är rädd för att eleverna ska märka att han 
är oengagerad och uttråkad, men rädslan skulle också kunna handla om 
huruvida eleverna märker att han är onödig. Oavsett alternativ förenas de 
möjliga rädslorna i det presenterade idealet. En lärare ska varken vara 
uttråkad eller onödig och är den det så är det något att skämmas över som en 
oförmåga att leva upp till idealet. Att eleverna är så ”inne i sitt”, som Boel 
säger, blir Ians räddning i situationen. De märker inte vilket skick han är i. 
Här vill jag dock ta mig friheten att spekulera. Frågan är om Ian i och med 
sin observation av eleverna ändå blev varse sitt sätt att agera inför dem. 
Kanske försökte han ge sken av att vara föredömlig i sitt ledarskap, det vill 
säga vara aktiv på de sätt som situationen ändå bjuder (med dator och blick). 
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Jag tar Peter Toohey, professor i klassiska språk, till hjälp här för att utröna 
möjligheterna. I boken Boredom: a lively history (2011) beskriver Toohey de 
kroppsliga sätt som vi socialt sett oftast tolkar som uttryck för tråkighet. Den 
uttråkade sjunker ihop över skrivbordet med huvudet tungt lutat mot 
handflatorna, reser sig upp och sätter händerna i svanken för att sömnigt luta 
sig bakåt, gäspar stort alternativt diskret i skydd av handflatan, förlorar sig i 
ett stirrande ut i oändligheten och hänger med nacken som vore hen 
besegrad.345 Till Tooheys förslag vill jag lägga till den höga sucken och stönet, 
trummandet med fingrarna eller dylika rörelser, liksom det distinkta 
stirrandet ut genom fönstret. Allt detta föreställer jag mig att Ian försöker 
undvika. I stället är han, för att hans känsla inte ska avslöjas, uppmärksamt 
koncentrerad på hur kroppen, ansiktet och blicken borde förställas.346  

Skammen inför att eleverna ska upptäcka hans predikament handlar inte 
bara om det direkta mötet med dem och eventuella avslöjanden, utan också 
om mötet med sig själv inför dem. Här tar jag spjärn mot sociologen Kathy 
Davis som i artikeln ”The shamefulness of boredom. Are good researchers 
allowed to be bored?” (2022) skildrar sin egen skam för den tråkighet hon 
känner i mötet med de informanter hon intervjuar. Också hon skäms i 
relation till ett ideal. En forskare borde till exempel finna sina informanters 
livsberättelser intressanta, i synnerhet när hon själv efterfrågar dem, men i 
den gestaltade situation Davis bjuder läsaren på avslöjar hon att hon blev 
uttråkad av sin informant och för detta skämdes hon. 

I was assailed by self doubt. It seemed inexcusable for me as interviewer to be 
bored in an interview. I experienced it as a profound personal failure.347   

Ställda inför det ideal gymnasielärarna själva målar upp i kontrast till den de 
blir i väntan tvivlar de på liknande sätt som Davis. Ian börjar se över 
lektionsupplägget, Irma visar genom sin förställda röst ett tvivel på att sättet 
att störa eleverna verkligen är rätt sätt att ta hand om sin tristess, och Carola 
och Vivi omväxlande prövar och dementerar sina sysslor för att undkomma 

— 
345 Peter Toohey, Boredom: a lively history (New Haven: Yale university press, 2011), s. 35–45.  
346 Ytterligare ett sätt att arbeta med sitt agerande är att utföra det Arlie Russell Hochschild kallar för 
emotionsarbete. Se kapitel ett och sju i avhandlingen. Katy Y. Y. Tam et al. överväger i artikeln “Boredom 
begets boredom: An experience sampling study on the impact of teacher boredom on student boredom 
and motivation”, The British psychological society, vol. 90, nr 1 (2019) att lärares reglering (de använder 
sig av Hochschilds teori) av känslor försvårar för elever att upptäcka lärares tråkighet, s. 132. 
347 Kathy Davis, ”The shamefulness of boredom. Are good researchers allowed to be bored?”, Silences, 
neglected feelings, and blind-spots in research practice, red. Kathy Davis och Janice Irvine, (New York: 
Routledge, 2022) s. 97. 
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känslan och skrattar sedan åt att de får omväxling när elevernas datorer 
krånglar. I sin upptagenhet med sig själva i väntan, vill jag mena, finns en 
skam över att deras intresse riktas mot dem själva i stället för eleverna. Det är 
ett personligt, yrkespraktiskt misslyckande. En retorisk fråga vi kan ställa oss 
är till exempel om inte Ian borde vara nöjd över att eleverna arbetar så pass 
självständigt som de gör? I stället skäms han över misslyckandet i att inte vara 
den förebild han önskar att han vore, det vill säga en som gläds över elevernas 
framgångar och ytterst över tristessen. Enligt Davis visar dock skammen att 
det faktiskt och trots tråkigheten finns åtminstone ett latent intresse för 
informanten hon intervjuar: 

Shame emerges through an interest in and a connection with another person. 
If I had not felt I should be interested in my interview partner, I could not 
have felt ashamed when I was bored by her story. This lack of interest and 
foiled relationship results in the desire to re evaluate [sic] oneself and re 
establish [sic] a connection with the other.348 

För Davis medför tråkigheten och meta-känslan ett slags metaperspektiv på 
sin relation till den intervjuade, sig själv och forskningsprojektet som sådant. 
I mötet med Boel, Abbas och mig kan detsamma ha skett för Ian. Han 
reflekterar över den känsla han haft, värderar den som konstig och kan sätta 
ord på det som skett. Även om han är öppen med sina tankar och känslor 
värjer han sig flertalet gånger mot vad han just ”avslöjat” för oss om sig själv. 
Gång efter annan benämner han sin känsla av tråkighet, sin tristess i väntan, 
som ”konstig”, att känslan kommer ”väldigt sällan”, ”inte ofta”, att den inte 
”borde finnas där” och så vidare. Dessa återkommande formuleringar tolkar 
jag som försök att övertyga oss som lyssnar om att den olustiga tristessen i 
yrkesvardagen i stort är frånvarande. Men trots det skäms han för det han 
känner inför eleverna och, som jag uppfattar det, inför oss, vilket avslöjar 
styrkan i känslans repellerande kraft. Indirekt påverkar hans skam dessutom 
mig. Jag minns inte säkert men troligtvis blir jag lite ängslig under intervjun, 
vill ta hand om hans utsatthet i intervjusituationen och frågar därför hur det 
känns för honom att berätta om sina erfarenheter. I det svar han ger anas 
ytterligare uttryck för skammen i känslan: ”Efteråt har jag bearbetat… nej, 
men precis, det var några timmar där när man tvivlade liksom”, säger han. 
Tvivlet handlade, som framgått av citaten, om hans egen meningsfullhet i 
situationen.  

— 
348 Ibid., s. 98. 
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Skammen ser jag uppstå utifrån betraktelsen av tråkigheten som just 
förknippad med att vara, som jag skriver i avhandlingens inledningskapitel, 
likställd med långsamhet, sysslolöshet, stiltje och utan inspiration. Tristess i 
väntan, till skillnad från, den vardagliga långtråkigheten visar sig i yrkets 
lugnaste stunder, vilket gör känslan än mer problematisk, i kombination med 
att tråkigheten i gemen betraktas som något negativt.349 I skammen finns en 
moraliserande aspekt. Får en lärare egentligen ha det lugnt på jobbet? Och 
får de ha tråkigt? Även bland universitetslärare finns denna skam i relation 
till bilden av den aktiva läraren och människan generellt. Sociologen Mariusz 
Finkielsztein konstaterar följande i boken Boredom and academic work 
(2022) utifrån de intervjuer han gjort med undervisande akademiker: 

In the culture of productiveness, which is currently becoming more and more 
widespread/globalized, being active is essentially perceived as the main 
antidote to boredom. Boredom is rather stigmatized as an individual’s vice or 
even a sort of social disability. In the spirit of capitalism, it evokes the notions 
of failure, shame, waste, idleness. People tend to avoid doing nothing, having 
a rest in a passive way, wasting time on feeling bored. The skills of meaningful 
time management and active personal development are honed throughout 
one’s entire (private and social) life.350 

Att ha tråkigt är att slösa med tid, vilket Heidegger redan konstaterat, i en 
samtid där vi sätter högt värde på att vara effektiva och produktiva, det vill 
säga nyttja tiden väl. Vi, precis som Ian med flera av de intervjuade, hanterar 
tristessen på egen hand. Om den offentliggörs, om eleverna kan se att läraren 
är uttråkad finns en överhängande risk att bedömas som en olämplig lärare i 
relation till idealet, till och med som en, enligt Finkielsztein, socialt oför-
mögen människa.  

Genom meningsförlust verkar lärarna  
för elevernas självständighet 

Med Finkielszteins text närmar vi oss de pedagogiska-kulturella aspekter som 
påverkar tristess i väntan. I detta, kapitlets avslutande avsnitt, visar jag att 
tristess i väntan i likhet med den vardagliga långtråkigheten är en nödvändig, 
— 
349 En intressant jämförelse för att bredda vårt sätt att betrakta känslan: i Katy Y. Y. Tams et al., studie 
framkommer tre sätt allmänheten ser på tråkigheten: den är i något hänseende funktionell, den känner 
av olika anledningar en stark aversion till känslan, och den anser att känslan är något normalt. ”Lay 
beliefs about boredom: a mixed-methods investigation”, Motivation and emotion, vol. 47 (2023).    
350 Mariusz Finkielsztein, Boredom and academic work (London: Routledge, 2022), s. 26. 
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eller kanske hellre, ofrånkomlig del av lärarvardagen. Skammen till trots är 
den inte något den enskilde läraren är ensam om, jag vill snarare argumentera 
för att den är gemensam emedan den hör samman med pedagogiska anor 
som sträcker sig långt tillbaka i tiden, i det här fallet uppdraget att undervisa, 
fostra och bilda de unga till självständiga samhällsmedborgare vilket innebär 
att vänta på desamma. I kapitlet har jag sammanfattningsvis undersökt hur 
tristess i väntan träder fram i situationer av att vara inte bara kroppsligt 
orörlig i mötet med eleverna, utan också att vara spatialt begränsad till 
klassrummet samt vara begränsad till plikten att vara tillgänglig respektive 
tillseende. Det är en olustig känsla att vara stadd i trist väntan som lärarna 
försöker sysselsätta sig bort från inte minst i relation till idealbilden av läraren 
som någon i rörelse, som är drivande och interaktiv med eleverna, som står i 
centrum och inte slösar med tid genom sin tristess. Med känslan visar sig en 
existentiell dimension av meningsförlust när lärarna inte längre är behövda. 
Tiden släpar sig fram och de lämnas till följd av meningsförlusten i tomhet, 
som sysselsättningarna de ägnar sig åt inte kan råda bot på. De snarare 
förstärker den. Som orörlig och onödig, i viss mån förfrämligad i situationen, 
känner lärarna skam över vilka de blir och att de över huvud taget känner sig 
uttråkade. Ian frågar sig om eleverna märker att han är uttråkad. Denna fråga 
vittnar om ett inåtblickande seende, men om vi i stället betraktar den 
undervisningspraktik lärarna utövar och vidgar perspektivet mot uppdraget 
som sådant ser vi att tristessen är den känsla som lärarna har att hantera för 
att fullt ut kunna slutföra sitt uppdrag.  

Den undervisningspraktik lärarna utövar i väntan är att verka för elev-
ernas självständighet, något lärare gjort i generationer. I den akuta situa-
tionen ges de unga möjlighet att tillämpa det de lärt sig (till exempel att skriva 
utredande texter) och pröva den teoretiska kunskap de redan är förtrogna 
med (som till exempel den litteratur de tar i beaktande för sina texter). Syftet 
med lektionsupplägget stannar förhoppningsvis inte vid att förbereda 
eleverna för exempelvis det nationella provet, vilket det låter som i mitt eget 
upplägg presenterat i kapitlets inledning, alternativt att enkom examinera 
eleverna för mål- och resultatstyrningens skull. För ett framgångsrikt bild-
ningsuppdrag behöver lärarna, enligt pedagogen Ruhi Tyson, också förbinda 
undervisningen ”med en känsla av meningsfullhet, en känsla av att bli 
berikad”.351 Att stanna i tristessen och hörsamma den i stället för att försöka 
jaga den på flykt genom sysselsättningar kan således bidra till dels att lärarna 

— 
351 Ruhi Tyson, Bildning och praktisk klokhet i skola och undervisning (Stockholm: Natur och kultur, 
2019), s. 13. 
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inte tappar bildningsuppdraget ur sikte till förmån för den idag mål- och 
resultatstyrda skolan där kunskap ses som något linjärt hellre än process-
inriktat, dels att lärarna utifrån ett utbildningshistoriskt perspektiv ser att 
tristessen inte, för att använda Ians ord, är ”konstig”, utan snarare en 
ofrånkomlig del av att verka för elevers självständighet. 

I samband med erfarenheten av tristess i väntan ter det sig som om den 
didaktiska triangeln sätts ur spel, åtminstone relationen mellan läraren och 
eleverna. Pedagogerna Norm Friesen och Richard Osguthorpe (2018) 
förklarar triangeln på följande vis:  

Student and content are linked through learning, study and work; teacher and 
content are linked both through preparation and instruction. The student and 
teacher, finally, are connected through the much-studied student-teacher 
relationship, or what is known in German context as the “pedagogical 
relation”.352 

Om vi föreställer oss triangeln med läraren i den spetsiga toppen, eleverna i 
det vänstra hörnet och lektionsinnehållet i det högra, vill Friesen och 
Osguthorpe dessutom dra ytterligare en linje i triangel, nämligen en streckad 
lodrät sådan från läraren rakt ned mellan eleven och lektionsinnehållet. 
Lärarens fokus är att påverka elevens relation till innehållet, både genom sin 
relation till eleven och till innehållet; ”the teacher can also be said to be 
relating to the student through the content.”353 Vid en första anblick verkar 
situationen av väntan omkullkasta den didaktiska ”lodräta” relationen mel-
lan läraren och eleven visavi materialet. I situationen av väntan dras nämligen 
ytterligare ett streck, ett horisontellt från mitten av triangelns vänstra ben 
(det mellan läraren och eleven) över till mitten av triangelns högra ben (det 
mellan läraren och lektionsinnehållet) som delar den mitt itu. Genom sina 
val av undervisningspraktiker där eleverna arbetar på egen hand separerar 
lärare sig i viss mån från eleverna. De finns kvar i den didaktiska situationen, 
de är tillgängliga och tillseende – till för eleverna – men de behövs samtidigt 
inte längre. På ett didaktiskt plan interagerar lärarna fortfarande med 
eleverna i rummet genom de texter eller examinationer de delat ut, men i 
praktiken har de främmandegjorts – eller går bredvid som Heidegger skriver 
– i den didaktiska situationen. De kan inte längre fullt ut sträcka sig mot 
eleverna och de kan inte längre genom handling vara fullt ut lärare utan att 

— 
352 Norm Friesen och Richard Osguthorpe, ”Tact and the pedagogical triangle: the authenticity of 
teachers in relation”, Teaching and teacher education, vol. 70 (2018), s. 257. 
353 Ibid.  
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störa eller avbryta. Eleverna behöver dem inte. En motsättning visar sig: å ena 
sidan förväntas och vill lärare genom ständig kroppslig och reflexiv rörelse 
sträcka sig ut mot eleverna och därigenom förverkliga sin yrkesroll, å andra 
sidan består det kloka pedagogiska och didaktiska handlandet i att ställa sig 
vid sidan av och göra sig överflödiga.  

Vad gäller det senare kan vi lite tillspetsat säga att lärarna verkar i ett yrke 
som i stort går ut på att de själva ska bli meningslösa för eleverna. Pedagogen 
Michael Uljens ger ett intressant perspektiv på det som sker även om han inte 
gör det i fråga om tristess eller väntan: 

Att stödja människan till ett autonomt rationellt, etiskt resonerande och 
politiskt ställningstagande och handlande subjekt blir fostrans syfte. Då 
bildningsprocessen har detta som sitt syfte blir det pedagogiska självmordet 
lärarens motto – hon strävar att göra sig överflödig i förhållande till den 
växande. Sedan 200 år […] tänker vi oss således att det pedagogiska hand-
landet alltid har sitt eget slut som mål.354 

Ian verkar under intervjun ensam i sina tankar om tristess i väntan och skäms 
för känslan, men förstådd genom Uljens vill jag mena att tristessen och 
förlusten av mening som uppstår är något som förenat lärare sedan, enligt 
Uljens, 200 år. I likhet med alla andra lärare är Ian med andra ord delaktig i 
sin egen överflödighet, vilket med utblick från den praktiska kunskapens 
teori kan ses som ett omdömesgillt och skickligt yrkeskunnande, i synnerhet 
när han kan stå ut med sin tristess i väntan. Gymnasiet förväntas vara den 
sista anhalten före studenten. Om eleverna på studentdagen fortfarande 
anser sig behöva sina gymnasielärare då har lärarna misslyckats i sin gärning. 
Här handlar det med andra ord inte om något så drastiskt som att lämna 
lektionen för en fika, utan om att långsamt, lektion för lektion, en klass i taget, 
år efter år vid upprepade tillfällen jobba för sin egen överflödighet, ett peda-
gogiskt självmord. 

— 
354 Michael Uljens, ”Pedagogik i början av det 21:a århundrandet”, Utbildning och demokrati, vol. 10, nr 
1 (2001b), s. 133–134. Även pedagogen Andreas Gruschka formulerar något liknande: ”Fra første akt 
arbejder den på at gøre sig selv overflødig. Emile viser mere og mere, at han kan klare sig uden 
opdragelse. […] Enhver pædagogisk handling, det være sig i forbindelse med opdragelse, dannelse eller 
undervisning, er i forlængelse heraf kun legitim, hvis den i resultatet gør sig selv overflødig, skaffer sig af 
vejen som kilde til indflydelse og eliminerer sin effekt i den opvoksendes måde at forhalde sig på”. Ur 
”Negativ opdragelse og negation af opdragelse. Émiles aktualitet i forhold til en kritisk teori om 
pædagogik”, Studier i pædagogisk filosofi, vol. 2, nr 1 (2013), s. 27. 
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KAPITEL SJU

Självuttråkning i det roliga

Till försvar och samtidig opposition 
Tia: Om man tänker på en metanivå så tycker jag att det är viktigt att vara 
uppmärksam på att bara för att något är lite tråkigt så betyder det inte 
nödvändigtvis att det inte är funktionellt. Om man tänker på hela samhället 
så är det också lite av ett problem att vi inte står ut med att något kräver till 
exempel koncentration, att vi hela tiden vill bli underhållna. Som 
utgångspunkt för skolan är det lite problematiskt om vi ska underhålla och 
tävla mot något annat. Att ha tråkigt ska inte betyda att vi undviker att gå 
igenom svåra saker och sådant som kräver mental ansträngning.  

Återkommande i intervjuerna om tråkighet är att de svenska och finlands-
svenska gymnasielärarna ställer sig i opposition mot vad de benämner som 
bland annat ”roligt”, ”skojsig”, ”lustfyllt” och inte minst ”underhållande” i 
skolan och sin egen undervisning. Tia som undervisat på ett svenskspråkigt 
gymnasium i Finland i över tjugo år är en av flera som gör detta ställnings-
tagande. I citatet ovan, vilket är hämtat precis i början av vår intervju, formu-
lerar hon sin opposition i termer av ”ett problem”; att vi på en samhällelig 
nivå ”hela tiden vill bli underhållna”, att ”vi i skolan ska underhålla” och att 
praktiken av att underhålla också innebär en tävlan ”med något annat”. 
Samtidigt med oppositionen går hon i försvar för tråkigheten, i synnerhet 
den tråkighet eleverna känner på lektionerna och att det som tråkigheten är 
förknippad med inte ska undvikas. Här märks en tydlig skillnad i hennes, 
med fleras, förhållningssätt till å ena sidan den egna tråkigheten vilken jag 
beskrivit i föregående kapitel som repellerande och något de hanterar genom 
att ta sig ur, å andra sidan elevernas tråkighet som i didaktiskt hänseende inte 
bör undvikas därför att den är förankrad i, som Tia säger, något ”funk-
tionellt”, det som kräver koncentration och ”mental ansträngning”. 

I det här kapitlet tar jag som utgångspunkt bilden av ett kraftfält. När de i 
avhandlingen intervjuade gymnasielärarna närmar sig en förståelse och 
hantering av elevers tråkighet, så placerar de sina didaktiska överväganden 
och undervisningspraktiker inom ett kraftfält som får sin laddning av två 
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imperativ: skolan ska vara tråkig visavi skolan ska vara rolig. 355 I detta fält 
möts och bryts värden och känslor, styrdokument och kulturella-peda-
gogiska idéströmningar, det analoga och det digitala mot varandra, och 
mynnar ut i undervisningspraktiker som didaktiskt motiveras av antingen att 
elever behöver uthärda tråkigheten för att lära sig eller att de lär sig bättre av 
att ha roligt. De svenska och finlandssvenska gymnasielärarna exemplifierar 
det förra i synnerhet med hur de stödjer, uppmuntrar och insisterar på att 
eleverna i omgångar behöver repetera vissa språkliga aspekter, matematiska 
uträkningar och estetiska uttryck, medan det senare exemplifieras av hur de 
skapar stor variation på sina lektioner: de projicerar powerpointpre-
sentationer fyllda med Youtube-klipp och bilder, varvar föreläsningar med 
helklass- och gruppdiskussioner och har kortare stunder av ensam läsning. 
Samtliga undervisningspraktiker motiveras alltså av att eleverna ska lära sig, 
men med de senare alternativen, de jag kallar för varierade undervisnings-
praktiker, finns dock ytterligare ett motiv: med dessa jagas elevernas trå-
kighet på flykt.356 I lärarnas undervisningspraktiker som sätt att hantera 
kraftfältet synliggörs hur lärarna påverkas av främst kraften i det roliga.  

Med utgångspunkt i de intervjuades försvar respektive opposition ämnar 
jag i föreliggande kapitel undersöka det problematiska i det roliga, i vilket 
bland annat begreppet ’underhållning’ ingår. I Tias opposition avslöjas ett 
grundantagande för yrket, nämligen att lärare ska underhålla. Vad består 
detta ”ska” av och vad påverkar det? Hur påverkas i sin tur lärarnas yrkes-
vardag och lärarna själva av det roliga? Och hur hänger det samman med den 
tråkighet, jag vill mena, visar sig i kraftfältet, nämligen lärarnas självuttråk-
ning? Till att börja med beskriver jag kraftfältet och förklarar, med utgångs-
punkt i empirin, den motstridighet som finns hos lärarna vad gäller 
imperativen och hur de förhåller sig till dem. Därefter problematiserar jag, 
med stöd i Martin Heideggers tematisering av tråkigheten i The fundamental 
concepts of metaphysics (1929–30), det som jag redan i beskrivningen av 
kraftfältet låter skymta fram, nämligen att lärarna, trots sitt försvar och 
samtidiga opposition uppslukas av och anpassar sig till det roliga. Slutligen 
argumenterar jag för att lärarnas autentiska själv står på spel, avslöjad genom 
självuttråkning, en sorts tråkighet som kännetecknas av att lärarna genom 
sina roliga undervisningspraktiker tråkar ut sig själva. 

— 
355 ’Skolan’ ska här förstås i termer av att vara en institution som samhället i stort har förväntningar på 
och en institution som enskilda lärare genom sina undervisningspraktiker förväntas representera. 
356 I kapitlet om den vardagliga långtråkigheten beskriver jag den varierade undervisningen som ett sätt 
att hålla undan lärarnas långtråkighet, medan jag i detta kapitel problematiserar samma 
undervisningspraktik med fokus på att lärarna försöker hålla undan elevernas tråkighet.  
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Det kraftfält inom vilket gymnasielärarna verkar 
Till tråkighetens försvar i opposition mot det roliga 

I intervjuerna ger gymnasielärarna – i viss mån förstärkt av vilket ämne de 
undervisar i – uttryck för att elevers tråkighet är en nödvändig del inte bara i 
att tillgodogöra sig kunskap och kunna tillämpa den, utan också i att kunna 
förstå och hantera tråkigheten i livet i stort. Den är med andra ord en viktig 
del i elevers lärande och bildningsprocess. Med det sagt bör, för tydlighetens 
skull, sägas att ingen av de intervjuade har gett uttryck för att skolan 
genomgående ska vara tråkig. Försvaret av tråkigheten sker, som i exemplet 
med Tia, endast i relation till imperativet att skolan ska vara rolig. Gisela, 
Marita, Nina och Toula, som vi härnäst ska få göra närmare bekantskap med 
ställer upp försvaret på liknande sätt. I fokusgruppsamtalen med de svenska 
lärarna Gisela, Maggan och Nina – som tillsammans täcker in samhällsveten-
skapliga, naturvetenskapliga och estetiska ämnen, samt matematik och 
språkämnen – förklarar till att börja med Gisela att hon haft en rektor som 
meddelat eleverna att ”skolan är till för att lära er uthärda tråkigheten”. Hon 
berättar att hon tilltalas av rektorns uttalande och menar att eleverna måste 
”våga vara i tråkigheten” och säger i en tänkt dialog med de unga att ”fast du 
inte skiner som en sol och inte är nyfiken på ämnet så ska du bara gå igenom 
det”. För Gisela själv, som undervisar i matematik, blir hennes förhållnings-
sätt till elevernas tråkighet dessutom ett slags motståndshandling i relation 
till den andra änden av det kraftfält hon verkar i: 

Gisela: Det är en ganska bra tanke nu när man säger ”Åh du måste inspirera 
dom, du måste få dom [hon knäpper snabbt med fingrarna] intresserade av 
vad du gör” och så där. Dom ska göra det jag säger åt dom, ja, lite så… Fast 
man uthärdar det tråkiga för att sedan när man kommer på andra sidan så är 
det faktiskt roligare.  

I sin beskrivning ställer Gisela tydligt upp kraftfältet i vilket hon samtidigt 
opponerar sig mot det roliga. Med sina fingerknäppningar illustrerar hon, 
som jag förstår henne, att lärare förväntas inspirera och intressera i hög takt. 
Där finns en yttre pålaga av ”nu när man säger: Åh du måste […]”. Vi får inte 
veta vilka som ingår i detta ”man” som Gisela ser framför sig, men det tycks 
vara något i nutid dominerande som hon i viss mån svarar upp mot när hon 
i nästa mening förklarar att hon tar sikte på det roliga som ”kommer på andra 
sidan”. Att försvara tråkigheten som något som ska uthärdas blir en mot-
ståndshandling i mötet med ett utifrån kommande ”man” som förväntar sig 
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det roliga. Det roliga hon i gengäld möter upp med hänger i stället samman 
med hur hon didaktiskt lagt upp sin undervisning.  

I satsen ”lära er uthärda tråkighet” som rektorn förmedlar finns en 
uttryckt auktoritet som Gisela kan förankra sitt försvar av tråkigheten i. 
Auktoriteten ger en uppbackning när hon säger om eleverna att de ska göra 
det hon säger åt dem att göra, oavsett om de känner sig inspirerade eller 
uttråkade. I beskrivningen blir det tydligt att hon av erfarenhet vet att 
kunskapsinhämtning och färdighetsträning är en repetitiv, långsam och 
stundtals tråkig process samtidigt som det roliga ändå finns perifert 
närvarande. Hon vet också att det blir roligare ”på andra sidan”, därför att 
hon är den som i klassrummet har full överblick över ämnets alla delar och i 
vilken följd de ska komma för att eleverna ska få med sig det de behöver för 
fortsättningen. Elevernas tråkighet finns med andra ord där; den erkänns, ska 
uthärdas och har därtill getts en legitimitet av rektorn. Här visar sig ett 
praktiskt kunnande om den tråkighet som de facto krävs för att elever ska 
lära sig i skolan. 

Rektorns uttalande är dessutom, vill jag mena, ett uttryck för att tråkig-
heten är en så pass integrerad del av skolan att skolledningen kan hävda dess 
naturliga plats i vad elever förväntas lära sig. Den är del i en mellanmänsklig 
överenskommelse om att det i skolans värld finns tråkighet, som dessutom 
flätar samman rektorn med eleverna i en förståelse om känslans historiska 
närvaro i skolan. I rektorns uttalande finns ett implicit budskap att tråkig-
heten trots sin repellerande kraft inte är något för eleverna att vara rädda för 
och att fly ifrån. Det vore till och med oklokt att göra med tanke på dess 
nödvändighet för lärandet. Den ska snarare bemötas och uthärdas. Gisela 
berättar fortsättningsvis om när hon själv var tvungen att läsa Stagnelius dikt 
”Näcken” på gymnasiet. Det tedde sig meningslöst för henne fram till att de 
läste en annan författares parafras av den. ”Aaahaaa, ja, jag uthärdade att läsa 
den här [i ena änden] och fick lite skojsigt här [i andra änden]”, säger hon till 
oss andra. Som gymnasieelev var hon tvungen att uthärda den tråkiga, i 
betydelsen meningslösa, diktanalysen och som lärare måste hennes elever 
uthärda genomgångar i hennes ämne. Det är en lärdom om tråkighetens 
nödvändighet i skolan som hon för vidare från sin generation till den 
kommande och som hon ärvt från den som föregick hennes egen:  

Gisela: Det är lite så man gör som människa. Man samlar på sig en massa saker 
som man kanske inte tyckte var så himla passande, men helt plötsligt går dom 
ihop med någonting annat.  
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Hon motiverar varför eleverna ska uthärda tråkigheten med att de kommer 
få roligt senare, där den belöning som följer, liksom blicken på livets hela 
kunskapsväv, gör uthärdandet meningsfullt. Det är dock en insikt om 
känslans betydelse som kommer med tiden, tänker jag. Från generation till 
generation binder tråkigheten samman de unga med de lärare de har, liksom 
den binder samman den nyutexaminerade läraren med den erfarenhets-
mässigt årbräckta, vilket jag beskriver längre fram. Kunskap och insikter 
följer med tråkigheten och det gäller både i skolan, i arbetslivet och i livet i 
stort, vilket Marita med lång yrkeserfarenhet av den svenskspråkiga 
gymnasieskolan förklarar för mig: 

Marita: Nog tycker våra elever att skolan ibland är tråkig, det är självklart, allt 
är inte roligt, allt behöver inte vara roligt, absolut inte, allt i arbetslivet är inte 
alltid roligt heller, de måste vänja sig vid att livet inte alltid bara är skoj. 

De intervjuade lärarnas försvar av tråkigheten som en nödvändig del i att lära 
sig ett ämne och lära sig uthärda känslan för livet efter studenten förstärks i 
viss mån av de ämnen lärarna undervisar i. Exempelvis matematik- och 
språkkurser, liksom kurser i en del estetiska ämnen innehåller, enligt lärarna 
själva, moment som försvårar möjligheten att genom variation hålla undan 
tråkigheten för eleverna. Andra ämnen öppnar däremot för större flexibilitet 
inom varje moment. Filosofi, som jag undervisar i, tillhör det senare. Där kan 
jag välja i vilken ordning jag tar kursmomenten, vilka teorier och frågor jag 
vill lyfta fram och hur jag didaktiskt ska göra för att ämnet ska bli en möjlig 
del av elevernas tankevärld. Till de förra ämnena hör att vissa delar gås 
igenom i en viss följd eftersom kunskaper och färdigheter bygger på 
varandra, samt att de kräver monoton mängdträning. För att kunna förstå 
och senare tillämpa behöver eleverna om och om igen repetera matematiska 
tal, glosor i främmande språk och tekniker i måleri för att dessa ska kunna bli 
begripliga, tillämpbara och fungera som ett fundament för det som sedan 
kommer byggas ovanpå.  

Denna skillnad i ämnena blir tydlig när Maggan och Nina jämför sina 
undervisningsämnen. Den av de trettio intervjuade lärarna som allra 
tydligast tar avstånd från att skolan ska vara tråkig är Maggan. Hon håller fast 
vid och återkommer vid flera tillfällen och på olika sätt till att eleverna ”ska 
tycka att det är kul att gå till skolan”. ”Jag tycker inte tråkighet är vägen till 
kunskap för dom”, säger hon och exemplifierar med de rollspel eleverna fått 
göra i det samhällsvetenskapliga ämne hon undervisar i. Nina, som under-
visar i främmande språk, svarar henne: 
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Nina: Jag tror att det kan bero lite på ämnet. Naturligtvis ska man inte söka 
tråkighet. […] Vi har ju i många år... och i alla fall när jag gick på 
lärarutbildningen fått höra att ”eleverna ska ha roligt”. Det var väldigt mycket 
den terminologin. Ungefär som att man ska stå där och var lite så där ”Ja, ja, 
tjoho”  

Gisela: Lust.  

Nina: Ja. Jag tror att i vissa ämnen så finns det moment som eleverna behöver 
för att komma vidare. […] Det är inte roligt att sitta och skriva [ordet blomma 
på ett främmande språk] femtio gånger för att kunna stava det. Själva den 
processen […] är ju ganska tråkig faktiskt. Tiden finns inte alltid för att göra 
det till något slags ”skriv synonymer eller skriv en förklaring till alla ord”. 
[…] Det finns ett mekaniskt nötande som är nödvändig för att komma vidare 
i ett främmande språk till exempel. […] Det är svårt att komma förbi den 
biten när man har två timmar i veckan […].  

Maggan: Vi har inte dom resurserna. Vi har för stora grupper över lag. Skolan 
är ju en förvaringsplats. Skulle vi ha mindre grupper då skulle det inte behöva 
vara mekaniskt. 

Även i Maggans och Ninas resonemang finns det roliga närvarande, men här 
intar de olika positioner i relation till imperativen. Maggan tar inte tråkig-
heten i försvar, tvärtom, medan Nina ser utifrån sitt ämne att den är nöd-
vändig. Det mekaniska och repetitiva i att plugga glosor och grammatik är 
något eleverna får, så att säga, tugga i sig för att utvecklas i ämnet. Och med 
det följer tråkigheten. Samtidigt tillför hon i samtalet, understödd av Maggan, 
en reservation mot sitt eget försvar. Den för eleverna tråkiga undervisnings-
praktiken är också ett resultat av dels för få undervisningstimmar i ämnet, 
dels att klasserna är för stora och tiden per elev därmed för liten. I Maggans 
kommentar – ”då skulle det inte behöva vara mekaniskt” – uppfattar jag ett 
underförstått budskap som befäster hennes ståndpunkt om tråkigheten, 
nämligen att inte heller Nina och Gisela skulle behöva ägna sig åt ”mekaniskt 
nötande” om de hade haft mer resurser.  

Toula, som är bildlärare och undervisar på andra sidan Östersjön, ger 
uttryck för snarlika tankar som Nina vad gäller det nödvändiga i tråkiga 
repetitioner. Hon berättar om en återkommande övning hon gör med de 
finlandssvenska gymnasieeleverna där de får testa olika tekniker för hur de 
kan göra porträttmålningar. När hon i början av lektionen förklarar 
upplägget, att de för andra, liksom tredje gången ska göra porträtt opponerar 
de sig dock med ett ifrågasättande, ”va ska vi göra samma?”, säger de. Men 
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Toula tar ingen större notis om det. Hon vet att repetitionen ger en ram åt 
vad de håller på med och att belöningen av detta samma-samma kommer 
komma:   

Toula: Efteråt är dom förvånade och säger ”Kunde jag göra så där bra” […] 
De får testa lite så där tråkigt. Där ser jag också vem som har den där 
uthålligheten att fortsätta, för det behövs uthållighet för att sedan göra sådant 
där de måste vara mer självständiga och kreativa. Så jag har tänkt mycket på 
det där: ”Ah, borde jag börja ändra om och ha med Ipaden mer, nyheter och 
finesser och alltid baka in något nytt, på nya sätt”. Men ändå håller jag mig 
lite kvar i det där att det är jättebra att ha lite tråkigt också, att det blir att man 
måste gå igenom ett litet hinder där. […] Undermedvetet har jag nog tänkt 
mycket på det här med tråkigheten, att jag ser att ju mer man vågar stanna 
upp desto bättre resultat brukar det sedan bli i slutändan.  

Jennie: Du säger ”Ju mer man vågar stanna upp” […]? 

Toula: Det är lite att vara i opposition emellanåt, men jag tycker att som vuxna 
är det vår uppgift att luta oss tillbaka och ”Jojo fortsätt bara, det går bra”.  

Toula säger att hon i upprepandet av samma måleriteknik lär känna elevernas 
förmåga att hålla ut. När de sätter sig emot att göra ett tredje porträtt står hon 
på sig och ser det som sin uppgift att träna eleverna i att uthärda tråkigheten 
och i det lära sig att det lönar sig i slutändan. Eleverna upptäcker sig själva i 
den process de tragglat sig igenom. ”Kunde jag göra så där bra?”, säger de 
överraskat. Och det stannar inte bara vid ”så där bra”, utan fortsätter mot 
något ännu bättre. Ju mer Toula uthålligt vågar stå emot ”desto bättre resultat 
brukar det sedan bli”. Hon, liksom Nina, Gisela och Marita, uppvisar ett 
praktiskt kunnande om tråkighetens betydelse för lärandet vilken kommer 
med erfarenheten och som de är både arvtagare och förmedlare av.  

Det empirin i min studie visar är att de svenska och finlandssvenska 
lärarna hanterar den tråkighet som eleverna drabbas av genom att både i 
explicit dialog och genom praktiskt handlande undervisa om känslan. De 
försöker visa känslans värde för dem och genom den didaktiska situationen 
socialisera eleverna i konsten att uthärda tråkigheten som sådan. Här tar jag 
inspiration av Alan H. Schoenfeld, professor i utbildningsvetenskap, som 
utifrån matematikdidaktikern Guy Brousseaus begrepp ”didactical situa-
tions” vidgar den didaktiska triangeln – lärare, elev, lektionsinnehåll – till att 
innefatta en i klassrummet socialiserande praktik. Med matematikunder-
visningen som exempel förklarar Schoenfeld att mötet mellan läraren och 
eleverna samt eleverna och lektionsinnehållet präglas av en klassrumsmiljö 



DEN UTTRÅKADE LÄRAREN 

178 

(och skolmiljö) i vilken sociala kontrakt skapas om hur undervisningen i det 
specifika ämnet ska utformas. Genom sin yrkespraxis gestaltar han för 
eleverna vad han anser att matematik är. Han formar en matematisk kultur i 
klassrummet  

in which students come to understand that doing mathematics is exploring 
structure, pursuing generalizations, and abstractions, and variations. That 
becomes part of our didactical contract; and it becomes part of students’ 
understanding of mathematics.357  

I förståelsen av strukturer, generaliseringar, abstraktioner och variationer 
utvecklar eleverna agens och auktoritet, menar han. I min studie visar sig de 
intervjuade lärarna göra detsamma när det kommer till hanteringen av 
tråkigheten. Den blir en del i kontraktet om hur undervisningen ska gå till. 
Känslan blir en del i elevernas förståelse av matematikämnet, liksom språk- 
och bildämnena; att tråkigt repeterande är nödvändigt för den akuta och 
framtida förståelsen av hur allt matematiskt, med mera, hänger samman. Den 
utgör, med Schoenfelds ord, ett didaktiskt kontrakt. 

Att lära sig uthärda tråkigheten kan till och med sägas bli en viktig del i 
det som kan benämnas som den dolda läroplanen.358 Pedagogen Kevin H. 
Gary skriver inledningsvis i boken Why boredom matters (2022) att lärares 
och elevers relation till och hantering av tråkigheten är en del av denna 
läroplan. Hans prioriteringsordning skiljer sig dock från vad de intervjuade i 
min studie anser bör komma först:  

While schools do not explicitly teach about boredom, there is an implicit or 
latent curricular message conveyed to students and teachers alike: Boredom 

— 
357 Alan H. Schoenfeld, ”Problematizing the didactic triangle”, Mathematics education, vol. 44, nr 5 
(2012), s. 595. 
358 ”Den dolda läroplanen” anses oftast vara myntad av nordamerikanen Philip Jackson (från 1968) och 
kom att appliceras på en svensk skolkontext av Donald Broady, ”Den dolda läroplanen”, Krut, nr 16 
(1980), se  https://broady.se/arkiv/dba-b-19801125-broady-den-dolda-laroplanen-faksimil.pdf, hämtad 
250630. I den finns de implicita förväntningar eleverna har att leva upp till som inte finns nedskrivna i 
den offentliga läroplanen. I Ingrid Sanderoths avhandling Om lust att lära i skolan: en analys av 
dokument och klass 8y (Göteborg, Göteborgs universitet, 2002), s. 77 finns en sammanställning av 
forskning om den dolda läroplanen (till exempel Jackson och Broady), där bland annat hanteringen av 
uttråkning finns med. Hon skriver att eleverna fick lära sig ”att skolan var outhärdligt tråkig och trist”, 
samt att de utvecklade en ”förmåga att tåla och stå ut och att kunna skilja känslor från handlingar, för 
hur skulle de annars klara sin tid i fängelser, fabriker, kontor och skolor.” Se även Mariusz Finkielsztein, 
”The significance and causes of school boredom” (220114), https://mariuszfinkielsztein.com/ 
2022/01/14/the-significance-and-cause-of-school-boredom/, där han skriver om tråkigheten som del av 
den dolda läroplanen, hämtad 250627. 
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should be, first and foremost, avoided; if avoidance is not possible, then it 
should be endured as an inevitable, albeit unpleasant, part of life. Aware of 
avoidance as a student’s primary response, teachers are charged with 
appeasing and sustaining the fickle interests of their students.359  

Att verka inom kraftfältet medför således ett didaktiskt övervägande av 
undervisningspraktiker som står mellan å ena sidan ett undvikande av 
tråkigheten genom att fånga och bibehålla elevernas intresse, å andra sidan 
att låta eleverna uthärda känslan. I detta ställer Gary undvikandet som det 
första lärarna väljer att göra och uthärdandet som det andra där det förra sker 
genom strategier som inte bara väcker intresse, utan också ”engage, amuse, 
stimulate, and entertain the students”.360 Samma prioritering kan anas i den 
svenska skollagen (2010) liksom Läroplan för gymnasiet (2025) där främ-
jandet av lust premieras.361 Tia, Gisela, Marita, Nina och Toula med flera i 
föreliggande studie ger i sina beskrivningar däremot uthärdandet en både 
explicit och överordnad position: tråkigheten ska i första hand uthärdas av 
eleverna vilket kräver lärarnas försvar av den. För ämneslärare i till exempel 
matematik, språk och bild där det repetitiva är grundläggande blir alltså 
tråkigheten tätt sammanflätat med ämnet som sådant. I den återkommande 
porträttövningen kan Toula se vilka som erövrat tillräcklig uthållighet för att 
kunna göra samma sak en gång till. Jag uppfattar att hon i det frågar sig vilka 
av eleverna som ser ut att behöva extra stöttning i att uthärda den tråkighet 
som kommer med övningen, så att även de med tiden kan åtnjuta glädjen i 
att upptäcka sina konstnärliga framgångar och kanske ännu längre fram i 
livet upptäcka att de är ganska bra på att uthärda även det tråkiga i 
(yrkes)livet. Kanske kan sägas att förmågan att förstå och hantera tråkigheten 
är det som är kvar hos eleverna när allt annat som tragglats glömts bort.362 
Och kanske kan vi till och med gå så långt att hävda att när lärare ger 
gymnasieelever möjlighet att möta tråkigheten så skapas förutsättningar för 

— 
359 Kevin H. Gary, Why boredom matters: education, leisure and the quest for a meaningful life 
(Cambridge: Cambridge university press, 2022), s. 2. Se även Keith Walker, We are not here to have fun… 
we are here to learn: the social construction of classroom boredom (Liverpool: University of Liverpool 
2020). 
360 Kevin H. Gary, “The moral eclipse of boredom”, i Moral education in the 21st century, red. Douglas 
W. Yacek et. al. (Cambridge: Cambridge university press, 2023), s. 346. 
361 Skolverket, Skollag (SFS 2010:800), se länk i litteraturlistan, samt Skolverket, Läroplan för
gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), se länk i litteraturlistan. 
362 Här parafraserar jag Ellen Keys bevingade ord ”Bildning är icke hvad vi lärt, utan hvad vi hafva kvar, 
när vi glömt allt hvad vi lärt.” Bildning. Några synpunkter (1897), https://litteraturbanken.se/f%
C3%B6rfattare/KeyE/titlar/Bildning/sida/12/etext, hämtad 251112. 
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att överhuvud taget kunna lära sig. Genom tråkigheten öppnar lärarna för 
elevernas framtid.   

I min analys av de intervjuades försvar av tråkigheten uppdagas inte bara 
en ämnesmässig skillnad utan också en baserad på erfarenhet. De yrkes-
erfarna lärarna har på ett tydligare sätt än de mindre erfarna en didaktisk 
medvetenhet om och praktiskt kunnande i elevers tråkighet, vilket visar sig 
genom handling i klassrummet. De kalkylerar med de ungas tråkighet i sin 
lektionsplanering och genom den tar de ställning till hur de hantverksmässigt 
ska lägga upp undervisningen när det är dags för det tråkiga men nödvändiga 
tragglandet och hur de kan bemöta elevers känsla. Toula förklarar att hon 
väljer bort Ipaden, ”nyheter och finesser och [att] alltid baka in något nytt, på 
nya sätt” i sin undervisning även om hon, i likhet med Gisela, tycks känna av 
ett slags yttre påtryckning i termer av ett ”borde”. Men hon vågar stå emot 
och härbärgerar ungdomarnas känsla och bildar dem samtidigt för 
framtiden. I Toulas svar till eleverna – ”Jojo fortsätt bara, det går bra” – visar 
sig ett mod i mötet med tråkigheten som går utöver det ämnesdidaktiska. Det 
är ett existentiellt och allmändidaktiskt förhållningssätt till känslan.  

Riskerna med att försvara tråkigheten 
Samtidig med gymnasielärarnas försvar av elevers tråkighet visar sig känslans 
repellerande kraft genom ordet ”vågar” eller direkt uttryckt oro. I empirin 
framgår att det finns risker med att försvara och genom sina under-
visningspraktiker stå fast vid tråkigheten. Till att börja med finns, förutom 
risken att förlora elevernas uppmärksamhet och i slutändan ha en klass som 
inte lärt sig, risken att lärarna får rykte om sig att vara dåliga lärare därför att 
de är tråkiga. Molly, som vi strax återkommer till, ger uttryck för denna risk 
genom sin oro för att ”ha en tråkig lektion”. I empirin finns en beskrivning 
av att elevers uttråkning blir som ett slags värdemätare för lärares (bristande) 
förmåga att entusiasmera och inspirera sina elever alternativt främja livslångt 
lärande. När eleverna säger eller visar att lektionen är tråkig eller att läraren 
är tråkig så värderar de lärarens färdighet i att utöva sitt yrke på ett skickligt 
sätt. Pedagogen Georg Breidenstein ger i sin empiriska studie redovisad i 
“The meaning of boredom on school lessons. Participant observation in the 
seventh and eight form” (2007) ett exempel på en lektion där en av 
högstadieeleverna ropar ut i klassrummet att lektionen är tråkig och med det 
försöker få med sig övriga elever. Detta drastiska värderande, som enligt 
Breidenstein bryter mot normer för hur elever uttrycker sig i klassrummet, 
avslöjar att ”the lesson has not fulfilled its most basic task, namely that of 
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getting the student interested in the objects dealt with in the lesson.”363 I 
citatet placerar Breidenstein tråkigheten i relation till ”det intressanta” där 
dessa poler utgör ett slags värdeomdöme för eleverna att fälla om det som 
ramar in lektionen, nämligen undervisningsämnet, läraren och kurs-
momentet.364  

Bland de intervjuade uttrycks även en risk i att tråkigheten kan sprida sig 
bland eleverna och att de genom den vänder sig mot lärarna. I samtalen med 
Nina, Gisela och Maggan berättar Nina att hon erfarit hur tråkigheten kan 
infiltrera en hel klass:  

Nina: Jag kommer ihåg – det var när jag gjorde min praktik – då hade jag ett 
“nu jäklar” [hon skrattar] och experimentlust. Jag hade en klass jag tänkte om: 
“Nej, jag ska knäcka den här ‘öööööh’” så jag kom in där varje gång med ett 
[hon beskriver med sprudlande röst och de andra skrattar med henne]: “Japp, 
nu ska vi… det här är jätteintressant” och det tog ett par veckor men sen 
hände det något och jag kände det väldigt tydligt. Och min analys var att den 
här negativa känslan kom från en individ i klassen. […] Och nu när jag varit 
lärare i så pass många år [närmare bestämt tjugosex] och haft klasser där jag 
känner att en individ påverkar hela klassen till att man ska tycka att “det är 
tråkigt, det här ämnet är tråkigt, den här läraren är tråkig, Madame Bengtsson 
är tråkig, Nina är tråkig”, så är det oerhört svårt att bryta.365  

I citatet ser jag en gestaltning av hur svårt det är för lärare att bryta den 
negativa trenden av tråkighet när den väl börjat sprida sig. Den blir svår att 
bryta inte bara till följd av spridning mellan eleverna utan också till följd av 
att den omfattar ämnet, läraren själv och slutligen personen Nina. Nina 
likställs med att vara den tråkiga läraren och personen. Att då initialt och 
fortsättningsvis stå fast vid och försvara tråkigheten blir mycket svårt i mötet 
med eleverna. Deras utropade protester sätter lärarnas trovärdighet på spel. 
Att det därtill sker inför hela klassen kan få lärarna att svaja i relation till sig 
själva.  

Men här anar jag också att svajandet är avhängigt huruvida elevens utrop 
överraskar eller inte. Eleven som opponerar sig i Toulas klassrum verkar inte 
ha överraskat henne. Av erfarenhet vet hon att minst en av eleverna kommer 

— 
363 Georg Breidenstein, “The meaning of boredom on school lessons. Participant observation in the 
seventh and eight form”, Ethnography and Education, vol. 2, nr 1 (2007), s. 101. 
364 Ibid., s. 102–103. 
365 Detta citat finns även återgivet och översatt till engelska, Jennie Plate Blomberg, ”The affective. 
Economy of boredom – teachers’ practical knowledge of boredom as ’sticky’” (2023), https://www. 
youtube.com/watch?v=5H1TYoEcEsA, hämtad 241103. 
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uttrycka ett ”ska vi göra samma?”. Att våga stå fast vid sitt försvar av 
tråkigheten och därmed trotsa rädslan för repressalier kräver ett rågat mått 
av mod. Att våga är, som Toula säger, ”att vara i opposition emellanåt, men 
jag tycker som vuxen så är det vår uppgift att luta oss tillbaka och ’Jojo fortsätt 
bara, det går bra’.”366  

Slutligen, ser jag, utan att det framförts av de intervjuade att försvaret av 
tråkigheten kan riskera att lärarna hamnar i dålig dager gentemot sina 
arbetskamrater. Toula väljer att hålla fast vid ”traditionell” undervisning med 
pensel och pappersmassa, i stället för att arbeta med ipad:en. Det senare 
skulle möjligtvis göra undervisningen mer varierad och jaga elevers tråkighet 
på flykt, men i relation till lärandet skulle det inte bli mer gynnsamt. Att 
repetera, att memorera, att göra om och förbättra tar, enligt Toula, tid och 
måste få lov att ta tid. I hennes val uppfattar jag en cirkulär kunskapssyn träda 
fram som därmed går stick i stäv mot det linjära tänket att taktfast gå vidare 
till nästa moment (jämför med Irma i kapitlet om den vardagliga 
långtråkigheten). Det är omtagets didaktik som står i relation till hur lärarna 
relaterar till eleverna genom lektionsinnehållet. Genom att uppmuntra dem 
till ännu en porträttmålning främjar Toula deras autonomi, men löper 
samtidig risk att med sina didaktiska val betraktas av sina arbetskamrater 
som en motsträvig, till och med bakåtsträvande lärare. Det Toula dock 
beskriver är att hon märkt att de hinder de unga ser i att repetera med tiden 
blir lägre att ta sig över och att de utvecklar en större självständighet och 
kreativitet i sitt skapande. Hennes försvar av tråkigheten och opposition mot 
det linjära liksom ”det nya” kan därmed, anser jag, sägas vara ett sätt att värna 
om den egna och professionens autonomi. I digitaliseringens tidevarv står 
hon emot ”nyheter och finesser” till förmån för vad hon utifrån sina cirka 
femton år i yrket bedömer vara den bästa undervisningspraktiken för 
eleverna i hennes ämne.  

Det roliga som yttre pålaga 
När det roliga beskrivs av lärarna själva används ord som ”inspirerande”, 
”intressant”, ”skojigt”, ”finessrikt”, ”nytt”, ”varierat”, ”lustfyllt”, ”under-
hållande” och ”roligt”. ’Roligt’ är något som, enligt Svenska akademins ord-
bok, väcker välbehag, glädje, munterhet och trevnad och som roar och kan 

— 
366 I artikeln ”Boredom as a basis for fostering creativity in higher education: a call for pedagogical 
bravery”, Innovations in education and teaching international, vol. 61, nr 1 (2024), uppmanar hög-
skolepedagogerna Ané Craven och Liezel Frick till just mod bland högskolelärare i att stå upp för 
tråkigheten och dess kreativa potential, s. 175–176. 
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vara lustigt.367 Som imperativ liknar jag fortsättningsvis ’rolig’ vid ett utslaget 
paraply under vilket ovannämnda synonymer som ”inspirerande”, ”intres-
sant”, med mera samlas. Och det är när det roliga blir en yttre pålaga (till 
skillnad från inre övertygelse, vilket jag återkommer till) som det blir 
problematiskt för lärarna och de opponerar sig. Heidi är en av dem.  

Vid tiden för vårt samtal är det tjugofem år sedan hon klev in på sin första 
arbetsplats, en gymnasieskola på svenska kusten i Finland. Med en blick i 
backspegeln konstaterar hon att samhället, liksom elevers relation till trå-
kighet, har förändrats och således också hennes undervisning:  

Heidi: Att ha tråkigt, det har man snabbare idag än man hade förr. För du har 
ett hektiskt samhälle som hela tiden... det poppar upp nya saker hela tiden och 
kommer det inte i den där jämna takten då blir det tråkigt. Medan tidigare så 
har man en större uthållighet. […] Det som har hänt under den här tiden är 
åtminstone varierade undervisningsmetoder under en lektion, att det måste 
vara mycket större variation idag än förr. Att förr kunde man gå igenom en 
lång essä och man satt och läste den i fyrtiofem minuter, men det funkar aldrig 
idag. Då blir det liksom tråkigt. 

Heidi beskriver en samtid där vi lever i ett slags rusigt tillstånd av att hela 
tiden matas med intryck som därtill ska vara nya. När detta tempo av nya 
saker saktar in får vi genast tråkigt, vilket också avspeglas i skolan. Heidis svar 
på vårt hektiska samhälle och elevers bristande uthållighet är att i likhet med 
flertalet andra gymnasielärare variera sin undervisning för att göra den 
roligare. Variationen innebär att göra olika didaktiska upplägg och skifta 
innehållet för varje lektion alternativt under, som Heidi visar, en och samma 
lektion. Med variation menar de intervjuade lärarna en undervisningspraktik 
som är tänkt att vara kollektiv i sin utformning, det vill säga att den vänder 
sig till eleverna som samlad grupp där arbetet genomförs gemensamt om än 
med inslag av individuellt arbete men med snarlika uppgifter. Men det är, 
vad jag förstår, en undervisningspraktik de själva inte känner sig helt tillfreds 
med, därför att de tvingas göra avkall på annat, som till exempel läsning av 
långa essäer.  

Förutom kritiken mot samhällets upptagenhet av det nya och elevers 
bristande uthållighet ställer lärarna sig kritiska till den konkurrenssituation 
de upplever sig vara inkastade i till följd av digitaliseringen. De konkurrerar 
om elevernas uppmärksamhet. Jonte, som vi kommer lära känna i nästa 

— 
367 Svenska akademins ordbok, https://svenska.se/saob/?id=R_2205-0325.vTei&pz=7, hämtad 250829. 
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kapitel, kallar konkurrensen för ”ett dopaminkrig” mellan honom och 
skärmarna och menar att lärarna ”ska stå för det goda dopaminet” och få 
eleverna att inse att ”lärande ger oerhört starka dopaminkickar”. Här anas 
den tävlan som Tia indirekt varnar för i citatet återgivet i kapitlets inledning: 
”Det är lite problematiskt om vi i skolan ska underhålla och tävla mot något 
annat.” Det ”goda dopaminet” av lärande står i hård konkurrens med den 
snabba och lättillgängliga underhållningen på dataskärmarna och mobilerna 
som rymmer hela världen i fickformat. Även om de intervjuade lärarna har 
olika erfarenheter av hur mobiler och dataskärmar ska hanteras i 
klassrummet (en del har totalt mobilförbud, andra samlar in dem lektion för 
lektion, ytterligare några lägger ansvaret på de snart vuxna att hantera sina 
skärmar) hör jag emellanåt uppgivenheten i deras röster.368  

Vivi som jag träffar tillsammans med Carola berättar att hon inte längre 
har långa föreläsningar och att föreläsningarna numera består av flera klipp 
från Youtube: 

Vivi: Det är det som ungdomarna vill ha därför att dom inte orkar kon-
centrera sig lika länge. Jag kan inte föreläsa fyrtiofem minuter, vilket jag 
kunde förr. Dom orkar inte, inte en chans. Man tappar dom inom femton 
minuter, inom tio minuter, till och med fem ibland. Det är det som gör att 
”Tack, jag kan nog avsluta. Låt någon [annan lärare] som vill gå in med hull 
och hår göra det”. 

Vivis uppgivenhet tas i uttryck genom ett övervägande att sluta som lärare 
och låta andra ta över som är mer beredda än hon att ta sig an den situation 
lärare av idag befinner sig i. Hon har anpassat sig till situationen genom att 
hålla kortare föreläsningar med Youtube-klipp, men samtidigt tycks hon, 
som jag uppfattar det, se en tydlig gräns för hur långt hon kan gå i att möta 
upp ”det som ungdomarna vill ha”. Även Robert, som under många år 
undervisat som lärare i Sverige, upplever att eleverna vill ha något roligt av 
honom. Med anledning av att han förklarar hur han varierar sina lektioner – 
— 
368 2025 genomförde Skolinspektionen oanmälda besök på 60 högstadieskolor där de observerade 
högstadieelevers skärmanvändning under lektionstid. Studien visar att ej undervisningsrelaterad 
användning av skärmarna sker på drygt en tredjedel av skolorna och att den otillåtna användningen i 
samtliga fall sker på de digitala enheter som skolorna delat ut till eleverna. ”Allra vanligast är att eleverna 
spelar spel. På skolorna i granskningen är det ungefär dubbelt så vanligt som de näst vanligaste 
aktiviteterna, vilka är att titta på film respektive söka information […] om bland annat kändisar […].” 
Skolinspektionen, Användning av mobiltelefoner och annan elektronisk kommunikationsutrustning i 
undervisningen. Grundskolans årskurser 7–9 (2025), s. 12. https://www.skolinspektionen.se/global 
assets/02-beslut-rapporter-stat/granskningsrapporter/ovriga-publikationer/2025/tt-
mobiler/anvandning-av-mobiltelefoner.pdf, hämtad 251112. 
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han pratar en stund, sedan jobbar eleverna självständigt, följt av en stunds 
film, eget arbete igen, samtal i grupper och så lyfter han till helklassdiskussion 
– frågar jag honom till slut:

Jennie: Om jag säger att lärare är underhållare, vad tänker du då? 

Robert: När jag började jobba på den här skolan då hade eleverna en lärare 
som var underhållare. Klassen kom och det skrattades och läraren var lite 
tokig och gjorde alla möjliga saker. Han tyckte själv att han hade ett knep på 
hur han skulle lära ut, men det flummade väl ut lite för mycket. Och det gjorde 
att han också sedan blev uppsagd och jag tog över efter honom. Och när jag 
kom så var jag extremt fyrkantig, tråkig, för jag var ju där och försökte lära ut 
på riktigt. Jag var i böckerna. Det var en utmaning, för eleverna förväntade sig 
att det skulle vara en show och det kan jag tycka nu med, eleverna kommer 
lite grann ifrån datavärlden, tv-världen och allting ska vara roligt och dom vill 
ha en liten show när jag kommer. Medan jag inte vill vara där. 

I jämförelse med sin föregångares skojiga tokigheter blev Robert, enligt 
honom själv, i elevernas ögon ”extremt fyrkantig” och tråkig därför att han 
ville att de skulle fokusera på de lärande böckernas innehåll, ”på riktigt”. För 
Robert och Vivi uppstår ett förväntansglapp mellan dem och den under-
visade klassen. Enligt Roberts beskrivning verkar eleverna både då (för drygt 
tio år sedan när han började arbeta som lärare) och nu komma till hans 
lektioner med ett slags beställning i form av ”underhåll mig”. Detta vittnar 
även flertalet andra lärare om. De unga vill bli roade, få en show som 
innehåller lika många skiftande klipp som TikTok vars slogan utlovar ”make 
your day”. 369 Misslyckas lärarna med att infria elevernas förväntan på show 
blir de metaforiskt sett bortscrollade eller som en lärare förklarade för mig, 
då blir de ”droppade”.370 Robert vägrar inledningsvis att infria elevernas 
önskemål om en show. Han vill i stället utöva en praktik han själv känner sig 
bekväm med och som motsvarar vad han anser vara god undervisning. Han 
tycker att han lyckas med detta ibland, ”man är ju där och försöker hela 
tiden”, säger han, och samtidigt finns även hos honom en uppgivenhet: 
”ibland kan jag tycka att jag är så jävla värdelös också, det går inte att vara så 

— 
369 Bland lärare finns uttrycket Tik tok-lektioner. Se till exempel Filippa Mannerheim, ”Anpassa inte bort 
elevernas träning i koncentration”, Vi lärare (240520). https://www.vilarare.se/nyheter/kronika2/ 
mannerheim-vi-far-inte-anpassa-bort-koncentrationstraningen/, hämtad 250702. 
370 Detta behöver förstås inte alltid ske genom att de tar fram sina mobiler eller fäller upp skärmen på 
datorn. Det kan också ske på mer klassiska vis, som att eleven börjar prata med sin bänkkamrat eller 
tittar ut genom fönstret eller upp på klockan.  
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där bra hela tiden.” I lärarnas beskrivningar visar sig orimliga proportioner: 
å ena sidan att vara ständigt bra genom att producera varierade lektioner, å 
andra sidan en känsla av att sakna ett värde i den tävlan med det roliga (och 
digitala) som de riskerar att stå som förlorare i.  

I de här ovan citerade utdragen ur intervjuerna med Tia, Heidi, Vivi och 
Robert anas den styrka som finns i imperativet att skolan ska vara rolig. Med 
deras långa erfarenhet – samtliga mellan drygt tio och tjugofem år – kan de 
följa en samhällelig förändring som påverkat skolan och den akuta under-
visningssituationen. Kraften i det roliga – i övriga kapitel diskuterar jag 
snarare kraften i tråkigheten – blir påtaglig genom att de gör avkall på 
praktiker de är förtrogna med sedan tidigare. Vivi berättar att hon hade sett 
fram emot att med sin långa erfarenhet kunna ”börja luta sig tillbaka” och 
förfina allt det material hon samlat på sig, men i stället måste hon på grund 
av det digitala ”plötsligen uppfinna hjulet på nytt”. Det digitala är med andra 
ord en pedagogisk-kulturell aspekt som påverkar styrkan i det roliga. Den 
visar sig både i elevernas försämrade uthållighet, så som lärarna upplever den, 
och i lärarnas val av material vid till exempel genomgångar. 

Men det är inte bara de erfarna lärarna som ger uttryck för en opposition 
mot det roliga. Molly som bara arbetat några få år som lärare berättar att hon 
erfar tristess (i väntan) när eleverna arbetar självständigt och att hon har 
”svårt att slappna av i det” och får samtidigt, menar hon, ”dåligt samvete”. 
”Jag är fortfarande inne på att jag ska underhålla dom”: 

Molly: Jag tror att en bra lärare har ett upplägg med ”grupparbeten där, dom 
pratar om det där, och så samlar man upp det till en helklassdiskussion och så 
tar man ner det, EPA.” Medan just tyst läsning ses som kanske traditionellt 
fult. Utan att någon har sagt det så tror jag att ”det här är en tråkig lektion”.371 

Jag frågar henne varifrån föreställningen om vad en bra lärare kommer och 
hon svarar att det är en blandning av den verksamhetsförlagda utbildningen 
hon fick under lärarutbildningen, entusiastiska lärare hon själv haft under sin 
skolgång som hon lagt på minnet, samt en kollektiv uppfattning inom 
lärarkåren som yttrar sig genom ”småskryt” som hon kallar det, ”för det finns 
något coolt i att bygga upp ett samtal tillsammans, om ett ämne” i kom–
bination med en ”anti-kateder-undervisnings-vurm”. En stund senare frågar 
jag henne mer direkt om hennes användning av ordet ’underhållning’:  

— 
371 EPA, förklarar hon, står för Enskilt, Par, Alla i syfte att få samtliga elever att delta och prata i 
klassrummet. 
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Jennie: Du använde ordet underhållning tidigare...  

Molly: Ja.  

Jennie: Vad betyder det för dig?  

Molly: Att eleverna tycker att det man gör är spännande och att man kan… 
jag har väldigt svårt… jag har blivit bättre på det men jag har svårt att ha… 
jag är väldigt orolig för att ha en tråkig lektion. Jag känner att det börjar 
släppa, men det är väldigt ofta jag gör en väldigt snygg presentation, lägger in 
massa diskussionsfrågor och försöker välja texter som är jätteroliga [hon 
fnissar] och spännande. Det är lite som att ha en show ibland och så blir jag 
jättetrött på det, så jag försöker tagga ner. 

[…] 

Molly: Det finns en stor skala mellan underhållning som att dom tycker det 
är skitkul och tråkigt, för det finns något som ligger nära tråkigt som bara är 
helt ok och kanske matnyttigt och där kan man också ligga och att man [som 
lärare] inte ska vara rädd att det är tråkigt.  

Molly blir jättetrött på att ”ha en show ibland” där hon varierar sin under-
visning genom EPA, presentationer, diskussionsfrågor och texter hon tänker 
ska vara ”jätteroliga och spännande”. Orsaken till att hon som ny i yrket 
redan ledsnat på en viss sorts återkommande undervisningspraktik spårar jag 
tillbaka till det hon tidigare konstaterat: att hon ärvt den från tidigare lärare, 
observerat den på praktiken och hör hur den premieras bland hennes 
arbetskamrater. Det är ett slags nedärvt yrkeskunnande hon fångats upp av 
och nu börjat ledsna på i termer, vill jag mena, av tråkighet. Under påtryck-
ning av det roliga har hon utformat lektioner som på något vis tycks ha blivit 
större än henne själv och nu försöker hon, i likhet med Robert, fylla denna 
alltför stora ambition som egentligen inte fullt ut är hennes egen.  

Pedagogiska-kulturella aspekter som präglar kraften i det roliga 
I intervjuerna återkommer gymnasielärarna till att eleverna genom åren 
blivit mindre uthålliga (i kombination med ett ondgörande över deras 
skärmanvändning). Detta diskuteras även flitigt i Sveriges lärares fack-
tidningar under inte minst våren 2024. I artiklar med rubriker som ”Larmet: 
Så rasar elevernas uthållighet i skolan”, ”Professorn: Allt fokus på lust har lett 
skolan fel”, ”Läraren: Därför måste vi våga vara jättejobbiga” och ”Så tränar 
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mattelärare elevernas uthållighet” intervjuas blandat annat lärare och 
forskare om hur de upplever undervisningssituationen under 2020-talet.372 I 
dessa finns de två imperativen skolan ska vara tråkig och skolan ska vara rolig 
tydligt framträdande. 

Förutom digitaliseringens inverkan på kraften i det roliga har även 
betoningen på skolan som något lustfyllt haft betydelse, vilket en av 
rubrikerna i Vi lärare här ovan indikerar. Även om de intervjuade för 
avhandlingen inte explicit hänvisar till några styrdokument när de resonerar 
i förhållande till det roliga så har dessa dokument betydelse för den peda-
gogiska-kulturella uppvärderingen av imperativet att skolan ska vara rolig. 
Detta gäller inte minst i Sverige där det livslånga lärandet som skolan ska 
främja knyts samman med ordet ’lust’: skolan ska främja ”livslång lust att 
lära.”373 Enligt pedagogen Ingrid Sanderoth, som visserligen forskat på 
grundskolans läroplaner, möter vi ordet ’lust’ första gången i samband med 
den statliga utredningen Skola för bildning: huvudbetänkande.374 Som idé har 
det lustfyllda dock funnits längre tillbaka än så. Det har i läroplaner, 
utredningar och pedagogisk litteratur från 1940-talet och framåt föregåtts av, 
menar hon, besläktade ord som rör elevers ’engagemang’ och ’kreativitet’, att 
de ska känna ’samhörighet’ och ’trygghet’ i skolan, få möjlighet att ’skapa’ och 
’samarbeta’, känna sig ’motiverade’, ges utrymme för nyfiket ’utforskande’, 
känna ’meningsfullhet’ och så vidare.375 Det är beskrivningar av lärarprak-
tiken och elevers upplevelser av undervisningen som inte nödvändigtvis är 
förenliga med de synonymer till ’rolig’ som de intervjuade i denna avhand-

— 
372 Anna-Karin Hallonsten, ”Larmet: Så rasar elevernas uthållighet i skolan”, Vi lärare (240514), 
https://www.vilarare.se/amneslararen-svenska-sprak/elevhalsa/larmet-sa-rasar-elevernas-uthallighet-i-
skolan/, hämtad 250614. Anna-Karin Hallonsten, ”Professorn: Allt fokus på lust har lett skolan fel”, Vi 
lärare (240514) https://www.vilarare.se/amneslararen-svenska-sprak/elevhalsa/rubbe-professorn-allt-
fokus-pa-lust-har-lett-skolan-fel/, hämtad 250614. Påhl Ruin, ”Läraren: Därför måste vi våga vara 
jättejobbiga”, Vi lärare (240514), https://www.vilarare.se/praktisk-estetiska-amnen/elevhalsa/bild 
lararen-darfor-maste-vi-vaga-vara-jattejobbiga/, hämtad 250614. Anna-Lena Bjarneberg, ”Så tränar 
mattelärare elevernas uthållighet”, Ämnesläraren (240404), https://www.vilarare.se/amneslararen-
matte-no/reportage/sa-tranar-mattelararen-elevernas-uthallighet/, hämtad 250614. För det fortsatta 
resonemanget vill jag tillägga att den bristande uthålligheten visar sig vara olika i de klasser de 
intervjuade lärarna undervisar i. Till en del skolor och gymnasieprogram söker sig lässtarka ungdomar 
som inte har några svårigheter med att till exempel läsa essäer under en sjuttiofem minuter lång lektion. 
Till andra skolor och program söker sig elever som är mer studieovana.  
373 Skolverket, Skollag (SFS 2010:800, 1 kap. 4§), se länk i litteraturlistan. Skolverket, Läroplan för 
gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), se länk i litteraturlistan. 
374 Ingrid Sandroth, Om lust att lära i skolan: en analys av dokument och klass 8y, (Göteborg: Göteborgs 
universitet 2002), s. 60. För närmare läsning se SOU 1992:94, Skola för bildning: huvudbetänkande 
(1992). https://lagen.nu/sou/1992:94?attachment=index.pdf&repo=soukb&dir=downloaded, hämtad 
260715. 
375 Sanderoth (2002), s. 65–69.  



SJU: SJÄLVUTTRÅKNING I DET ROLIGA

189 

ling använder sig av. Men sedan 1990-talet när ’lust’-begreppet skrevs in i 
läroplanerna tycks det dock, som vi ska se härnäst, ha skett en glidning i vår 
förståelse av ’lust’ mot just det roliga, muntra, lustiga. 

Pedagogen, läraren och krönikören Anne-Marie Körling beskriver hur 
hon inledningsvis var positivt inställd till att ’lust’ infördes i läroplanerna 
men med tiden blivit mer tveksam.376 ’Lust’ har, menar hon, kommit att 
förknippas mer med att ha roligt än till exempel upplevelsen av angelägenhet: 

Vad som händer när man skriver in ett ord som lust i läroplan och kursplaner 
är att vi skriver in oss i ett hörn om vi inte anger en pedagogisk tanke med 
orden. Det blir annars ett ord som föräldrar förstår på sitt sätt, elever på ett 
annat och lärare kämpar med att bli såväl clowner som hurtiga glädjespridare 
kring något som kanske inte alls kan upplevas så. […] [A]llt är inte roligt. Det 
ska det inte heller vara. Men det måste upplevas angeläget.377  

När jag tidigare i kapitlet använt ordet ’lust’ har även jag knutit samman det 
med ’roligt’ snarare än ’angeläget’. Det är ett förgivettagande jag gjort mig 
skyldig till och jag tror att det hänger samman med hur vi i tidskrifter, 
nyhetsartiklar och lärare sinsemellan talar om undervisningen. Ju mer jag 
funderat över tråkigheten desto mer har jag kommit att uppmärksamma hur 
ofta vi antingen betonar vikten av att elever ska ha roligt på lektionerna eller 
opponerar oss mot samma betoning. I imperativet döljer sig en förväntan att 
lärarna ska underhålla, showa och agera clowner och ”hurtiga glädje-
spridare”, som Körling skriver.  

Till och med i mötet med vårdnadshavarna tränger det roliga fram. 
Krönikören och läraren Maria Wimans skriver följande inför läsårets första 
föräldramöte: 

En gång kom det en föreläsare till min dåvarande skola och berättade för mig 
att vi lärare inte bara är lärare – vi är också artister. ”Vi sysslar med per-
formance”, sa han med skarp betoning på det engelska ordet (”pööör-
fårrrmääns”). Jag tänker lite tvärtom. Vi lärare måste inte ställa till med 

— 
376 Anne-Marie Körling, ”Jag tyckte om ordet lust tills jag förstod hur föräldrar tolkar det”, Vi lärare 
(231130). https://www.vilarare.se/grundskollararen/kronika2/korling-jag-tyckte-om-ordet-lust-tills-jag- 
forstod-hur-foraldrar-tolkar-det/, hämtade 250829. 
377 Anne-Marie Körling, ”Lusten att lära? Graden av angelägenhet!”, Körlings ord (blogg 2010), 
https://korlingsord.se/archives/9666, hämtad 251112.  
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cirkusshow och jubelföreställning när föräldrarna kommer. Det räcker att vi 
är där med vår värme, vår lyhördhet och våra kunskaper liksom.378 

Vi påminns om citatet ur intervjun med Tia där tråkigheten förknippas med 
”svårt”, ”koncentration” och ”mental ansträngning”. Det är tillsammans med 
Wimans ”värme”, ”lyhördhet” och ”kunskaper” vad lärande handlar om och 
vad lärare förväntas stå för i mötet med sina elever och i mötet med elevernas 
vårdnadshavare. Det är en självklarhet i en skolkontext som ändå, i relation 
till showen, jubelföreställningen och clownakten måste påminnas om och 
hävdas i artiklar, krönikor och gymnasielärarnas yrkesvardag. Med utsnitten 
ur de intervjuade lärarnas berättelser i föregående avsnitt och de i media mer 
offentliggjorda nalkas vi den underhållare lärarna tenderar att bli till följd av 
det roligas pressande påtryckningar och den självuttråkning jag vill mena att 
de erfar.  

Om att uppslukas i den sociala situationen 
Trots oppositionen är det svårt att motstå kraften i att skolan ska vara rolig. 
För att förstå hur lärarna påverkas av det roliga tar jag härnäst stöd i 
Heideggers tematisering av tråkighet, närmare bestämt den form han kallar 
för uttråkad med. Det jag ser som Heideggers främsta ärende med beskriv-
ningen är att skildra hur vi kan bli uppslukade av en situation och med det 
tappa bort oss själva. Tråkigheten kan däremot i sin tur göra oss varse att och 
hur detta har skett och vad som hänt med oss. Den specifika formen uttråkad 
med visar att det finns fakticiteter i situationen som vi tråkas ut av (i likhet 
med uttråkad av beskriven i föregående kapitel) men främst hjälper den oss 
att förstå varför vi genom vårt sätt att låta situationen angå oss känner oss 
uttråkade med oss själva och den vi blivit. Via Heideggers resonemang 
närmar vi oss lärarnas erfarenheter av självuttråkning. 

Heidegger om att vara uttråkad med situationen och sig själv 
I The fundamental concepts of metaphysics presenterar Heidegger tre former 
av tråkighet – uttråkad av, uttråkad med och djupgående tråkighet. I 
föregående kapitel om tristess i väntan tar jag inspiration från den första 
formen av tråkighet för att bland annat skriva fram den tomhet i form av 
förlust av mening som tristess kännetecknas av. Medan uttråkad av, liksom 

— 
378 Maria Wiman ”Vi måste inte bjuda på cirkusshow för att det är föräldramöte”, Vi lärare (240821), 
https://www.vilarare.se/nyheter/kronika2/maria-wiman-vi-maste-inte-bjuda-pa-cirkusshow-for-att-
det-ar-foraldramote/, hämtad 251112.  
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tristess i väntan är tydligt hemmahörande i situationens fakticiteter och inte 
minst de sysslor den uttråkade försöker undkomma känslan med, är uttråkad 
med, liksom självuttråkning förankrade i både i situationens fakticiteter och 
i den erfarande själv. För att närma sig de två formerna uttråkad av och 
uttråkad med har Heidegger utarbetat en metod som går ut på att spåra 
känslan genom våra flyktvägar, det vill säga de sätt vi försöker fördriva tiden, 
eller hellre, när det gäller uttråkad med, spendera tiden.379 I samband med 
analysen av den förra känslan undersöker han vad vi gör när vi i väntan 
försöker få tiden att gå fortare och exemplifierar med att i flera timmar vänta 
på tåget. I sin undersökning av uttråkad med närstuderar han å andra sidan 
vad vi gör när vi uppslukas av situationens nu, som till exempel på en festlig 
tillställning vi tackat ja till att delta i och spendera tid på.380  

Ungefär så här beskriver han situationen. Vi har en kväll ute i goda 
vänners lag. Samlade runt bordet och över den mat som serveras pågår de 
sedvanliga samtalsämnena. Allt är, skriver han, ”not only very tasty, but 
tasteful as well.”381 Efter måltiden fortgår samtalen, nu utspridda där några 
engagerar sig i något mer livliga diskussioner medan andra lyssnar på musik 
och röker cigarrer och småpratar. ”Things are witty and amusing” och tiden 
fortlöper utan att vi en enda gång tittar på klockan, varför vi blir överraskade 
när det visar sig vara dags för gästerna att bryta upp.382 I trappen och väl 
utomhus konstaterar vi för varandra hur trevlig kvällen varit, till och med 
”terriby charming”, enligt Heidegger.383 Väl hemma igen känner vi oss 
inledningsvis tillfreds. Vi slänger ett snabbt öga på det arbete som lämnats på 
skrivbordet och funderar över var morgondagen kommer ta vid. Men så 
drabbas vi plötsligen av ett klargörande: ”I was bored after all this evening, 

— 
379 Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington: 
Indiana university press, 1995), övers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 116.  
380 Ibid., s. 109.  
381 Ibid. 
382 Ibid. Så här långt i beskrivningen ligger det nära till hands att jämföra erfarenheten av att glömma tid 
och förlora sig i det som sker med psykologen Mihaly Csikszentmihalyis begrepp flow. Flow beskrivs lite 
kortfattat som en känsla av att en stund glider över i en annan utan att vi gör skillnad på oss själva och 
vår omgivning, det som stimulerar och vår respons på stimuli, eller vårt förflutna, vår nutid och framtid. 
Beyond boredom and anxiety: experiencing flow in work and play (San Francisco: Jossey-Bass publisher, 
1985), s. 35–36. Det är en erfarenhet definierad som hemmahörande mellan (eller bortom) tråkighet i 
termer av en erfarenhet där ens förmågor överträffar utmaningen i situationen och ångest när 
utmaningen i stället blir allt för stor, s. 49–50. Erfarenheten på festen skulle med Csikszentmihalyi kunna 
kallas för ett slags vardagligt microflow (till skillnad från djupflow i samband med till exempel 
sportutövningar), där ens kropp och den mellanmänsklig interaktionen är involverad i känslan, s. 158–
160.  
383 Heidegger (1995), s. 109. 
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on the occasion of this invitation.”384 Hur kan det komma sig att vi känt oss 
uttråkade trots att inget med vare sig de samtal, de människor eller de rum vi 
vistats i tråkat ut medan situationen pågått, frågar han sig.385  

Det kan vid en första anblick tyckas förmätet att någon som blivit 
inbjuden och frivilligt tackat ja till en tillställning efteråt konstaterar att hen 
haft tråkigt. Men här är det viktigt att hålla fast vid själva den poäng 
Heidegger vill göra med sitt exempel, nämligen att vi genom vår förmåga att 
slukas upp av en situation kan förlora oss själva och känslan av tråkighet ur 
sikte. Heidegger exemplifierar med en festlig tillställning men egentligen kan 
det, tänker jag, hända i vilken situation som helst som är tillräckligt 
engagerande. För lärarna sker detsamma till följd av styrkan i det roliga. 

Uttråkad med (liksom uttråkad av och djupgående tråkighet) konstitueras 
av att den håller oss fast i ett tidsligt limbo och lämnar oss i tomhet. Till 
skillnad från när vi är uttråkade av att vänta, där tiden erfars förtrycka och 
släpa sig fram, så har vi på festen tagit oss tid till att befinna oss i situationen. 
Medan vi återkommande kontrollerar tiden i väntan på tåget, glömmer vi 
bort tiden på festen genom det vi sysselsätter oss med. Vi har tillåtit oss att 
flyta med i det som erbjuds och fortsätter göra det under hela kvällen.386 Vi 
överlämnar oss åt situationen och i detta finns något högst problematiskt. 
Uppslukade av tidsfördriven på festen är vi slösaktiga med tiden som om det 
verkligen fanns tid ”that has been left in this way”, det vill säga tid som kan 
spenderas, poängterar Heidegger.387 Så är det dock inte. Det finns ingen extra 
tid liggandes någonstans som vore den en sedel någon tappat och som vi kan 
plocka upp och spendera.388 Varje människa har sin tid, eller snarare är sin 
tid.389 Det problematiska här är alltså att vi på eget bevåg valt att slösa med 
den tid som är vår egen.  

Det märkvärdiga med tidsfördriven för denna form av tråkighet är alltså 
att de är sammanvävda med situationen i sin helhet, där interaktionen med 
de andra på festen är av en avgörande betydelse. Festen präglas, menar han, 
av en social kodex av hövlighet, varför vi blivit tvungna att dölja tecken på 
tråkighet, som att kväsa en gäspning och hindra oss själva från att trumma 
med fingrarna på bordet, men det är tecken i situationen vi inte förstår som 
just tecken på tråkighet.390 Han exemplifierar med att där finns “[r]ules of 
— 
384 Ibid. 
385 Ibid. 
386 Ibid., s. 116–117. 
387 Ibid., s. 121. 
388 Ibid., s. 123. 
389 Ibid., s. 123 och 127. 
390 Ibid., s. 111. 
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politeness”,391 “[that] smoking itself is a socially ideal way of passing the 
time”,392 samt att vi är begränsade av ”social rules and circumstances”.393 Vi 
uppmuntras till att delta i situationen, vi var till och med ”in strangely high 
spirits the whole evening.”394 Vad dessa tidsfördriv (och kväsanden) gör är att 
de inte bara bekämpar tråkigheten utan också fångar in den och håller den 
dold för oss. Sysselsättning och tråkighet flätas samman och blir ett med hela 
tillställningen.395 De är således inte enskilda tidsfördriv i stil med de på 
tågstationen, utan de flammar upp och vecklar ut situationen som sådan. 
Detta medför i sin tur att vi inte på samma sätt kan peka ut vad som tråkar 
ut. Tråkigheten liksom den frågande attityd med vilken vi tar oss an den visar 
sig inte lika självklart. Den utforskande frågan ”varför?” ställs först efteråt, 
när vi lämnat den akuta situationen av tråkighet. När vi först då når klarhet i 
att vi trots allt haft tråkigt och utreder frågan hur det kommer sig att vi varit 
uttråkade så kan vi bara rada upp vad som inte varit tråkigt.396 Till slut finner 
vi oss nödgade att landa i svaret: ”I know not what”, konstaterar Heidegger.397 
Medflytandet bidrar till att känslan får något obestämt och obekant över 
sig.398  

När vi drabbas av uttråkad med erfars tiden som avstannad snarare än 
bortglömd eller försvunnen. Det innebär att när vi ”spenderar den” så döljer 
vi den samtidigt genom hur vi slukas upp av situationen och det konstanta 
nu som är. Eftersom tid är en fundamental del av människans existens 
innebär det tidsliga limbot av avstannande att vi samtidigt lämnas i tomhet, 
den fullspäckade kvällen till trots. När vi går upp i situationen och erfar att 
tiden avstannat stannar också vi själva av mellan vårt förflutna och vår 
framtid. Heidegger skriver: 

Entirely present for whatever is happening, we are cut off from our having-
been and from our future. This being cut off from our own having-been and 
our own future […] means a peculiar dissolution of the future and having-
been into the mere present, a modification of having-been and future.399  

— 
391 Ibid. 
392 Ibid., s. 112. 
393 Ibid., s. 114. 
394 Ibid., s. 112. 
395 Ibid., s. 113. 
396 Ibid., s.  
397 Ibid., s. 114. 
398 Ibid., s. 117. 
399 Ibid., s. 125. 
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Den tid som förflutit och den framtid som kommer går i egentlig mening inte 
förlorad, men de modifieras – de upptas i detta nu som bara kan förbli ett nu, 
vilket hör samman med vår upptagenhet av det som sker och finns i situa-
tionen. Heidegger kallar vårt sätt att agera och glida med i situationen för ett 
slags avslappnad lätthet. Vi, förklarar han, söker inget mer än det som just nu 
är eftersom vi står avskurna från den vi varit och kommer bli.400 Samtidigt 
lämnas vi i tomhet därför att det vi fylls av bara är en illusion och i faktisk 
mening inte håller undan tråkigheten.401 Som varande i situationen blir gästen 
en av flera gäster som inmundigar det som serveras, som konverserar och 
lyssnar, samt kväser det som inte är socialt gångbart. Men därvid stannar 
situationen och gästen själv i det avslappnade och lättsamma. Således drar 
Heidegger slutsatsen att vi egentligen blir mer uttråkade med oss själva än 
med situationens fakticiteter. Det som finns tillgängligt i situationen och den 
vi blir i ett här och nu blir helt enkelt fixerat och tråkar ut.402 Här uppstår ett 
slags splittring. När vi glider med i det som är, glider vi också ifrån oss själva, 
”our own proper self”, översatt till vårt autentiska själv.403 Det vi varit, vårt 
”having-been” och det vi kan tänkas bli i framtiden blir i vår upptagenhet av 
festen något avskuret från den vi just nu är – en medglidande gäst. 
Förståelsen av det autentiska självet är högst relevant för den självuttråkning 
jag vill mena att lärarna drabbas av. 

Hur lärarnas slukas upp av kraften i det roliga 
Genom vår uppslukadhet av situationen blir vi existentiellt avskurna på sätt 
som visar sig allra mest genom vår tidslighet; vilka vi blir inför oss själva och 
i våra möjligheter att överskrida situationen mot vårt ”kunna-vara”. För att 
förstå hur lärarna slukas upp av den situation de befinner sig i ser jag det 
lämpligt att alltså ta avstamp i den situation Heidegger skildrar. Metodo-
logiskt börjar jag i likhet med honom i frågan vad lärarna spenderar sin tid 
på. I föregående kapitel såg vi att det var möjligt att spåra tristessen genom de 
sätt lärarna fördriver tiden under sin trekvartslånga till flera timmar långa 
väntan på att eleverna ska blir klara med sina arbetsuppgifter. Men i 
jämförelse med att befinna sig i ett kraftfält som präglar hela yrkesvardagen 
som något ständigt varande blir det mer komplext och svårtytt. Även om 
Heidegger i sitt resonemang betonar erfarenheten av känslan och inte 
betydelsen av tidens varaktighet, vill jag poängtera att varaktigheten har 
— 
400 Ibid., s. 124–125. 
401 Ibid., s. 117–118. 
402 Ibid., s. 124–126. 
403 Ibid., s. 127. För närmare beskrivning se avhandlingens teorikapitel. 
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betydelse för lärarnas sätt att slukas upp av det roliga. Till skillnad från 
gästerna på den tidsligt begränsade festen befinner sig lärarna på en viss plats 
och är de lärare de är därför att de i sin yrkesroll har ett uttalat uppdrag att 
fullfölja till förmån för någon annan. Det är ett över lång tid nedärvt uppdrag. 
De i yrket årbräckta tillika nykläckta vittnar om att de från lärare de träffat, 
under lärarutbildningen, av arbetskamrater, med mera successivt påverkats 
av att skolan ska vara rolig. Genom sitt eget handlande blir de sedan uttråkade 
med sina, av vissa kallade för ”underhållande”, undervisningspraktiker och 
den lärare de blivit. Varaktigheten och de pedagogiska-kulturella aspekterna 
beskrivna i föregående avsnitt, understött av tråkighetens repellerande kraft, 
gör imperativet till något kraftfullt.  

Heidegger skriver vidare att vi tar oss tid och väljer att försätta oss i den 
situation som slukar upp. Men väljer lärare på samma sätt i sin yrkesvardag 
att försätta sig i det roliga? I viss mån gör de det. Gång efter annan tackar de 
så att säga ja till att fortsätta arbeta som lärare, vilket framför allt framgår av 
kapitlet om den vardagliga långtråkigheten. Till följd av att yrket är cykliskt, 
rutinbundet och förutsägbart drabbas lärarna av en lika återkommande 
långtråkighet. I samband med känslan, på väg till arbetsplatsen, genom 
luftslussen, in i klassrummet gör de omtag i frågan om de ska fortsätta, om 
de ännu en gång ids ta sig an momentet om språkförhållanden i Norden, 
basytan i en kub och så vidare. Flertalet av de intervjuade har lång erfarenhet 
av yrket och har, vill jag mena, många gånger gjort valet att fortsätta. Trots 
den dimension av främlingskap som öppnas fortsätter de därför att yrket i 
grunden är meningsfullt. De har åtagit sig ett ansvar, som handlar om 
följande, enligt filosofen Hanna Arendt: 

Lärarens kvalifikationer består i att han känner världen och kan lära andra 
något om den, men auktoriteten beror på att han tar på sig ansvaret för denna 
värld. Gentemot barnet åtar han sig att liksom företräda de vuxna, peka på 
olika företeelser och säga: Detta är vår värld.404 

Vad lärarnas opposition dock visar är att något stör detta grundläggande 
åtagande. De uppslukas i något som får dem att tappa bort sig själva, sitt, som 
Heidegger kallar det, autentiska själv i relation till att bland annat visa världen 
för de unga som ska beträda den.405 De gör omtag och beträder åter klass-

— 
404 Hannah Arendt, “Kris i uppfostran”, Mellan det förflutna och framtiden. Åtta övningar i politiskt 
tänkande (Göteborg: Daidalos, 2004), övers. Annika Ruth Persson, s. 202. För längre resonemang se 
kapitel tre i avhandlingen.  
405 ”Proper self”, Heidegger (1995), s. 127. 
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rummet, de tar sig tid, men inser efteråt att situationen förändrats och att de 
själva förändrats i den. Det är en förändring de inte riktigt tackat ja till. Det 
roliga är inte bara ett medel för att nå lärande, det har också blivit ett mål i 
sig där lärarna, som Körling skriver ”kämpar med att bli såväl clowner som 
hurtiga glädjespridare kring något som kanske inte alls kan upplevas så.”406 
Det angelägna har kommit i skymundan och i det visar sig en tråkighet som 
skiljer sig från långtråkigheten. Den är förankrad i, som Tia påminner oss, 
”samhället”, i Giselas ”man” som säger att lärare ska med fingerknäppandets 
hastighet inspirera, och Heidis hektiska samhälle där ”det poppar upp nya 
saker hela tiden och kommer det inte i den där jämna takten då blir det 
tråkigt”, liksom i både Ninas och Mollys erfarenheter från lärarutbildningen. 
Därmed går det inte att fullt ut säga att lärarna väljer att försätta sig i det roliga 
sett som en situation. Det görs i viss mån åt dem. Den fråga som väcks är 
dock hur de i existentiell och yrkespraktisk mening väljer att förhålla sig till 
den.  

Att ta sig tid att uppslukas i det som efteråt visat sig vara tråkigt är att slösa 
med sin tid, hävdar Heidegger. Slösar lärarna med sin tid på samma sätt som 
gästen på festen? Maggan påpekar under vårt fokusgruppsamtal att det 
åtminstone är resursslöseri att, så att säga, utsätta eleverna för tråkighet. Om 
de inte lär sig så har både lärarnas och elevernas tid slösats. Ninas, Giselas 
och Toulas poäng är, vad jag kan se, att elever dock kan lära sig och ha tråkigt 
samtidigt. Det är ingen motsättning. Däremot är det slöseri när lärarna svarar 
upp mot det roliga och bidrar till att eleverna får än sämre uthållighet, som 
de upplever det och som bekräftas av de tidigare citerade artiklarna i Vi 
lärare. De erfarna lärarna försöker hålla undan den tråkighet som fortare 
drabbar eleverna idag än förr, men om de ändå inte lär sig och ändå inte kan 
koncentrera sig på den powerpoint och den film lärarna projicerar, då har 
värdefull tid slösats. De har förändrat sina undervisningspraktiker, som sig 
bör i mellanmänskliga, föränderliga och komplexa yrken, men det har skett 
trots att de vet att eleverna också behöver det långsamma, repetitiva och 
varaktiga för att lära sig under sin utbildning och, som Marita säger, lära sig 
uthärda tråkigheten för det framtida arbetslivet. 

Att överlämna sig åt den tråkiga situationens akuta nu – om vilken vi, 
enligt Heidegger, kommer till insikter först efteråt – innebär för lärarna att 
de blir avskurna från det de varit och den de i framtiden vill vara. Innebörden 
av detta kan förstås både långsiktigt och kortsiktigt. Enligt Arendt fungerar 
lärare som ett slags förmedlare för de växande, mellan det förflutna och 

— 
406 Körling (2010).  
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framtiden. De känner världens historia och ska därigenom konservativt verka 
för att bevara och värna om det som varit, samtidigt som de ska lotsa in de 
unga, potentiellt revolterande i något redan gammalt, men lika potentiellt 
föränderligt.407 När lärarna allt för mycket uppslukas av att svara upp mot det 
roliga, när det roliga tenderar att vara det de, som Tia säger, tävlar mot, då 
förloras yrkets tidslighet ur sikte, liksom det ärvda kunnandet om tråkig-
hetens betydelse för lärandet. Även bildningsuppdraget förloras, det vill säga 
det uppdrag som omfattar kunskaps- och fostransuppdraget, som tar tillvara 
det eleverna redan bär med sig och siktar mot det livslånga. Lärarna formar 
framtidens medborgare, men vad sker när de själva uppslukas av och prak-
tiserar det roliga? En risk är att eleverna berövas möjligheten att lära sig 
uthärda den tråkighet som kommer drabba dem i framtiden. 

Lärarnas trefaldiga uppdrag att undervisa, fostra och bilda gör att deras 
situation skiljer sig markant från gästens. Uppdraget går, som beskrivits, 
långt utöver det akuta här och nu. Det som tråkigheten och självuttråkningen 
i synnerhet kastar tillbaka lärarna mot är just vikten av att inte förlora sig i 
situationens nu. Det riskerar att få konsekvenser för professionen och 
eleverna. På festliga tillställningar har vi däremot, vill jag hävda, ”råd” att 
slösa tid genom att förlora oss själva för en stund. Det kan till och med vara 
önskvärt med tanke på det arbete som, enligt Heidegger, ligger på skrivbordet 
och väntar. Å andra sidan har jag redan i kapitlet om den vardagliga 
långtråkigheten lyft frågan om det även i läraryrket finns behov av att förlora 
sig. I kapitlet citerar jag en av Irmas återgivna situationer där en arbetskamrat 
till henne gjort något roligt av det moment i svenskämnet som heter 
språkförhållanden i Norden. Efteråt säger han till Irma: ”Jag tror inte att dom 
lärde sig så jättemycket faktiskt men vi hade kul”. Irma tänker om denna sorts 
undervisning, som både hon och jag kan känna igen oss i, att ”[d]et är 
jätteroligt i några veckor och sedan börjar alla inse att ’Men vi lär oss 
ingenting’.” I kapitlet skriver jag att en moralisk komplikation kan skönjas, 
nämligen att den varierade undervisningspraktiken i det här fallet innebär att 
lärarnas långtråkighet hålls på avstånd, medan eleverna riskerar att inte lära 
sig. Samma komplikation kvarstår även, som vi sett, när variationen syftar till 
att jaga elevernas tråkighet på flykt. Samtidigt undrar jag i föregående kapitel 
om inte roliga övningar ändå kan fungera som en nödvändig ventil i det 
cykliska. Kan även det roliga fungera som en ventil i kraftfältet där skolan ska 
vara tråkig? Nej, här ter den varierade undervisningspraktiken sig mer som 
ett slags pyspunka med långtgående konsekvenser. Elevers lärande riskeras 

— 
407 Arendt (2004), s. 202–204. 
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och för den enskilde läraren innebär det att de, med Heideggers ord, glider 
ifrån sitt autentiska själv.408 Därom handlar kapitlets sista del som jag nu ska 
gå över till.  

Självuttråkning till följd av emotionsarbete 
Den självuttråkning jag vill mena att lärarna drabbas av i samband med att 
de flyter med i det roliga ska inte förstås som något självförvållat. Med 
Heideggers uttråkad med i åtanke är det snarare en känsla i samverkan med 
det sociala sammanhanget, de yttre fakticiteter (pedagogiska-kulturella 
aspekter) som påverkar situationen och den handlande läraren. Till följd av 
att lärarna uppslukas och genom sina undervisningspraktiker flyter med i 
imperativet är känslan något som förstås först när de fått spatial och tidslig 
distans till den situation som varit, och därmed också den lärare de varit. 
Exempelvis Molly och Robert får klarhet i att de blir less på sig själva och sina 
sätt att underhålla och sätta upp en show för eleverna. På så vis skiljer sig 
självuttråkningen från den vardagliga långtråkigheten, tristess i väntan och 
leda in absurdum som alla drabbar mitt i den händelserika situationen. Med 
betoningen på ordet ’själv’ vill jag dessutom mena att lärarna tappar bort sig 
själva, sin autenticitet, den de egentligen vill vara i mötet med eleverna. 

Nämnas bör att det i empirin inte finns några tydliga uttalanden som säger 
att de inser att de är självuttråkade mitt i situationen. Inte heller finns 
uttalanden som säger att de inser känslan först efteråt. Däremot finner jag, 
förutom i Heideggers filosofi, ett starkt argument för att insikten kommer 
efteråt i sociologen Hochschilds begrepp ’emotionsarbete’. Till vardags, både 
i det privata livet och arbetslivet, utför vi i sociala situationer ett arbete som, 
enligt henne, innebär ett framkallande eller undertryckande av känslor i syfte 
att med ansiktsuttryck och kroppsspråk upprätthålla en yttre framtoning som 
skapar ”rätt” sinnesstämning hos oss själva och hos den mottagande parten.409 
Emotionsarbetet blir problematiskt när det i yrkeslivet medför en känsla av 
att inte längre kunna vara sig själv. I ett av fokusgruppsamtalen med Carola 
och Vivi blir detta emotionsarbete tydligt gestaltat (liksom i den av Nina 
tidigare beskrivna situationen där hon försöker stävja spridningen av elevers 
tråkighet). Här uppfattar jag dock inte att Carola känner sig inautantisk. Med 
hjälp av hennes beskrivning tolkar och förklarar jag härnäst emotionsarbete 

— 
408 “Proper self”, Heidegger (1995), s. 127. 
409 Arlie Russell Hochschild, The managed heart. Commercialization of human feeling (Berkeley: 
University of California press, 2012), s. 7. På engelska gör Hochschild skillnad på emotional work vilket 
görs i privatlivet och emotional labour som görs på arbetsplatsen, se s. 7. 
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som praktik, vad en känslorregel är och varför arbetet blir problematiskt i 
kraftfältet. 

Carola menar, i likhet med Maggan, att eleverna lär sig bättre om de har 
roligt. I citatet skildrar hon hur hon jobbar både med sina egna och elevernas 
känslor: 

Jennie: En röd tråd som dyker upp ibland är lärare som underhållare. 
[…] Vad tänker ni om lärare som underhållare och vad lägger ni in i ordet 
'underhållning’?  

[…] 

Carola: Jag har tänkt så här, att jag alltid försöker vara på gott humör när jag 
kommer in i klassen, för är jag sur och ledsen så inverkar det nog negativt på 
inlärningen. Om jag är glad, tar dom i beaktande, försöker få dom med mig 
och det blir en positiv stämning, så tror jag nog att inlärningen går lättare. 
Om det räknas till ’underhållning’ då är jag en underhållare, men nog försöker 
jag arbeta så att dom ska tycka att det är någorlunda roligt. […] Jag tycker om 
att sjunga [hon sjunger en ramsa om grammatik]. Om jag sjunger det där så 
kanske det blir kvar i någons huvud. Att på olika sätt försöka nå dom. Det är 
också underhållning. 

Både inför lektionen och under lektionen begår Carola aktiva, självvalda 
handlingar i syfte att genom sina egna framkallade känslor och sitt goda 
humör påverka elevernas känslor och på så vis bättre nå fram till dem och 
möjliggöra deras språkinlärning. Vi får inte veta hur och vad hon gör för att 
undertrycka sin eventuella surhet och sorgsenhet, men däremot får vi veta att 
hon i undervisningen sjunger ramsor, vilka förutsätts göra eleverna på gott 
humör för att underlätta memoreringen.410 Detta sätt att arbeta med sina 
känslor är ett emotionsarbete där tråkighet är en felaktig känsla för eleverna 
att ha, varför lärarna inte heller bör vara uttråkade. Jag uppfattar att Carola 
tycks hysa en inre pedagogisk övertygelse om det roligas och den positiva 
känslans betydelse för att elever överhuvudtaget ska lära sig. Häri finns inget, 
för att låna Tias ord, problematiskt. Det är ett sätt för Carola att vara och 
verka i klassrummet där hon aktivt både blir och i mötet med eleverna görs 
till någon hon vill vara. Om vi ska tala med existensfilosofin kan sägas att hon 
blir till genom sina handlingar, i det här fallet sitt emotionsarbete. 
— 
410 För vidare läsning om hur lärares emotionsarbete ser ut inför och under tiden undervisningen pågår 
se till exempel Elizabeth Levine Brown et al. ”’Acting often and everywhere:’ teachers’ emotional labour 
across professional interactions and responsibilities”, Teaching and teacher education, vol. 132, nr 10 
(2023). 
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Carola förhåller sig till det roliga på sina egna premisser, men svårare är 
det när det roliga ter sig som en yttre pålaga, en fakticitet i situationen som 
tvingar lärarna att ändra undervisningspraktiker de egentligen har en tilltro 
till genom sitt yrkeskunnande. Vi kan med Hochschild pröva tanken att det 
roliga är en känsloregel i lärarnas yrkesvardag. I det mellanmänskliga utbytet 
av känslor och känslouttryck förhåller vi oss samtidigt till känsloregler, 
menar hon. ”Rätt” sinnesstämning står i relation till de känsloregler som 
präglar situationen. Det är regler som vägleder emotionsarbetet och som vi 
blir varse i synnerhet när vi bryter mot dem eller byter social kontext och får 
distans till det som varit. I det mellanmänskliga utbytet av känslor och 
känslouttryck skapas, upprätthålls, osynliggörs, bryts och så vidare dessa 
regler. Hochschild förklarar att vi känner igen reglerna genom att bedöma 
den egna känslan, observera hur andra bedömer det känslouttryck vi visat 
fram, samt förhålla oss till de sanktioner eller belöningar som utfärdas av oss 
själva eller av andra.411 Sanktioner och belöningar kan märkas genom att vi 
till exempel förlöjligas eller uppmuntras av oss själva eller av andra.412 Carola, 
vågar jag gissa, blir av sina elever uppmuntrad till att sjunga. Hon säger att 
hon ”tycker om att sjunga”, men hade förmodligen inte tyckt om att göra det 
inför eleverna om de skrattat åt henne. Lärarna som opponerar sig mot det 
roliga, som hennes arbetskollega Vivi, ger däremot uttryck för att imperativet 
inte är något de själva önskar att efterleva. Det är ett imperativ och blir en 
känslorregel de motvilligt anpassar sin undervisning efter. 

Vidare förklarar Hochschild att vi först i samband med att vi får avstånd 
till regeln kan få större klarhet i de känslor vi haft och de handlingar vi begått, 
liksom känsloregeln som sådan.413 I en kommersialiserad kontext där emo-
tionsarbetet sker utifrån en förväntan om att till exempel locka fler kunder 
till ett bolag – i kombination med att den anställda i situationen blir över-
tygad om att de känslor hon frambringar verkligen är hennes egna – uppstår 
den emotionella effekt Hochschild bevittnat hos de flygvärdinnor hon inter-
vjuat:  

We come to distrust our sense of what is true, as we know it through feeling. 
And if our feelings have lied to us, they cannot be part of our good, trust-
worthy, “true” self.414 

— 
411 Hochschild (2012), s. 57. Se även 84. 
412 Ibid., s. 58–59. 
413 Ibid., s. 75. 
414 Ibid., s. 47. 
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Precis som Heidegger menar Hochschild att vi har ett äkta, autentiskt själv 
att förhålla oss till. För Heidegger blir vi varse detta genom tråkigheten och 
för Hochschild genom känslor per se i relation till känslorregler. Men i en 
kommersialiserad kontext hamnar vi i att plötsligen inte kunna lita på våra 
känslor när emotionsarbetet motiveras av kommers i stället för sanna eller 
genuina relationer till andra och främst till oss själva.  

Både gymnasielärarna i Sverige och Finland befinner sig i en kom-
mersialiserad kontext, vilken förstärker styrkan i det roliga och lärarnas emo-
tionsarbete som något påverkat av kommers och inte av främst inre peda-
gogiska övertygelser. Även om den svenska skolan mer än den finländska 
marknadiserats genom exogen privatisering som friskolereformen i Sverige 
(1992) så befinner sig gymnasielärarna i respektive länder i en yrkesvardag 
där det bland annat ingår att delta på öppet-hus-kvällar på skolan och 
utbildnings- och gymnasiemässor som riktar sig till årskursnior inför valet av 
gymnasieutbildning.415 Dessutom har skolan i och med den digitala sats-
ningen och ländernas respektive mål att bli världsledande i att digitalisera 
skolan blivit en marknad för bland annat privata aktörer med plattformar 
som Google classroom till försäljning.416 Enligt Catarina Player-Koro och 
Annika Bergviken Rensfeldt, som forskar om digitaliseringen av skolan, ingår 
skolan i en ”plattformskapitalism”.417 Det är inte minst denna kapitalism 
lärarna har att förhålla sig till i konkurrensen om elevernas uppmärksamhet 
när skolorna delar ut datorer och surfplattor till eleverna (utöver elevernas 
egna mobiltelefoner). Jag vill hävda att försvaret av tråkigheten, liksom 
oppositionen mot det roliga är svåra att upprätthålla i en yrkesvardag 
påverkad av starka krafter som dessa. Här står lärarnas autentiska själv på 
spel – något som avslöjas genom erfarenheten av självuttråkning.  

— 
415 Angående exogen respektive endogen privatisering se Stephen J. Ball och Deborah Youdell, Hidden 
privatisation in public education (Bryssel: Education international, 2008), s. 14, samt kapitlet 
”Pedagogiska-kulturella aspekter” i avhandlingen. 
416 Skolverket, Förslag till nationell digitaliseringsstrategi för skolväsendet 2023–2027 (Stockholm: 
Skolverket, 2022:1293), s. 4. Utbildnings- och kulturministeriet, Riktlinjer för digitaliseringen av fostran 
och utbildning 2027 (Helsingfors: Undervisnings- och kulturministeriet publikationer 2023:47), s. 10. 
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/items/9a24a099-24cc-405c-8fe0-9afcc00f7bf3, hämtad 260618.  
417 Annika Bergviken Rensfeldt och Catarina Player-Koro, ”Skolans digitalisering: läroplan och styrning” 
(2019), s. 4. https://www.researchgate.net/publication/340088685_Skolans_digitalisering_-_laroplan_ 
och_styrning hämtad 260703. Även detta beskriver jag närmare i kapitlet ”Pedagogiska-kulturella 
aspekter” i avhandlingen.  
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Läraren, den uttråkade underhållaren? 
Den tidigare nämnda processen av att med Heidegger bli avskuren från sitt 
kunna-vara, sitt autentiska själv, anas i lärarnas berättelser och sätt att agera 
i kraftfältet. Med stöd i det dagliga emotionsarbete de är skickliga i att utföra, 
genom sina varierade undervisningspraktiker till förmån för det roliga och i 
ständig tävlan om elevernas uppmärksamhet i en marknadiserad och digi-
taliserad skola, närmar de sig en inautentisk roll som underhållare. Enligt 
kommunikationsvetarna Shay Sayre och Cynthia M. King är ’underhållning’ 
en konstruerad produkt, utformad för att dra till sig en publik som i utbyte 
mot betalning blir stimulerad på ett behagligt sätt.418 Utifrån lärarnas sam-
mantagna beskrivningar tycks undervisningen ha blivit ett slags konstruerad 
produkt som i vid bemärkelse säljs till, lite hårdraget, de ”beställande” 
eleverna. De vill ha roligt. Den tävling lärarna befinner sig i understöds av vår 
samtid. Sayre och King skriver vidare, med avstamp i ekonomen Michael 
Goldhaber, att det som driver ekonomin under 2000-talet är inte produktion 
och utbyte av varor eller information. Det som driver ekonomin är en tävlan 
om människors uppmärksamhet. Vi verkar inom det som Michael 
Goldhaber kallar för ”the attention economy” där underhållningens plats är 
central. Sayre och King förklarar: 

If something is boring, we don’t pay attention to it. Entertainment captures 
attention. As a result, an attention economy is also an entertainment economy. 
Whether you are making a film or an advertisement, if you do not hold the 
interest of your audience – that is, if you do not entertain them – they will 
stop paying attention.419  

Det lärare skapar i denna vår samtids underhållningsekonomi (och platt-
formskapitalism) är underhållande lektioner. Som ’underhållning’ blir de ett 
medel för att fånga elevernas uppmärksamhet, där tråkig undervisning är 
likvärdig misslyckad underhållning.  

Ett argument mot att lärare skulle ägna sig åt underhållning som under-
visningspraktik är att underhållning vanligtvis förknippas med fritiden, men 
idag spränger den, enligt filosofen Byung-Chul Han, gränserna för vad 
vardag och fritid är och för vad ett ”här och nu” och ett ”före och efter” är: 

— 
418 Shay Sayres och Cynthia M. King, Entertainment and Society: audiences, trends, and impact 
(Thousand oaks, Calif.: Sage publications, 2003), s. 1. 
419 Ibid., s. 19. 
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At present, entertainment seems to attach itself to every social system and to 
modify these systems so that each engenders its own forms of entertain-
ment.420 

Detta märks inte minst i de hypersystem som formas, vilket tillkomsten av 
ord som edutainment och infotainment vittnar om – den underhållande 
utbildningen och de underhållande massmedierna.421 Han fortsätter: 

[T]he line between ’real reality’ and the ’fictional reality’ of entertainment is
increasingly vague. Entertainment has long laid claim to ’real reality’. […] In
order to be, in order to belong to the world, it is necessary to be entertaining.
Only the entertaining is real or true.422

Underhållningen är inte längre begränsad till akrobaterna i cirkustälten, 
filmerna på biograferna, böckerna på biblioteken, en stunds eskapism. Den 
omfattar, om jag förstår Han rätt, också utbildningen och lärarna. Den har 
fått ett egenvärde. I engelskan finns uttrycket “pay attention” och för Sayre 
och King är det ett uttryck för att människor vill ha uppmärksamhet för 
uppmärksamhetens skull och sätter (underhållnings)värde på den uppmärk-
samhet de själv ger någon eller något.423 Här kan det vara frestande att tänka 
att målet helgar medlen, det vill säga att så länge uppmärksamheten är 
infångad fyller underhållningen sitt syfte. Vad underhållningen består av 
(eller dess kvalitet) spelar därmed inte så stor roll, så länge den väcker en viss 
känsla. Och häri finns, vill jag mena, det som många lärare opponerar sig mot 
och som Jonte ger uttryck för: det livslånga lärandet har ett värde i sig, inte 
det roliga. 

I tävlingen om elevernas uppmärksamhet riskerar lärarna att stå som 
ständiga förlorare, vilket innebär för både vinnaren och förloraren att 
kampen ideligen återupptas.424 Vinnaren, det roliga, livnär sig på att vara 

— 
420 Byung-Chul Han, Good entertainment: a deconstruction of the western passion narrative (Cambridge: 
MIT press, 2019), övers. Adrian Nathan West, s. 108. 
421 Här kan jag inte underlåta att nämna boken The edutainer: connecting the art and science of teaching 
(Lanham: Rowman & Littlefield education, 2010) i vilken författarna Brad Johnson och Tammy Maxson 
McElroy tar starkt intryck av underhållning som praktik och menar att en god edutainer (educater i 
kombination entertainer) precis som en skicklig underhållare blir mer effektiv i sin undervisning om 
hen är rolig, underhållande. Till detta hör att inte förlita sig på gamla rutiner och gammalt material. Hen 
bör vara konstant uppdaterad med vad ens samtid (indirekt elever) kräver, s. 142. 
422 Han (2019), s. 108. 
423 Sayres och King (2003), s. 19. 
424 För fortsatt läsning om tävlan i en kommersialiserad, mellanmänsklig kontext se Birgit Schaffar, 
Anpassa eller frigöra? Åtta studier om pedagogikens uppdrag (Malmö: Malmö universitet, 2025), s. 48. 
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förnybar och intresseväckande och förloraren fortsätter envist med att 
försöka vinna genom att vara rolig och göra roligt, samtidigt som hen har det 
inte så framgångsrika försvaret av tråkigheten för lärandets skull, liksom det 
svåra, mentalt utmanande, det långsamma, med mera i sin bakficka. Till följd 
av detta börjar lärarna ge efter, antingen genom att svara upp mot det roliga 
och försöka vara ännu roligare eller så gör de avkall på undervisnings-
praktiker de tidigare ansett vara viktiga och framgångsrika. Med hotet om att 
stå som förlorare i kampen om att vara den som tillhandahåller det nya(ste) 
gör lärarna avkall på en upparbetad kunskap om vad lärandet kräver av de 
unga och hur de lämpligast bör undervisa. Genom sitt agerande uppstår med 
tiden en misstro till det egna känslolivet. Lärarna känner sig inautientiska och 
mekaniserade i mötet med eleverna och riskerar att också te sig som sådana 
för desamma. Med tiden blir lärarna självuttråkade, less på sig själva som 
underhållare.
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KAPITEL ÅTTA

Leda in absurdum

Ett hjärndött arbete 
Jennie: Mina frågeställningar är ungefär: När är det tråkigt, varför är det 
tråkigt och vad gör du när det är tråkigt? […] 

Malin: Kan det vara… är det bara undervisning eller är det… ”det är tråkigt 
att föra in grejer i Schoolsoft”?  

Jennie: Alltså din yrkesvardag, om du tänker, vad består… [de börjar fnissa] 
allt som den består av… [jag brister ut i skratt]…  

Anette: Det är väldigt tråkigt att föra in saker i Schoolsoft.  

Malin: Till exempel [hon har skratt i rösten]. 

Anette: Det var ju ett väldigt bra exempel.  

Jennie: Ja… Ja, men ska vi börja i den änden då? Varför… det kom snabbt?  

Gymnasielärare i Sverige och Finland ägnar flertalet timmar i veckan åt att 
administrera sådant som rör till exempel registrering av elevers närvaro på 
lektionerna, extra elevstöd, möten kring ungdomarnas skolgång, lektions-
upplägg som delas på skolplattformar för de unga och deras vårdnadshavare 
att ta del av, kontakt med elevhälsoteam, utvärderingar av kurser, hantering 
av statligt utarbetade prov, samt bedömning och sammanställning av elevers 
skolarbeten, vilka i slutändan kommer resultera i en betygssättning eller 
utdelning av vitsord. Mängden administration och tiden som läggs på denna 
upplevs av lärare både i Sverige och Finland som belastande och tidskrävande 
i och med ökade krav på bland annat dokumentation.425  

— 
425 För en jämförelse länder emellan se OECD, Results from TALIS 2024: The state of teaching (Paris: 
OECD publishing, 2025). https://doi.org/10.1787/90df6235-en. Se även fackförbundet Sveriges lärares 
rapport Tiden som inte räcker till. En redovisning av hur lärares arbetstid kläms från flera håll, PM 2023-
12 https://cdn.abicart.com/shop/ws21/49421/art11/207949811-bf4063-SVLT1144-Tiden-som-inte-
racker-till-SVLU011-PM-rev2-240104.pdf, hämtad 251027.  
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När administration kommer på tal bland de intervjuade gymnasielärarna 
och ställs i relation till känslan av uttråkning, så är det i synnerhet formu-
lerandet och sammanställandet av resultat och omdömen som pekas ut som 
tråkigt. I detta kapitel är denna del av administrationen i blickfånget, vilken 
jag hädanefter kommer benämna som ’dokumentation’, det vill säga den del 
av administrationen som utgår ifrån lärarnas undervisning och som riktar sig 
mot att sammanställa information om elevers kunskapsutveckling.426 Det är 
en dokumentation som oftast förmedlas skriftligen till elever och vårdnads-
havare och inte sällan via system som till exempel Schoolsoft.427 Eftersom jag 
själv är gymnasielärare och under femton år i yrket hunnit dokumentera 
omdömen och resultat i otaliga system och plattformar, som till exempel 
Schoolsoft, känner jag igen mig i Anettes och Malins beskrivning och börjar 
le och skratta tillsammans med dem. Genast möts vi i ett slags samförstånd 
kring erfarenheten av den väldiga tråkigheten som Anette föreställer sig, och 
jag vill höra mer om den situation de beskriver. Anette utvecklar sina tankar 
och min kropp minns hur jag suttit vid mitt skrivbord, upptagen i en 
verklighet av rutor och känt hur tråkigheten vällt fram mellan copy och paste:  

Anette: När man har satt en bedömning på en uppgift eleverna gjort så ska 
det sedan in i Schoolsoft och då ska det vara rutor, så har dom klarat av dom 
kriterierna blablabla […] då för man in det, så står det ”Emma, 20p” just det 
hon fick C […] och så ska jag fylla i dom här rutorna och så fyller jag i dom 
rutorna. Det är semitråkigt, det är lite tråkigt, men jag får lite koll och det är 
lite, lite tillfredsställande. Sen kommer vi till det som… det måste vara genuint 
tråkigt… när man ska ändra på publiceringsdatum, ändra publiceringsdatum 
ett år framåt…  

Malin: Äääh, ja!  

— 
426 I SOU 2025:26 Tid för undervisningsuppdraget – åtgärder för god undervisning och läraryrkenas 
attraktivitet kallas denna dokumentation för ”undervisningsnära dokumentation”, vilken innefattar mer 
än den formativa, summativa och ”hjärndöda” dokumentationen som jag syftar på i kapitlet, se i 
synnerhet s. 244–255, https://www.regeringen.se/contentassets/6dfbf9bb877b433bbca46ad8c07950fe/ 
tid-for-undervisningsuppdraget--atgarder-for-god-undervisning-och-lararyrkenas-attraktivitet-sou-
202526.pdf, hämtad 251027. För vidare diskussion kring vad som räknas till ’administration’ och 
’dokumentation’ se tex SOU 2018:17 Med undervisningsskicklighet i centrum – ett ramverk för lärares 
och rektorers professionella utveckling. I samma utredning finns också en diskussion kring administration 
kopplat till att hålla någons rygg fri. Utredarna kallar detta för ”överdokumentation”, se https:// 
data.riksdagen.se/fil/0B97011C-32D8-4F4F-B9F4-B923990494D1, s. 424, hämtad 260621.  
427 För Anette och Malin samt ytterligare en handfull av de intervjuade har deras huvudman (eller de 
tidigare skolor de arbetat på) vid tiden för intervjun valt att göra en upphandling av just Schoolsoft. 
Schoolsoft är dock bara en bland många plattformar de intervjuade lärarna dokumenterar i. 
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Anette: …ändra publiceringsdatum… ner i raddan och sen klistrar man in det 
här omdömet: ”du har följt kursen du har inga rester”, blablablabla ”fortsätt 
så”, eller något sådant. Man har standardsvar och så gör man klick på den. 
Och så går man igenom alla elever som är helt ok, och så har man dom som 
inte är så ok, som har några rester, då ska man gå in och så är det klick på den. 
Alltså det är helt hjärndött arbete. Jag känner att det kunde en AI göra. Det 
känns som hela mitt väsen inte ska användas till det. 

Malin: Jag tycker att det är extra tråkigt för att omdömena som vi ska skriva 
är fan värdelösa. Du vet, dom ska ju “vara framåtsyftande”, “individuella” men 
har du sex jävla klasser, så fan heller! Så ambitionsnivån är det här [hon visar 
med handen] och det ska vi officiellt göra.  

Jennie: Dom är höga menar du?  

Malin: Ja, och det finns inte en chans i världen att man ska kunna göra det för 
egentligen skulle det inte vara tråkigt att skriva ett omdöme.  

Tillsammans, understödda av ländernas respektive läroplaner för gymnasiet, 
sorterar de intervjuade i Sverige och Finland vanligtvis in sin dokumentation 
av bedömning och resultat i två typer: å ena sidan summativ, å andra sidan 
formativ bedömning.428 Men i mötet med några av de svenska gymnasie–
lärarna framkommer även förekomsten av en tredje sort, nämligen den som 
Anette kallar för ett ”hjärndött arbete”. När de ägnar sig åt det erfar de, vill 
jag mena, leda in absurdum.  

För att få fatt i och förstå leda in absurdum vänder jag mig till Camus essä 
Myten om Sisyfos (1942), som jag redan i kapitlet om den vardagliga 
långtråkigheten har beskrivit. Medan jag i det tidigare kapitlet belyser den 
tråkiga rutinbundenhet som Sisyfos tvingas till, och utifrån hans situation 
problematiserar det cykliska, förutsägbara och rutinbundna i gymnasie–
lärarnas yrkesvardag, gör jag i detta kapitel en ny läsning av samma text, men 
denna gång med fokus på det absurda. Med stöd i Camus ser jag leda in 
absurdum träda fram i kollisionen mellan å ena sidan en irrationell och tyst 
värld som beordrar lärarna att utföra den tredje sortens dokumentation, å 
andra sidan den enskilda läraren och hennes, med Camus formulering, 

— 
428 Se Skolverket, Läroplan för gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025) §2.5 under vilken det bland 
annat står att läraren ska ”fortlöpande ge varje elev information om framgångar och utvecklingsbehov i 
studierna”, vilket vanligtvis brukar betecknas som formativ bedömning, samt ”redovisa för eleverna på 
vilka grunder betygssättning sker”, vilket skulle kunna förstås som ett förmedlande av ett sammantaget 
resultat i summativa termer, se länk i litteraturlistan. Se även Finlands läroplan för gymnasiet, 
Utbildningsstyrelsen, Grunderna för gymnasiets läroplan, (2019:2b), i synnerhet s. 46–47 där formativ 
och summativ bedömning uttryckligen förklaras, se länk i litteraturlistan 
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”förtvivlade behov av klarhet” i det som sker.429 Därtill jämför jag lärarnas 
situation med fabriksarbetarens erfarenheter av att stå vid det löpande 
bandet, skildrat av filosofen Simone Weil.430 I kraft av en jämförelse med en 
praktik som på många väsentliga punkter skiljer sig från lärarnas yrkesvardag 
träder ledan och dess existentiella dimension, det absurda, fram. Det jag 
undersöker är hur lärarna svarar an på denna sorts tråkighet och det absurda 
däri, samt vad i pedagogiskt-kulturellt hänseende leda in absurdum står i 
dialog med. I de intervjuer jag genomfört i Sverige och Finland visar det sig 
därtill att de finlandssvenska lärarna inte känner igen sig i de svenska lärarnas 
beskrivningar av den ”hjärndöda” dokumentationen. Hur kommer det sig?  

Summativ, formativ och ”hjärndöd” dokumentation 
Jag hävdar här ovanför att lärarna pekar ut dokumentation som tråkig 
arbetsuppgift, men de är förstås inte alltid överens om hur de upplever den 
sortens arbete och hos en och samma lärare kan upplevelsen skifta beroende 
på vad som rättas eller bedöms. Ibland beskriver de arbetsuppgiften som 
meditativ i sin monotoni, andra gånger ser de fram emot att få rätta eller 
bedöma prov och texter för att se hur det gått för eleverna, och ytterligare 
gånger fungerar den som en flykt från mer utmanande arbetsuppgifter som 
exempelvis svåra telefonsamtal med vårdnadshavare. Gemensamt för de 
flesta av de intervjuade, i Sverige liksom i Finland, är dock att arbetsuppgiften 
främst tycks ingå i det som jag i kapitel fem kallar för en vardaglig lång-
tråkighet. Rättning och bedömning, liksom förmedlandet av omdömen och 
betyg eller vitsord är en arbetsuppgift som hör ihop med yrkets cykliska 
karaktär. Den är repetitiv och förutsägbar, men en nödvändig del i uppdraget 
att bilda och utbilda de unga. När Anette gör skillnad på en semitråkig 
dokumentation och en genuint tråkig dokumentation ser jag framför mig att 
den semitråkiga ingår i den vardagliga långtråkigheten. Det gör däremot inte 
den genuint tråkiga dokumentationen, vilken jag vill mena ingår i en helt 
egen sorts tråkighet, nämligen leda in absurdum. 

För att förstå vad Anette menar med den ”hjärndöda” dokumentationen, 
vilket jag fortsättningsvis kommer kalla den tredje sortens dokumentation, 
samt dess samhörighet med leda in absurdum, behöver vi översiktligt förstå 

— 
429 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), övers. Gunnar Brandell & Bengt John, 
s. 26.  
430 Simone Weil, ”Factory work”, CrossCurrents vol. 25, nr 4 (1976), övers. Felix Giovanelli, samt ”Öppet 
brev till en arbetskamrat”, Personen och det heliga – essäer och brev (Skellefteå: Artros & Norma 
bokförlag, 1994), övers. Karin Stolpe.     
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summativ och formativ bedömning och dokumentation, vad de står i dialog 
med och hur de skiljer sig från den ”hjärndöda”. Den summativa bedöm-
ningen går i korta drag ut på att de svenska och finlandssvenska lärarna 
skriver in och kvantitativt sammanställer resultat för varje elev och för varje 
examination i olika dokument under kursens gång. Oftast fyller lärarna i 
resultat på den plattform som skolan tillhandahåller och här är det i mångt 
och mycket systemet som avgör hur dokumentationen ska se ut. Där kan 
finnas utrymme för en kortare kommentar, en ruta för ett sifferresultat eller 
så är kursmål eller betygskriterier inlagda på förhand, så att läraren kan ge 
dem olika färger beroende på resultatet (till exempel rött för inte inlämnad, 
gul för nästan klar, grönt för klar). En del av denna dokumentation kan 
sedan, efter varje examination, efter halva kursen eller inför ett utvecklings-
samtal publiceras så att vårdnadshavare och elever får del av hur resultaten 
för tillfället ser ut. Den är således externt riktad. Inte sällan har lärarna 
dessutom ett eget dokument där de för in resultat och skriver kommentarer. 
Då kan det röra sig om enklare excelark eller matriser som de själva färglägger 
och lägger in kommentarer i för varje elev och examination. Den kan vid 
samtal med eleverna riktas internt enkom för elevens öron och ögon. När 
Anette sammanställer sin bedömning i Schoolsoft så erfar hon, som jag 
förstår henne, en sorts ”semitråkighet”, som hon kallar den. Den är enformig 
i sitt utförande, enkel att göra och ”lite, lite tillfredsställande” därför att den 
ger henne en överblick. Utifrån den kan hon ana vad slutbetyget kommer bli 
och hon kan tidigt se om någon elev kommer på efterkälke och därför 
behöver extra stöd av något slag. Dokumentationen står således i dialog med 
kursens uppsatta mål i sin helhet och, när delar av den publiceras, med 
eleverna och deras lärande, samt med vårdnadshavarna.  

Den formativa bedömningen beskrivs av lärarna som mer krävande än 
den summativa eftersom den förväntas vara kvalitativ. Eftersom den internt 
ska förmedlas vidare till eleverna i syfte att vara, som Malin förklarar, 
framåtsyftande och individuellt anpassad, behöver lärarna vara eftertänk-
samma i vad som förmedlas och hur det förmedlas. Här krävs finkänslighet i 
syfte att hjälpa de unga framåt i sina aktuella studier och i det långa loppet 
vägleda för framtiden. Det är en tidskrävande form av dokumentation som 
utförs kontinuerligt och som även den kan ske i flera dokument. Den kan 
föras in i rader på de tillhandahållna plattformarna och/eller direkt i de 
befintliga examinationerna, vilka kan ha lämnats in i andra system som till 
exempel Digiexam eller digitala läromedel. Därtill, beroende på ämne och 
lärare, kan bedömningen behöva kompletteras med samtal om hur 
examinationen genomförts och hur genomförandet kan utvecklas till nästa 
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gång. Den formativa bedömningen står alltså, precis som den summativa, i 
dialog med eleverna och deras lärande men på ett mer utförligt och framåt-
syftande vis än den summativa. I boken Administrationssamhället (2014) gör 
företagsekonomerna Anders Forsell och Anders Ivarsson Westerberg skill-
nad på verksamhetsorienterad administration och organisationsorienterad 
administration, vilket är hjälpsamt för förståelsen av problematiken kring 
den dokumentation Anette, Malin med flera ondgör sig över. Medan den 
förra ”syftar till att stödja och hålla igång den närmaste verksamheten” syftar 
den senare, menar Forsell och Ivarsson Westerberg, ”till att stödja och hålla i 
gång det större organisatoriska sammanhang där den närmaste verk-
samheten utgör en mindre del.”431 Lärarnas formativa och summativa doku-
mentation räknar jag till den verksamhetsorienterade och den ”hjärndöda” 
till den organisatoriska administrationen.  

Det Anette och Malin gör mig uppmärksam på vad gäller den tredje typen 
av dokumentation är att den är ett slags hybrid av summativ och formativ 
bedömning, inklämd i ett digitalt system som inte kan svara upp mot det 
lärarna avser att förmedla, samt att det den egentligen syftar till är att, som vi 
ska se längre fram, på organisatorisk nivå hålla någons rygg fri vid ett 
eventuellt klagomål. Den är skenbart verksamhetsorienterad på så vis att den 
sköts av lärarna på ett verksamhetsnära sätt men egentligen är den riktad mot 
att hålla igång de organisatoriska kugghjulen. Den är således externt 
anpassad för både elever och vårdnadshavare och kan samtidigt oförhap-
pandes visa sig vara externt offentliggjord för fler än så. I Anettes, Malins och 
flera andra lärares beskrivningar finns, som jag ser det, en opposition mot 
fyra samverkande aspekter av dokumentationen som spelar in i det skenbart 
verksamhetsorienterade och ”hjärndöda”.  

För det första förväntas lärarna ge formativ bedömning i det system 
(exempelvis Schoolsoft) huvudmannen upphandlat, men här saknas det 
utrymme som krävs. Anettes lösning blir att formulera några fraser som 
sedan blir standarden för vad hon kopierar och klistrar in för samtliga elever. 
De är opersonliga och intetsägande, enligt Malin, ”värdelösa” omdömen. Det 
är en handling som går på tvärs mot vad de ”formellt förväntas göra”, för-
klarar hon. För det andra, förmedlar lärarna standardiserade fraser därför att 
de helt enkelt inte alltid hinner med att ge varje elev formativ bedömning. I 
Malins ”sex jävla klasser” förmedlas en opposition som kommer igen hos 
flertalet andra lärare. Har man som hon och Anette fulla klasser med cirka 

— 
431 Anders Forsell och Anders Ivarsson Westerberg, Administrationssamhället (Lund: Studentlitteratur, 
2014), 47. 
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trettiotvå elever och därtill jobbar heltid, vilket motsvarar cirka sex klasser 
(på vissa skolor mer) så innebär det formativ respons på ungefär hundra-
nittiotvå elever multiplicerat med ett otal examinationer under ett läsår. Den 
svenska läraren Maggan, som vi träffat i tidigare kapitel säger till exempel 
följande om att skriva formativ bedömning: ”Jävlar i mig, vi ska skriva små 
noveller, det är ju så ökentråkigt.” För det tredje, sker den digitaliserade 
förmedlingen av formativ liksom summativ bedömning i flera steg. När den 
ska publiceras sker det genom ett klickande på knappen ”publicera”, i tur och 
ordning för hundranittiotvå elever. Att sitta med klipp och klistrandet och 
publicerandet är ett ”hjärndött arbete”, det är ett, för Anette, maskinellt, AI-
liknande arbete som erfars uppta hela hennes väsen. Slutligen, till den fjärde 
och viktigaste aspekten, vilken jag kommer ställa i förgrunden, hör att 
dokumentationen framför allt syftar till att hålla någons rygg fri, där denna 
”någon” inte är läraren själv. Den ”hjärndöda” dokumentationen står främst 
i dialog med – här kort summerat för att inte gå kapitlet allt för mycket i 
förväg – den organisatoriska, irrationella och tysta världen. På så vis skiljer 
den sig från den summativa och den formativa som är tänkt att lotsa eleverna 
framåt i deras lärande.  

Det absurda i vardagen och världens tystnad  
som dess förutsättning 

För att förstå hur den ”hjärndöda” dokumentationen och leda in absurdum 
hänger samman tar jag härnäst vägen via Camus för att inledningsvis förklara 
det absurda och världens tystnad som, enligt honom, är dess förutsättning. 
Det absurda visar sig enligt Camus som en känsla och som sprungen ur en 
kollision. I Myten om Sisyfos liksom långessän Den revolterande människan 
(1951) som Camus gav ut nästan tio år efter den förra, benämner han det 
absurda främst som en känsla förklarad i nära relation till Heideggers stäm-
ningsbegrepp.432 Det är, enligt Heidegger, genom våra stämningar världen 
angår oss och blir meningsfull för oss. Tidigt i Myten om Sisyfos skriver 
Camus att ”djupt rotade känslor” går bortanför det vi medvetet kan uttrycka 
med ord och när de inte går att verbalisera kan de möjligtvis avslöjas genom 
våra kroppsliga och reflexiva vanor.433 Likheten med Heideggers stämning 
blir än tydligare när han sedan skriver att de  

— 
432 Camus (2020b), s. 17. Se även Albert Camus, Den revolterande människan (Umeå: h:ström – Text och 
kultur, 2022), övers. Nikanor Teratologen, s. 15 och 21. I den förra hänvisar Camus explicit till 
Heidegger, i den senare mer indirekt. 
433 Camus (2020b), s. 17.  
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stora känslorna har sina egna världar, praktfulla eller ynkliga. De kastar sitt 
lidelsefulla ljus över ett särskilt universum, präglat av dess egen atmosfär. […] 
Ett universum, dvs. en metafysik och en sinnesförfattning.434  

Även Heidegger kallar stämningar så som ångest och långtråkighet för ljus-
ning och atmosfär.435 Det absurda är i viss mån en stämning, en ljusning som 
öppnar världen för oss, men Camus menar också att det de facto finns något 
i världen som föranleder känslan av det absurda, det finns något absurt i 
världen som känslan är förankrad i och som vi kan peka ut och säga ”det är 
absurt” om (här har jag begreppet ’emotion’ i åtanke).436 I min användning 
och förståelse av ’det absurda’ tar jag fasta på det jag ser som hans tydligaste 
förklaring: att ”det absurda finns, inte inom människan […], inte heller i 
omvärlden, utan i deras gemensamma närvaro”.437 Det gemensamma i 
lärarnas situation är just situationen med dess fakticiteter och de erfarenheter 
lärarna gör i den. Det är mer specifikt en känslans existentiella dimension 
som med kraft visar sig i en kollision. 

Det absurda, så som vi inledningsvis känner eller märker av det, börjar i 
det löjliga och banalt vardagliga. ”Alla stora handlingar och alla stora tankar 
har en löjligt, obetydlig upprinnelse”, förklarar Camus.438 Det absurda kan till 
exempel ”träffa som ett slag i ansiktet på vilken människa som helst, när hon 
viker om hörnet på en gata”.439 Det absurda finns även i det ärliga svaret 
”ingenting” på frågan ”vad tänker du på?”.440 Det visar sig i vår relation till 
tiden som vi ena stunden vill placera oss mitt i genom att hävda vår ålder, i 
andra stunden upplever vara ”vår värsta fiende.”441 Världen tätnar, skriver 
han, och ansiktet framför oss – det egna eller den andras – ter sig plötsligen 
främmande.442 Ytterligare ett exempel på det absurda i vardagen är mannen 
som talar i en gammaldags inglasad telefonkiosk, ”man hör honom inte, men 

— 
434 Ibid. 
435 I The fundamental concepts of metaphysics world, finitude, solitude (Bloomington: Indiana university 
press, 1995), övers. William McNeill & Nicholas Walker kallar Heidegger tråkigheten för en atmosfär 
”in which we first immerse ourselves in each case and which then attunes us through and through” eller 
en melodi som inte bara hovrar över oss utan sätter tonen, som stämmer oss i ett visst sätt att vara i 
världen, s. 67. 
436 För utförligare genomgång av skillnaden mellan begreppen ’emotion’ och ’stämning’ se 
avhandlingens teorikapitel. 
437 Camus (2020b), s. 33. 
438 Ibid., s. 18. 
439 Ibid., s. 17. Jämför även kapitlet ”De absurda och mordet” i Camus (2022). 
440 Ibid., s. 18. 
441 Ibid., s. 19. 
442 Ibid., s. 20. 
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man ser hans tomma mimik – och man undrar varför han lever.”443 Om 
döden skriver han slutligen att ”[d]enna elementära och slutgiltiga aspekt av 
det stora äventyret utgör innehållet i känslan av det absurda. I detta dödens 
sken framträder vårt ödes meningslöshet.”444 I dessa vardagliga situationer 
som kan tyckas vara obetydliga och nästan komiska, vecklar det absurda ut 
sig på liknande sätt som tråkigheten. I det lilla erfars något existentiellt 
hisnande, varför det absurda på många sätt är en obegriplig och blottställande 
känsla som drabbar oss mitt i livsflödet, i våra relationer, vår kropp och i våra 
yrkespraktiker. Den gör oss plötsligen till främlingar:  

Människan känner sig hemma i en värld som hon kan förklara, om också på 
svaga grunder. Däremot blir hon en främling i tillvaron, om den plötsligen 
berövas alla illusioner och hållpunkter.445 

I citatet framkommer att det vardagligt absurda, som slaget i ansiktet, sam-
tidigt är en del av något på ett existentiellt plan mer genomgripande, näm-
ligen en värld där människan berövats något för henne väsentligt: en 
begriplig värld av bland annat illusioner och hållpunkter.  

På ett existentiellt grundläggande och därför genomsyrande plan träder 
det absurda fram ur en kollision mellan två verkligheter varav den ena är 
världens irrationella tystnad, den där människan berövats sina hållpunkter 
och det andra det som ter sig begripligt och rationellt. Låt mig förklara. En 
central filosofisk utgångspunkt för Camus är att den industrialiserade, 
sekulariserade världen berövats en gud och med det har människan berövats 
sina universella värden, ovan benämnda som ”illusioner och hållpunkter”.446 
Således finns inte heller någon given mening med våra liv. När vi bönfallande 
ropar efter en betryggande mening och värden att grunda oss i, då svarar 
världen med ”oförnuftig tystnad” och vi blir främlingar i den.447 Denna 
tystnad är, enligt Camus, det absurdas förutsättning, och i kollisionen mellan 
denna för människan svekfulla tystnad och människans fortsatta rop efter 
något absolut att hålla fast vid visar sig det absurda:448 

— 
443 Ibid. 
444 Ibid., s. 21. 
445 Ibid., s. 13. 
446 Här tar Camus inspiration av filosofen Friedrich Nietzsche. För en mer utförlig beskrivning se 
avhandlingens teorikapitel. 
447 Ibid., s. 31. 
448 Ibid., s. 49. 
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Det absurda ligger i mötet mellan det irrationella och det förtvivlade behov av 
klarhet, som skakar människosjälen i dess djup. Det absurda avhänger lika 
mycket av människan som av världen och bildar den enda länken dem 
emellan.449  

I detta ”möte” framträder en upplevelse av meningslöshet och ett främ-
lingskap där människan riskerar att hamna på irrfärder, vilket visar sig inte 
minst i den fråga Camus ställer i Myten om Sisyfos, och som många 
människor före honom gjort, nämligen om självmordet är den logiska 
lösningen på guds frånvaro och livets meningslöshet. Men eftersom han inte 
är fullt ut övertygad om att vi lider brist på värden och mening kommer han 
i samma essä och än mer i Den revolterande människan fram till att vi kan 
finna svaren på dessa existentiella spörsmål om meningen, värden och 
självmordet hos oss själva och hos varandra. Livet är meningsfullt och varken 
självmordet eller mordet är en möjlig handling eller ett rimligt svar på vår 
absurda tillvaro och vår ensamhet i frånvaron av en dikterande gud (i 
nästföljande kapitel behandlas frågan om självmordet och mordet mer 
ingående).   

När det absurda drabbar oss blir vi, menar Camus, alltså varse något större 
än den akuta situationen vi befinner oss i. Vi erfar det absurda inte bara som 
en känsla utan också som en uppfattning om världen som absurd och 
irrationell.450 I slutet av Myten om Sisyfos erbjuder Camus genom sin tolkning 
av den mytologiska figuren Sisyfos prekära situation en tydliggörande 
analogi som förklarar människans relation till något övermäktigt. Sisyfos har, 
som skildras i Homeros epos Odysséen (cirka 700 f.Kr.), till följd av sitt 
övermod, det vill säga sitt trots mot gudarna, bestraffats med att för evigt rulla 
en sten uppför ett berg i guden Hades dödsrike.451 På väg att nå bergets topp 
med sin tunga börda tar dock gravitationen över och stenen återvänder strax 
till bergets fot med Sisyfos följande efter. Camus föreställer sig Sisyfos kamp 
genom ”den mänskliga tillförsikten i två händer som tar törn mot världen”, 
gång efter annan i en evig rutinbundenhet.452 Gudarna, det övermäktiga, har 

— 
449 Ibid., s. 26. 
450 I Albert Camus and the philosophy of the absurd (Amsterdam: Rodopi, 2002) gör Avi Sagi skillnad på 
det absurda som faktum eller realitet respektive som fenomen eller begrepp (”concept”), se s. 47. I Camus 
(2020b) håller jag med om att det absurda ter sig vara mer av en realitet, medan det i Camus (2022) mer 
fungerar som ett akademiskt-filosofiskt fenomen för Camus att ta avstamp ifrån för att undersöka 
revolten som realitet. Jag väljer dock att förstå det absurda i relation till lärarnas yrkesvardag som en 
erfaren dimension och känsla i mötet med en irrationell situation. 
451 Homeros, Odysséen, http://runeberg.org/homeody/0151.html, hämtad 231102. 
452 Camus (2020b), s. 108. 
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övergett honom vid bergets fot precis som människan är övergiven i den 
sekulariserade världen. I Sisyfos börda och i den rutin han är bunden till 
avslöjas det absurda med hela situationen. Han är dömd att utföra en 
meningslös uppgift, han är ”den onyttige arbetaren i helvetet”453 jämförbar 
med ”[v]åra dagars arbetare [som] sysslar under hela sitt liv med samma 
uppgifter, och deras arbete är inte mindre absurt.”454 Camus går i sin 
beskrivning inte närmare inpå hur denna absurda tillvaro ter sig för 
arbetarna men det gör däremot den samtida filosofen Simone Weil, som jag 
kommer att ställa i dialog med lärarna lite längre fram i kapitlet.455  

I vardagen kan det absurda alltså erfaras som ett slag i ansiktet och som en 
kollision mellan det irrationella och behovet av klarhet. I citatet på 
föregående sidor benämner Camus detta som ett ”möte” och på andra ställen 
i essän som ”en jämförelse”; han skriver också att den visar sig i ”en klyfta” 
och som ”en konfrontation”.456 Dessa ord ger skilda konnotationer och jag 
föreställer mig att han med de skiftande ordvalen skildrar att det absurda 
träder fram olika i livets alla skeenden. Ibland är det mer ett möte än en 
reflexiv jämförelse, andra gånger erfars den i en konfrontation eller som ett 
slag. Dessa skiftningar i erfarenheter framgår även i de svenska gymnasie-
lärarnas utsagor, men det jag tycker bäst förenar deras beskrivningar är ordet 
’kollision’. Genom svordomar, skratt åt situationen, höjda röster och kropps-
liga förnimmelser ger de intervjuade uttryck för en erfarenhet av två ofören-
liga verkligheter, liksom två oförenliga praktiker. Det metaforiska slaget i 
ansiktet ser jag i lärarnas yrkesvardag ta proportionerna av ett Skagerrak och 
Kattegatt som möts vid Skagens udde. De brusar upp och opponerar sig när 
de berättar om den ”hjärndöda” dokumentationen. Jag kommer därför 
fortsättningsvis och huvudsakligen att använda mig av begreppet ’kollision’.  

Ytterligare ett centralt begrepp, eller central benämning, i mitt resone-
mang kommer i det följande vara Camus ”en övermäktig omvärld.”457 På flera 
ställen i essän beskriver han de två kolliderande ”verkligheterna” på lite olika 
sätt, men för den irrationella, tysta världen väljer jag alltså att ta fasta på 
”övermäktig omvärld” för att beskriva det gymnasielärarna har att förhålla 
sig till. Hittills har det övermäktiga i deras yrkesvardag, i samband med 

— 
453 Ibid., s, 107. 
454 Ibid., s. 109. 
455 Albert Camus tog i flera avseende starkt intryck av Simone Weils filosofi, inte minst i sina tankar 
kring att vara revolterande i politiskt så väl som estetiskt hänseende. Se till exempel Philip D. Bunn, 
”Transcendent rebellion: the influence of Simone Weil on Alberts Camus’ esthetics”, Perspectives on 
political science, vol. 51, nr 1 (2021). 
456 Camus (2020b), s. 33. 
457 Ibid. 
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dokumentationen, omnämnts av Malin som något ”officiellt” och tagit form 
genom plattformar för dokumentation, som ter sig irrationella i sin utform-
ning.  

Det absurda och ledan i yrkesvardagen 
Grundläggande för det absurda i lärarnas yrkesvardag är att den visar sig som 
sammanflätad med tråkigheten erfaren i en viss situation. De pekar ut något 
specifikt som tråkigt, men där visar sig samtidigt något absurt som avslöjas i 
form av svordomar, utrop och skratt liksom liknelser med en AI och något 
som lärarnas hela väsen upptas av. För den erfarenhet av tråkighet som 
lärarna gör i samband med den ”hjärndöda” dokumentationen har jag valt 
just ordet ’leda’ i stället för ’tråkighet’. Det glädjelösa, det enformiga och det 
långdragna som Svensk ordbok tillskriver definitionen av ’tråkig’ finns fort-
farande kvar i de beskrivningar som lärarna gör av den ”hjärndöda” doku-
mentationen, men till ordbokens förklaring av ’leda’ knyts också känslo-
mässigt mer kraftfulla ord, vilka jag tycker bättre överensstämmer med de 
kraftuttryck som till exempel Malin använder sig av (”fan värdelösa”, ”sex 
jävla klasser, så fan heller!”).458 I ordboken förklaras ’ledan’ vara en: 

känsla av stark olust som ingives av någon eller något som man i längden icke 
kan fördraga eller vara tillfredsställd med eller vars värdelöshet man har 
insett; motvilja, vedervilja; avsmak, avsky. […] [O]m sinnesstämning som 
beror på allmän övermättnad eller allt för stor enformighet, ”spleen”.459 

Ledan sammanflätad med det absurda är en känsla vi, om det vore möjligt, 
vill kasta upp och ur oss. Det krävs med andra ord ett språk framburet genom 
kroppsliga förnimmelser för att förklara hur känslan manifesterar sig. Den 
gör mer med andhämtningen än vad den vardagliga långtråkigheten gör. Den 
involverar hela kroppen, bokstavligt, metaforiskt. Camus skriver att den ”[i] 
sig själv utgör […] något kväljande”460 och Weil, som vi träffar lite längre 
fram, förklarar att den stod löpandebandsarbetarna ”ända upp i halsen”.461 
Och Anette talar om att hela hennes väsen tas i anspråk. Det tycks finnas 
något livsförbrukande i den känsla som här drabbar.  

— 
458 Svensk ordbok, https://svenska.se/so/?id=187056&pz=7, hämtad 231026. 
459 Svensk ordbok, https://svenska.se/saob/?id=L_0401-0002.ld4j&pz=3, hämtad 240926. Jag har för 
läsbarhetens skull skrivit ut ordbokens förkortningar av ’eller’, ’någon’ och ’något’. 
460 Camus (2020b), s. 19. 
461 Weil, (1994), s. 212. 
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Det absurdas vardaglighet förtydligas ytterligare när jag efter en stund ber 
Anette förklara vad hon menar med att ”det känns som hela mitt väsen inte 
ska användas till det”. I hennes svar blir kroppen än mer involverad:  

Anette: Jo, men med det menar jag, jag har en känsla av att jag är bra på vissa 
saker och kan användas till vissa saker och det finns en mening med att jag är 
här och undervisar elever och när jag sitter och för in sådant där, det är inte 
det jag är... det finns ingen mening… det finns ingen anledning till att just jag 
gör det, det finns ingen anledning att någon gör det överhuvudtaget. […] Jag 
menar nog egentligen ”hela mitt väsen” i den meningen att jag är […] i alla 
fall en hyggligt bildad person som har läst vissa saker och som kan saker och 
ting och som tycker att det är roligt att egentligen rätta texter och avgöra var 
eleverna [betygsmässigt] ska ligga och ge en feedback, det tror jag att jag är 
gjord för, men jag är inte gjord för att sitta och klicka saker så att jag känner 
att min handled ”nu kommer tennisarmen tillbaka, så, där gick handleden 
också” när jag suttit klickat ett tag. Jag tycker det är människofientligt. 

För henne är dokumentationen inte bara ett ”hjärndött” arbete utan ett 
kroppsligt hämmande arbete. Det blir intill döden tråkigt och det märks, för 
att låna av Camus beskrivningar, i ”[a]nsiktet hos den som trälar bland 
stenar”, eftersom det blir ”självt en sten”.462 Anette som jämför sitt utförda 
arbete med en AI blir själv maskinen som utför det ”hjärndöda”. Hon gör 
motstånd mot att bli ett med sin börda, men den begynnande tennisarmen 
ser jag som en indikator på att hon med den klickande praktiken är på god 
väg att bli just det. Hennes arm, ja hela hennes väsen upptas av situationen. 
Med dokumentationen blir hon både avskuren från arbetet i stort och en 
främling inte bara i relation till den övermäktiga omvärlden, vilken jag strax 
ska förklara, utan också i relation till sig själv och den bildade och erfarna 
person hon är. Som utbildad lärare är hon ”gjord för” att återkoppla till 
eleverna och lotsa dem framåt, men i den situation hon kastats in i ser hon 
ingen mening med det hon gör, det är ett sisyfosliknande arbete som visser-
ligen har ett slut, men i situationen är det ett klickande utan ände som upptar 
henne. Hon utför en praktik ’in absurdum’. Den är eskalerande i själva 
utförandet av fingerklickande rörelser och som något känslomässigt erfaret. 
Det är något ”intill det orimliga”, enligt Svensk ordbok.463 ”Klick” blir i 
beskrivningen ett onomatopoetiskt missljud som vittnar om närvaron av 
ledan och det absurda.  
— 
462 Camus (2020b), s. 108. 
463 Svensk ordbok, https://svenska.se/so/?id=133908&pz=7, hämtad 231027. 
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Leda in absurdum har en i situationen uppslukande effekt där hela ens 
väsen, i synnerhet kroppen upptas, men att hela ens väsen upptas innefattar 
också det mentala, vill jag hävda. Författaren David Foster Wallace skildrar 
detta på ett tydligt sätt i romanen Blek kung (2011) när han gestaltar de 
erfarenheter Lane Dean Jr gör av att jobba på Skattemyndigheten (IRS) där 
han dagarna i ända granskar och sorterar deklarationer. I likhet med 
gymnasielärarna har han en hög av något monotont framför sig, för lärarna 
är högen digital, för Lane Dean Jr är det travar med papper som han flyttar 
runt. Varje ansats till att ta sig an en bit av högen kräver hela hans viljekraft 
för att också slutföra den. De råd han tidigare fått på jobbintroduktionen – 
att knipa skinkorna och drömma sig bort – hjälper föga. Skinkorna blir 
snarare möra av att ideligen knipas och förslaget att räkna till tio för att en 
stund få återvända till sina drömmars sandstrand har redan under för-
middagen gått om intet. Stranden har förvandlats till cement och vattnet till 
grå gelé han överväger att ta sitt liv med.464 Han misslyckas med att fly undan 
den värsta leda ”han någonsin tidigare upplevt” när inte bara hans kropp 
upptas av sysslan utan också hans mentala kapacitet.465 Foster Wallace 
beskriver situationen på följande vis: 

Stäng in någon i ett fönsterlöst rum för att utföra rutinsysslor som är precis så 
svåra att han måste tänka, men ändå helt rutinmässiga, sysslor som innefattar 
siffror som har att göra med något han aldrig kommer att se eller bry sig om, 
en hög med uppgifter som aldrig krymper, och spika upp en klocka på väggen 
så att han kan se den, och bara lämna honom där med sitt eget huvud.466 

Precis som Sisyfos lämnats på berget lämnas Lane Dean Jr framför sin 
pappershög och lärarna framför sina datorer. Och precis som Sisyfos hela jag 
upptas av den ansträngning han tvingas göra, upptas Lane Dean Jr:s hela 
tankeverksamhet av den pappersexercis någon beordrat honom till. Han 
lämnas med ett huvud som fyllts med för honom betydelselösa siffror. 
Detsamma anar jag ske med lärarna. Att fylla i Schoolsofts rader med 
standardiserade kommentarer är för Anette meningslöst eftersom det inte 
gagnar henne själv eller eleverna. Det är dessutom ett fingerarbete hon tro-
ligtvis hade kunnat göra utan att titta ner på skärmen, men eftersom hon inte 
vill riskera att felaktigt varna en elev för F (underkänt) i slutbetyg måste hon 
vara så pass koncentrerad att inga misstag begås. Hon kan med andra ord 

— 
464 David Foster Wallace, Blek kung (Stockholm: Natur & kultur, 2012), övers. Alva Dahl, s. 349. 
465 Ibid., s. 347. 
466 Ibid., s. 349. 



ÅTTA: LEDA IN ABSURDUM

219 

inte nyttja situationen till något annat – som att samtidigt planera lektioner 
eller lyssna på en historiepodd – utan måste vara fullt närvarande i den leda 
in absurdum som drabbar. 

Förutom att leda in absurdum, i likhet med Camus skildring av det 
absurda, visar sig i det vardagligt banala visar den sig också i en för situa-
tionen existentiellt grundläggande kollision: den mellan en tyst omvärld och 
ett rop på mening med den dokumentation som utförs. Arbetsuppgiften har 
initierats av något som Malin kallar för ”officiellt”. Officiellt förväntas de ge 
formativ bedömning i Schoolsoft, men vad lärarna får klarhet i när de sitter 
och fyller i är att kravet är absurt. De säger ”så fan heller!”, men fortsätter 
klippa och klistra i sina dokument och ändrar publiceringsdatum så som de 
blir tillsagda att göra. Här kommer förtvivlan med mera till uttryck, där 
frågan ”varför?” anas i bakgrunden. De önskar få klarhet om varför de doku-
menterar något som är utan mening för dem själva och för eleverna. När 
Anette gör skillnad på det semitråkiga och det genuint tråkiga gör hon, vill 
jag mena, skillnad på erfarenheter av två oförenliga världar där det genuint 
tråkiga hör samman med den övermäktiga omvärlden. I relation till det tysta, 
övermäktiga har de i likhet med Sisyfos inte kontroll över varför den 
”hjärndöda” arbetsuppgiften ska utföras. 

Fabriksarbetarnas absurda vardag 
För att på ett än tydligare sätt få fatt i det absurda och ledan i lärarnas 
situation och framför allt relationen till det övermäktiga vill jag ta stöd i 
filosofen Simone Weils skildring av fabriksarbetarnas arbete under 1900-
talets mitt, ett arbete hon själv hade erfarenheter av.467 Hon beskriver inte 
explicit det absurda (snarare främlingskap), men med utgångspunkt i Camus 
tycker jag mig i hennes skildring av fabriksarbetarnas arbetsvillkor se en 
kollision mellan något övermäktigt verkande i bakgrunden och de ohörda 
ackordsarbetarnas frågor. I essän ”Factory work” (1944) läser jag mer 
specifikt in en kollision mellan å ena sidan ett praktiskt utförande gjort utan 
klagomål – som står i dialog med det förmannen och fabriksägaren vill ha av 
arbetarna (med Camus ord en övermäktig omvärld) – å andra sidan ett 
utförande i vilket arbetarna ropar efter de premisser som Weil anser borde 
finnas: möjlighet till viss förutsägbarhet, inblick i tillverkningsprocessen som 
helhet och inte minst möjlighet till en känsla av kollegialitet. De vill, kort och 

— 
467 Se George Abbott White, ”Simone Weil’s work experiences: from Wigan pier to Chrystie street”, 
CrossCurrents, vol. 31, nr 2 (1981).  
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gott, vara arbetare och samtidigt tillsammans med andra vara en fri män-
niska.468  

Mot bakgrund av en camusk läsning är det mest påtagligt absurda i 
arbetarnas situation att de betraktas som en mellanhand mellan maskinen 
och det som tillverkas. De är utbytbara kuggar i ett fabrikshjul. Weil skriver:  

The machines do not belong to him in any sense. He serves one or the other 
of them according to the latest order received. He serves them, he does not 
make them serve him.469  

I fabriksmiljön erfars armen och blicken som koncentrerad mot maskinen så 
till den grad att den blir en beståndsdel i det mekaniserade. Arbetaren matar 
maskinen med den materia som behövs för tillverkningen och utför en 
monoton rörelse i takt med maskinens metalliska slagverk. Vi känner igen 
det snarlika i lärarnas monotona klickande och kroppsliga förnimmelser. 

Som del av maskinen och det löpande bandet avhålls arbetarna dessutom 
från möjligheten till överblick. De vet inte vad som föregår den arbetsuppgift 
de utför och de vet inte vad som händer därefter. I detta skapas ett slags tom 
meningsfullhet. De vet, enligt Weil, (till skillnad från Sisyfos) att de gör något 
slags nytta i kedjan, men samtidigt är nyttan en chimär. Den enda nytta 
arbetet ger för dem är en erhållen lön: 

[S]ince one working day gives rise to another, no more than that, the achieved 
end in question is nothing less than a form of death. He has no way of 
visualizing achievement except under the form of wages […].470  

Varje avslutad dag i en ändlös rad av liknande dagar är en form av död om 
än inte för egen hand. Till följd av bristande överblick känner arbetarna sig 
urlakade och som främlingar i sin yrkesvardag.471 Men det måste samtidigt 
utföras. Endast lönen utgör en fast hållpunkt i tillvaron. Mot den siktar de, 
för utan den blir det svårt att överleva. Det är med andra ord samma, med 
Camus ord, övermäktiga omvärld som delar ut lönen och som är tyst i fråga 
om överblick. I dialog med fabriksförmannen möts arbetarna av tystnad. 
Weil skildrar hur de utan förvarning och förklaring plötsligen kan flyttas från 
en del av fabriken till en annan för att utföra en helt annan arbetsuppgift. 

— 
468 Weil (1976), s. 369.  
469 Ibid., s. 375. 
470 Ibid., s. 381. 
471 Ibid., s. 376. 
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Visserligen kan flytten ses som ett avbrott i den tråkiga monotonin, menar 
hon, men utan förklaring har den en avståndsskapande effekt, eftersom det 
för arbetaren till syvende och sist handlar om att följa order, ”[l]ike an inert 
object that anyone may move about at will”.472 Och när eller snarare om 
arbetarna beklagar sig inför förmannen och önskar mer än de blivit givna 
löper de stor risk att få sparken på stående fot eller att de inte får någon åter-
koppling på hur deras klagomål tagits emot: 

It is as though someone were repeating in his ear at every passing moment 
and with all possibility of reply excluded: “Here, you are nothing. You simply 
do not count. You are here to obey, to accept everything, to keep your mouth 
shut.”473 

Att ropa efter ett svar på frågan om hur den egna arbetsuppgiften och hela 
tillverkningskedjan hör samman är lönlöst eftersom det inte kommer ges 
några svar annat än genom repressalier i form av avsked eller förödmjukelse 
genom tystnad. Detta system av upparbetad absurditet är, i min camuska 
förståelse av Weil, för arbetarna både en erfarenhet och en fakticitet, det vill 
säga en verklighet av metall, kött och känslor. De utför ett arbete som hela 
tiden står i dialog med en omvärld av gudsliknande förmän och fabriksägare 
och ytterst en sedan lång tid tillbaka upparbetad struktur av absurditeter.  

Innan jag återvänder till gymnasielärarnas beskrivningar vill jag lyfta 
ytterligare en aspekt i fabriksarbetarnas vardag som är relevant för analysen 
av lärarnas situation – förutom att vara mellanhand, få bristfällig överblick 
och bemötas med tystnad. En av de mest genomgripande effekterna av ett 
slags strukturell absurditet är den tystnad som även uppstår och sprids 
mellan arbetarna själva. Mot bakgrund av den stora depressionen under 
1930-talet publicerar Weil ”Öppet brev till en arbetskamrat” (1936). Hon ber 
i brevet de numera fackligt organiserade arbetarna att minnas hur de en gång 
haft det: 

Det hände, där man stod vid sitt arbete över sin maskin, att ledan, tröttheten, 
motviljan stod en ända upp i halsen; en meter längre bort stod en kamrat, som 
kände samma pina, samma agg, samma bitterhet, men man vågade inte växla 
de ord, som skulle ha varit en lättnad, därför att man var rädd. Minns du än, 
hur rädd man var, hur man skämdes, hur man led?474 

— 
472 Ibid., s. 370. 
473 Ibid. 
474 Weil (1994), s. 212. 
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I en arbetsmiljö där människan var maskinens hantlangare tystnade 
arbetarna i rädsla för repressalier. När som helst kan en reprimand eller något 
värre än så delas ut till den som inte rättar in sig i den övermäktiges värld. 
Vad Weils brev visar är hur tystnaden slutligen bryts när arbetarna börjar 
organisera sig som en kropp och med en röst och genom det tvingar 
förmännen till en dialog om arbetsmiljö och villkor. Priset som betalas för 
det slags existentiella hemlöshet som uppstår på arbetsplatsen går, kon-
staterar hon i ”Factory work”, långt utanför fabrikens tegelväggar: 

As long as workingmen are homeless in their own places of work, they will 
never truly feel at home in their country, never be responsible members of 
society.475  

Det av Weil beskrivna arbetet, och den arbetsplats och uppbyggda struktur 
av tystnad som präglar varje individ som stämplar in, har likheter med det 
som den ”hjärndöda” dokumentationen står i dialog med. Vad syftar Malin 
på när hon säger att de ”officiellt” förväntas skriva individuella och fram-
åtsyftande omdömen? Vem lägger ribban för den höga ambitionsnivån hon 
upplever finnas? Varför formulerar Anette standardfraser som hon sedan 
klickar i trots att det går emot hela hennes väsen? De riktar sina rop framåt, 
uppåt, utåt men får inga svar. Men något tycks i deras beskrivning anas 
bortanför den akuta situationen.  

”Varför gör jag det här?” – lärarna inför det övermäktiga 
Med stöd i Camus har jag hittills påvisat att gymnasielärarna befinner sig i en 
situation där en övermäktig omvärld av oklara krav, kolliderar med ett 
faktiskt tillstånd där lärarna utför den sorts dokumentation de har erfarenhet 
och kunskap om och vet hur den lämpligast bör utföras. I denna kollision 
erfars leda in absurdum. I det följande ämnar jag skriva fram det absurda i 
mötet med det övermäktiga, med utgångspunkt i inte bara Anettes och 
Malins beskrivning utan också de svenska lärarna Jontes och Peders. I likhet 
med Anette och Malin, förklarar de hur situationen ser ut, men pekar på 
ytterligare detaljer vilket förstärker bilden av en dokumentation som sker i 
dialog med något övermäktigt: 

Peder: Efter varje uppgift som eleverna har gjort så ska man gå in och 
gulmarkera vart dom är, ”du får inte grönmarkera”.  

— 
475 Weil (1976), s. 376. 
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Jonte: Ja, inte grönmarkera utan gulmarkera [han skrattar].  

Peder: Precis, grönmarkerar du då är dom färdiga då ska du inte göra ett 
smack mer där så ”grönmarkera för tusan inte”. Men gå in, gulmarkera och 
det är ett par klick på varje och har man gjort en lite större uppgift som 
innefattar flera av betygskraven så blir det klick klick klick klick klick klick 
klick klick. Sitta där och man har massor med klasser så blir det ”ok här satt 
man i några timmar och bara klickade”. 

[…] 

Jonte: Ja, just det också! Dom är också uppdelade, kunskapskraven står inte i 
sin helhet utan dom är uppdelade styckevis där, så ett kunskapskrav kunde 
delas i tre delar och så skulle jag markera det.  

[…] 

Peder: Och det var höjden av ”varför gör jag det här?” Det är bara ett jobbigt 
system.  

Jennie: Och vad är känslan i det då, när du säger ”varför gör jag det här”? 

Peder: Ja, vad ska man säga? Det är… inte apati men att, ja, frustration kanske. 
Att jag är tillsagd att jag måste göra detta, så då måste jag göra det.  

Frågan ”varför gör jag det här?” definierar Peder som höjden av något och 
jag ser toppen av Sisyfos berg skymta fram. Det är ett beträtt berg av 
omdömen där bestigningen försvåras av snårig, tidsödande färgläggning och 
förrädiska fallgropar av uppdelade krav. Syftet med bestigningen är, i likhet 
med Weils ackordsarbetare, oklart. Peder gör det han gör därför att han blivit 
tillsagd att göra det och där signalvärdet i den gula och gröna färgen beslutats 
av någon annan, av systemet. ”Grönmarkera för tusan inte” är en utifrån-
kommande uppmaning. Här finns ett överhängande hot om repressalier som 
eskalerar praktiken av ”hjärndöd” dokumentation och erfarenheten av leda 
in absurdum.  

I Jontes skratt uppfattar jag ett pekande mot något löjligt i en orimlig i 
situation. De själva blir, vill jag mena, absurda när de timmar i streck besvarar 
den övermäktiga omvärldens krav med missljudet av ett oändligt klickande 
som, för att låna Anettes formulering, upptar hela deras väsen. Peder fun-
derar över vad han känner när han sänder ut sitt utrop i form av frågan 
”varför?” Apatin gör sig tillgänglig och övervägs men väljs bort. Kanske 
passar frustration bättre in mot bakgrund av den tvingande situation han 
upplever befinna sig i. Han har i stunden berövats sin möjlighet att ha 
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kontroll över arbetet, det frustrerar, men om situationen blir än mer tråkigt 
övermättad så är apatin kanske inte långt bort ändå? Eller kanske är det ett 
slags tomhetskänsla i samband med att ens väsen upptas i ledan, ungefär som 
filosofen Arthur Schopenhauer formulerar i Världen som vilja och före-
ställning (1818): ”så grips hon av en fruktansvärd tomhetskänsla och leda: 
hennes väsen och hennes tillvaro blir själv henne en odräglig börda”?476  

Hittills har jag hållit isär de tre sorternas dokumentation, men i mötet med 
Jonte och Peder framkommer att sorterna går på många sätt in i varandra 
och förstärker erfarenheten av leda in absurdum. Jonte förklarar i samtalet 
att han utöver det av skolan upphandlade systemet för dokumentation och 
kommunikation utformat en intern dokumentation efter egna behov. Han 
har med andra ord flera tunga och tråkiga stenar att skjuta framför sig:  

Jonte: Så det tycker jag är otroligt tråkigt att dokumentera, framför allt saker 
som jag ändå har koll på i huvudet. Jag vill inte behöva dubbelarbeta och 
skriva ner det flera gånger, ibland tvingas man dokumentera på en plats, jag 
tvingas göra det på en annan plats. […] Det var tråkigt första gången jag 
gjorde det och så blir det ännu tråkigare andra gången jag gör det. Och sen 
ska någon förälder ha information om det en tredje gång och så får man återge 
det ytterligare en gång. Repetition är generellt ganska tråkigt. 

Jonte dokumenterar på flera ställen och kommunicerar med flera parter. 
Därutöver finns dokumentationen inkorporerad i minnet. Han har efter alla 
sina möten med eleverna sin bedömning av deras resultat i huvudet. Där har 
de, tänker jag utifrån egen yrkeserfarenhet, slagit rot genom att han lyssnat 
på dem, läst deras texter och sett hur de interagerar med varandra och visar 
vad de lärt sig. Leda i absurdum eskalerar i och med upprepningen och med 
vetskap om att all den tid som läggs på dokumentation är en bortkastad tid 
och, enligt Malin, ett värdelöst arbete. Praktikerna av dokumentation blir en 
ständig påminnelse om vad som är påtvingat och vad som vore önskvärt att 
lägga sin tid på. Malin är väldigt tydlig i detta när hon säger att den indi-
viduella och framåtsyftande dokumentationen inte hade varit tråkig om de 
hade haft mer tid för den. I stället slukas tiden upp av det tillkrånglade system 
de är påtvingade. Peders fråga ”varför gör jag det här?” blir i kollisionen 
väsentlig för hela situationen. Av vem har han blivit tillsagd att fylla i?  

Den övermäktiga världen är irrationell och tyst, menar Camus, men med 
utgångspunkt i lärarnas, liksom fabriksarbetarnas erfarenheter vill jag ändå 
— 
476 Arthur Schopenhauer, Världen som vilja och föreställning, (Umeå: Bokförlaget h:ström – Text och 
kultur, 2020), övers. Efraim Sköld, s. 384–385. 
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problematisera det förmodat tysta och frånvarande. I min tolkande läsning 
av Myten om Sisyfos vill jag mena att den övermäktiga omvärlden trots allt 
inte är helt frånvarande. Den är närvarande genom sin påtagliga frånvaro och 
förmedlar just genom sin frånvaro värden som Sisyfos har att förhålla sig till 
genom det arbete han förväntas utföra. Dessutom verkar den inte minst 
genom hot om repressalier. Sisyfos vet att gudarna åtminstone har funnits i 
egenskap av rättskipare och förmedlare av värdet måttfullhet (det vill säga 
inte övermod). Straffet är ytterst påtagligt, dels genom den fysiska mödan i 
att rulla en sten upp för berget, dels genom den existentiella meningslösheten 
i mödan. Efter att de utdelat straffet har de sedan avlägsnat sig, men hos 
Sisyfos uppfattar jag att det fortsättningsvis finns en tro på att gudarna är 
närvarande. De kan om de vill ge honom svar på de frågor han ställer och de 
kommer med största sannolikhet ge sig till känna och tillrättavisa honom om 
han plötsligen vägrar ta tag om stenen.  

Även i lärarnas beskrivningar finns det övermäktiga närvarande genom 
sin frånvaro. 

Den är i lärarnas beskrivningar både tyst och kommunikativ på samma 
gång. Mitt i den absurda situation som Peder befinner sig i ställs den camuska 
frågan ”varför?”, vilken jag beskriver närmare i kapitlet om långtråkigheten. 
Ett ”varför?” ställs ”och allting börjar om på nytt, men präglat av leda och 
blandat med förvåning”, skriver han i Myten om Sisyfos.477 I situationen tycks 
Peder inte få något svar på sin fråga och vi kan i stunden bara gissa vem den 
svarande parten skulle kunna vara. Är det kollegan som sitter bredvid och 
gör samma sak? Rektorn som ansvarar för hans arbetssituation? Facket som 
han kanske är organiserad i? Eller det krångliga systemet självt? Eller, undrar 
jag för mig själv, ger han överhuvudtaget ton åt sitt ”varför?” Hörs det ut i 
rummet eller är han i likhet med Weils arbetare tyst i rädsla för repressalier 
från det håll repressalierna kan tänkas komma? Här anas i hans resonemang, 
liksom i de tidigare nämnda lärarnas, något som svarar med tystnad men som 
verkar genom hot. Jag vill därför återvända till den gud som Camus via 
Nietzsche menar är ”död i sin samtids själ” och hävda att den för lärarna tagit 
ny skepnad och är genom sin närvarande frånvaro i allra högsta grad en del 
av yrkets och praktikerns ”själ”.478 Länken mellan läraren och ”guden” är inte 
kapad. Den står i dialog med den närvarande frånvaron av något kulturellt-
pedagogiskt som på ett omvälvande sätt skakar om. Och medan de i 
föregående kapitel beskrivna känslorna vardaglig långtråkighet och tristess i 

— 
477 Camus (2020b), s. 19.  
478 Camus (2022), s. 98. 
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väntan är en nödvändig del av läraryrket, indikerar självuttråkningen i det 
roliga och i synnerhet leda in absurdum att lärarna ägnar sig åt tveksamma 
praktiker. Något står inte rätt till i yrkesvardagen. 

Värdet av att hålla någons rygg fri 
Så här långt i kapitlet är det övermäktiga diffust beskrivet, vilket också speglar 
hur leda in absurdum visat sig i intervjuerna. Lärarna har, genom Anettes och 
Malins, liksom Peders och Jontes röster, inledningsvis gestaltat en specifik 
situation framför datorn och med klickandet skildrat ett kroppsligt skeende. 
Inför mig har de med röst, skratt och ordval opponerat sig mot det som de 
ansett orsaka situationen av leda in absurdum och i mig har det väckt bilden 
av ett kollektiv med en knuten näven djupt nerkörd i fickan. När vi sedan 
fortsatt prata om vad ”hela mitt väsen” kan tänkas betyda och hur det känns 
att ägna timmar åt klickande har det övermäktiga så sakteligen tagit form. 
Framför allt Jonte ger det övermäktiga ett innehåll:   

Jonte: Man är rädd för varenda minsta grej och därför vill man ha ryggen fri, 
det är det dokumentationen grundar sig i.  

Jennie: Vem är ”man”?  

Jonte: Alla som vill ha dokumentationen, men framför allt rektor och 
huvudman.  

När jag frågar Jonte vem ”man” är har jag Heideggers ”Das Mann” i åtanke, 
det vill säga den diffusa norm eller sociala röst vi bekvämt rättar oss efter och 
utvecklar ett eget så kallat man-själv efter.479 I Jontes svar finns till att börja 
med ett oklart ”man”. Det är ett ”man” som ”är rädd för varenda minsta grej” 
och som därför behöver hålla sin rygg fri. Från sitt perspektiv identifierar han 
”man” som de närmast över honom själv. Rektor och huvudman är de som 
är rädda och som vill hålla sina ryggar fria. Rektorn är det ”man” som styr 
arbetet på plats och huvudmannen är det ”man” som i det här fallet är den 
privata ägaren av arbetsplatsen och därmed också ett ”man” som rektorn 
behöver hålla sin rygg fri från. Det är de som vill ha dokumentationen i syfte 
att, vill jag hävda, sätta upp den som ett skyddande pansar mot ytterligare 
instanser som det statligt sanktionerade.  

I intervjuerna tar det som rektorer och huvudmän behöver hålla ryggen 
fri från konkret gestalt i vårdnadshavarna. I föregående avsnitt citerar jag 
— 
479 Heidegger, Vara och tid (Göteborg: Didalos, 2013), övers. Jim Jakobson, s. 140, jämför även s. 192. 
För närmare beskrivning se teorikapitlet. 
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Jonte som säger: ”Och sen ska någon förälder ha information om det en tredje 
gång”. Under mina år som lärare har jag själv fått bevittna hur vårdnads-
havare med dokumenten i sin hand använder dem som hot på skolmark-
naden. De kan flytta sina ungdomar från en skola till en annan och innan 
dess ifrågasätta lärarens och skolans kompetens och legitimitet. I denna 
kundbefrämjande miljö som marknadiseringen av skolan lett till ökar 
produktionen av dokument, liksom lydnadens logik à la Weils arbetare och 
inte minst rädslan. För gymnasielärarna innebär detta följande: 

Jonte: Som lärare känns det som om man är minst viktig på något sätt. Eleven 
är dom som för in elevpengen, det är dom som genererar intäkterna och du 
som lärare är bara en kugge i maskineriet, du ska bara göra det här. Du är 
utbytbar, det är den känsla man får när man ser på det organisatoriska, hur 
allt produceras och ska fram, vilket är konstigt när man tänker på att det här 
är ett hantverk och inte ett maskineri. Då har man missförstått. Då har man 
inte riktigt sett, man har tagit industrialismens tankar och projicerat det på 
något som är betydligt äldre, skulle jag vilja säga. 

Den springande punkten i Jontes beskrivning är den statligt sanktionerade 
elevpengen. Eleverna och ytterst deras vårdnadshavare ”genererar intäk-
terna”. Rektorn, huvudmannen och även lärarna måste sätta upp sina rut-
mönstrade, väl ifyllda papperspansar för att kunna försvara sig när en 
vårdnadshavare hotar att vända sig till en mer kundtillvänd skola.480 För de 
vars ryggar behöver skyddas handlar det ytterst om hur den specifika skolan 
– oavsett om den är kommunal, aktieägd eller stiftelsestyrd – står sig på 
marknaden. En skola som saknar pengar hotas i slutändan av nedskärningar 
och ytterst av nedläggning.  

Denna bild av uppradade, bepansrade ryggar som jag med stöd i lärarna 
målar upp visar den i systemet inbyggda absurditeten och inte enbart det 
absurda som känsla. I relation till den övermäktiga omvärlden bygger Jonte 
en hierarki där han själv befinner sig längst ned. Han liknar sig vid en kugge 
bland andra kuggar i ett maskineri där dokument ska produceras i enlighet 
med det värde industrialismen, enligt Jonte, gav sina arbetare. Själv är han 
utbytbar eller som Weil skriver: “[h]ere, you are nothing. You simply do not 
count. You are here to obey, to accept everything, to keep your mouth 
— 
480 För mer ingående läsning om lärares perspektiv på den kundanpassade svenska skolan och 
vårdnadshavares hot om repressalier när kundnöjdheten inte infrias, se Sveriges lärares rapport Skolan: 
kunskap eller kundservice? Så upplever lärare orimliga krav och påverkan på undervisning och betyg, 
(Stockholm: Sveriges lärare, 2023), https://lararpdf.tmkontor.se/sv/sveriges-larare/trycksaker/ 
sveriges-larare/undersokningar/skolan-kunskap-eller-kundservice-pdf.html hämtad 260608. 
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shut.”481 Jontes liknelse står nära Anettes AI-lärare. Som maskiner i det 
maskinella blir de absurda i det systematiserade sammanhanget. Schoolsoft 
blir den fysiska maskin med vilken lärarna tvingas bygga det pansar som 
behövs högre upp i hierarkin, men det är en maskin som inte tillhör lärarna. 
De har inte varit med och tagit fram utformningen av till exempel Schoolsoft. 
De utformar visserligen sina egna system vid sidan av, men är fortfarande 
förvisade till det uppköpta, vilket de, som Weil kanske skulle ha svarat, ”serve 
according to the latest order received”.482 I och med det timslånga klickandet 
förloras de i ett system till synes utom deras kontroll.  

I Jontes kritiska blick ser jag länken mellan lärarna som söker förstå den 
situation de befinner sig i och den övermäktiga, irrationella verklighet de 
söker svar från. Med hänvisning till vårdnadshavarna och skolpengen visar 
sig det övermäktiga som något statligt förankrat med en lång historia. I den 
svenska utredningen Tid för undervisningsuppdraget (2025) – där förskole-
lärare och lärare intervjuats – spåras orsaken till överflödig undervisnings-
nära dokumentation, det vill säga hålla-ryggen-fri-dokumentation, till flera 
reformer och förändringsprocesser.483 Bland annat omnämns reformer 
gjorda under 1980/90-talet då skolan kommunaliserades, marknadsorgani-
serades (friskolereformen) och gick från detaljstyrning till målstyrning 
(Lpf94), för att under 2000-talet styras upp igen genom digitaliseringen, 
internationella kunskapsmätningar (PISA med flera), fler nationella prov och 
inrättande av Statens skolinspektion som har till uppdrag att kvalitets- och 
tillsynsgranska skolor. Dessa förändringar, inte minst under påverkan av 
näringslivets marknadslogik och styrsystemet New public managements 
premierande av mätbarhet och kontroll, vill jag samla under epitetet det 
övermäktiga. I Tid för undervisningsuppdraget förklaras relationen mellan 
dokumentationen och reformerna: 

Enligt utredningen om skolans kommunalisering kan det minskade hand-
lingsutrymmet till del ha att göra med det ökade behov som lärare och 
rektorer upplever av att dokumentera, inte för att stödja elevernas utveckling, 
utan för att ”hålla ryggen fri” i händelse av anmälningar till Skolinspektionen, 

— 
481 Weil (1976), s. 370. 
482 Ibid., s. 375. 
483 SOU 2025:26, Tid för undervisningsuppdraget – åtgärder för god undervisning och läraryrkenas 
attraktivitet, https://www.regeringen.se/contentassets/6dfbf9bb877b433bbca46ad8c07950fe/tid-for-
undervisningsuppdraget--atgarder-for-god-undervisning-och-lararyrkenas-attraktivitet-sou-
202526.pdf, hämtad 251027.   
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Barn- och elevombudet eller Diskrimineringsombudsmannen.484 Utred-
ningen om ett ökat statligt ansvar för skolan [485] konstaterade senare att det 
inte längre är det professionella omdömet som avgör vad som dokumenteras 
eller vad läraren lägger sin tid på, utan kravet på att kunna (be)visa att regler 
och rutiner följts.486  

Att det professionella omdömet inte avgör vad för slags dokumentation som 
ska föras in och hur den ska göras blir tydligt i de samtal jag haft, inte minst 
med Anette. I den kollision lärarna befinner sig går något förlorat. Jag 
uppfattar att Anette upplever sig vara berövad det hon förlitar sig mest på i 
sitt yrke – sitt genom åren förvärvade yrkeskunnande. Det är, med Camus 
ord, hennes hållpunkt i tillvaron. Vanligtvis kan hon utföra sitt arbete och 
förklara och motivera det arbete hon utfört. Att till exempel föra in de 
semitråkiga resultaten i Schoolsoft ger henne överblick över hur elevernas 
resultat står sig i relation till den framtida betygssättningen. Hon får överblick 
inför det fortsatta arbetet, förklarar hon. I citatet på föregående sidor kallar 
Jonte sitt arbete för ett hantverk, ”det här är ett hantverk och inte ett 
maskineri”. Men när det gäller kravet på den ”hjärndöda” dokumentationen 
är Anettes och Jontes hantverksmässiga kunnande som tillintetgjort. I 
dokumentationen och dialogen med den tysta, övermäktiga omvärlden 
tillerkänns hantverkarna och deras skicklighet inget värde och de kan i 
situationen, i likhet med fabriksarbetarna, inte känna någon stolthet över att 
ha gjort något meningsfullt. Att se på lärarnas praktik som ett hantverk värt 
att värna om skulle göra det oumbärligt i sammanhanget. I det skulle den 
”hjärndöda” dokumentationen inte behövas.  

En kollision mellan värden 
Bortanför de närmast Jonte i hierarkin finns det övermäktiga som något 
ideologiskt styrt. Utifrån sin klarsynthet om det som finns bortanför ser jag 
att det som Jonte och de intervjuade efterlyser är ett återtagande av värden 
som genomsyrar professionen och lärarnas yrkesvardag. Pedagogen 

— 
484 Den utredning författarna åsyftar är SOU 2014:5, Staten får inte abdikera – om kommunaliseringen 
av den svenska skolan. https://www.regeringen.se/contentassets/3d6becee49b3433982d24e78f3 
ba4bbf/staten-far-inte-abdikera--om-kommunalisering-sou-20145/, hämtad 260621. 
485 Här hänvisar de till Statens ansvar för skolan – ett besluts- och kunskapsunderlag, SOU 2022:53. 
https://www.regeringen.se/contentassets/26f2824a024e45369ea182f40eeab0f8/statens-ansvar-for-
skolan--ett-besluts--och-kunskapsunderlag-volym-1-sou-202253/ samt https://www.regeringen.se/ 
contentassets/26f2824a024e45369ea182f40eeab0f8/statens-ansvar-forskolan--ett- 
besluts--och-kunskapsunderlag-volym-2-sou-202253/, hämtade 260902. 
486 SOU 2025:26, s. 407. 
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Mordechai Gordon beskriver i artikeln ”Teachers as absurd heroes: Camus’ 
Sisyphus and promise of rebellion” (2015) ett nordamerikanskt skolsystem 
som, på samma sätt som i Sverige och delvis Finland, omvandlats med 
näringslivet som förebild. Med reformer med ursprung från 1980-talet som 
premierar värden som valfrihet, ansvarsskyldighet, övervakning, effektivitet, 
ändamålsenlighet, kontroll och regelstyrning har det absurda trätt fram, 
menar han: 

[T]here is something plainly ludicrous about the existential conditions in 
which many teachers find themselves today. In this case, the conflict is 
between teachers’ longing for autonomy, creativity, and initiative in their 
work and the new [top-down] mandates that have greatly undermined these 
longings. […] [N]umerous educators have been thrust today into an absurd 
situation that bears a certain resemblance to the plight of Camus’ hero.487 

Den likhet Gordon ser mellan Sisyfos situation och lärarnas är att de senare 
befinner sig i en kollision mellan en önskan om autonomi och en ”värld” det 
vill säga ett utbildningssystem som begränsar deras frihet.488 Utfallet av den 
övermäktiga omvärldens värden blir till exempel fler standardiserade tester i 
syfte att ”increase students’ test scores and reach higher standards”, vilka 
fungerar som konkurrensmedel på skolmarknaden.489 

I blockcitatet ovan och Gordons artikel i stort tydliggörs en kollision 
mellan värden. Det är kollisionen mellan värden som mätbarhet, kontroll, 
regelstyrning, effektivitet etcetera, med de värden som handlar om autonomi, 
kreativitet, initiativförmåga, frihet och, som tidigare nämnts i kapitlet, 
professionellt omdöme, framlyftandet av yrket som hantverk och så vidare. 
Det är en kollision som också gäller lärarna i Sverige och delvis i Finland och 
i den visar sig, vill jag mena, leda in absurdum. Vad som också framgår av de 
senare värdena är att lärare verkar i en ”värld” där dessa värden är en fast 
grund för lärarna att stå på. När de ropar finns egentligen svaret där. I de 
samtal Gordon haft med lärare framkommer dessutom de värdemässiga mål 
lärarna har i mötet med eleverna:  

— 
487 Mordechai Gordon, ”Teachers as absurd heroes: Camus’ Sisyphus and promise of rebellion”, 
Educational Philosophy and Theory, vol. 48, nr 6 (2015), s. 597.  
488 Ibid., s. 599. 
489 Ibid., s, 602. Här framträder en koppling mellan leda in absurdum och tristess i väntan. Ökningen av 
nationella prov i Sverige och mängden av lärares egenhändigt utformade prov i samband med Gy11 
medför också att lärare ofta befinner sig i situationer av att vara tillseende och i tristess i väntan. 
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to tread the uncommon trails and to challenge their students to strive for what 
they could not even imagine. […] Their [teachers’] struggles are existential in 
that they are working to bring some measure of hope, fairness, love, and 
wisdom to children.490  

När eleverna, barn som ungdomar, sedan slutfört sin utbildning, har de bland 
annat med sig ”moral values, intellectual curiosity, or artistic sensibility.”491 
Dessa värden menar han står i motsättning till de andra redan omnämnda, 
som rör effektivitet och mätbarhet. När lärare omfamnar de i yrket för-
ankrade värdena och agerar genom dem gör de samtidigt revolt mot de 
andra. Således är de, enligt Gordon, i likhet med Sisyfos, absurda hjältar: 

in the sense of change agents or people who resist the temptation to conform 
to the status quo, and who continue to pursue their goals and even thrive 
under adverse circumstances.492 

Vidare skriver han att lärarnas revolt inte stannar vid det praktiska, det vill 
säga att handla på ett sådant sätt att situationen blir uthärdlig, utan också 
existentiell så till vida att de står fast vid och verkar för värden som ”hope, 
fairness, love, and wisdom”, vilka går på tvärs mot de värden som imple-
menterats utifrån näringslivets marknadsdiskurs.493 I artikeln ”Tråkigt på 
jobbet. Dokumentstyrning av revisorer och lärare” förklarar Karin Jonner-
gård, professor i företagsekonomi, och pedagogen Joakim Krantz att det som 
skett är att en ”yrkesrelaterad entusiasm” ersatts av ”en yrkesrelaterad 
tristess”:  

Lärare menar till exempel att arbetsglädje, entusiasm och spontanitet – som 
viktiga förutsättningar och drivkrafter för att göra ett bra jobb – ersatts av 
misstro och resultatfixering. Den misstro lärare upplever är riktad mot dem 
som profession (ifrågasättande av kompetens) riskerar att inte bara leda till 
sämre lärarprestationer utan kan också leda till negativa effekter för 
eleverna.494 

— 
490 Ibid. 
491 Ibid., s. 600. 
492 Ibid., s. 602. 
493 Ibid. 
494 Karin Jonnergård och Joakim Krantz, ”Tråkigt på jobbet. Dokumentstyrning av revisorer och lärare”, 
Socialvetenskaplig tidskrift, vol. 24, nr 3–4 (2017) s. 276.   
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De värden (hållpunkter) som läraryrket borde genomsyras av är med andra 
ord tätt sammanflätade med eleverna. Men genom en undersökning av leda 
in absurdum blir det tydligt att ett brott i denna relation sker i samband med 
dokumentationen. 

Den beskrivning jag här gett med utgångspunkt i Anettes, Malins, Jontes 
och Peders berättelser är i jämförelse med intervjuerna i Finland unik för en 
svensk kontext. De finlandssvenska lärarna jag intervjuat känner inte igen sig 
i de svenska lärarnas dialog med den övermäktiga omvärlden. De använder 
inte uttryck som ”hålla ryggen fri” därför att de inte praktiserar den sortens 
dokumentation Anette kallar ”hjärndöd”. I samtalen med dem om tråkig-
heten synliggörs inte det absurda och vidhängande leda. I detta märks en av 
de mest framträdande skillnaderna mellan de svenska och de finlandssvenska 
lärarnas resonemang om tråkighet och i det här fallet leda in absurdum. 

I landet där den övermäktige är frånvarande? 
Medan de svenska lärarna sedan 1990-talet mer och mer tvingats lägga tid på 
en praktik som står i dialog med New public management med mera, 
beskriver de finlandssvenska lärarna en praktik av dokumentation som står i 
dialog med eleverna och deras lärande. De utövar det hantverk som Jonte 
menar är ”betydligt äldre” än det industriellt präglade system de svenska 
lärarna dokumenterar inom. När jag första gången (januari 2023) for till 
Finland för att göra intervjuer hade jag som del i min frågearsenal att jag ville 
veta hur de finlandssvenska lärarna förhåller sig till dokumentation. Efter 
tjugosju intervjuer i Sverige hade idén om dokumentation som ett kapitel i 
avhandlingen börjat ta form. Jag hade läst om digitaliseringen av den fin-
ländska gymnasieskolan, om kravet på formativ bedömning som ställs i den 
senaste läroplanen (GLP19) och tänkte att det kravet kräver sin motsvarighet 
till svensk systematiserad och digitaliserad dokumentation. Kommer de 
också att tala om ”ryggen-fri”-dokumentation? Kommer de att med samma 
emfas tala om dokumentation i relation till tråkighet? I mina undringar höll 
jag i åtanke den blandning av fördomar, fakta och politiska skoldebatter om 
den finländska skolan som jag hade tagit del av. Jag tänkte att i ett land som 
gör så bra ifrån sig på OECD:s PISA-mätningar, som inte har en statlig 
instans som inspekterar skolor, med en befolkning som hyser stor tilltro till 
lärarnas kompetens och där eleverna examineras med avslutande stu-
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dentskrivningar erfars kanske dokumentationen på ett annat sätt än i 
Sverige?495  

De finlandssvenska gymnasielärarna återkommer, precis som de svenska, 
till dokumentation som en tråkig arbetsuppgift, men de gör det uteslutande i 
termer av något som finns inbyggd i den cykliska yrkesvardagen i stort 
(vardaglig långtråkighet). De lärare som har lång erfarenhet av yrket upplever 
dessutom att dokumentationen ökat över tid, vilket hänger ihop med att de 
numera arbetar i olika digitala system samtidigt. De förklarar för mig att de 
för in frånvaro och vitsord i Wilma, göra prov i Abitti där också de slutliga 
studentproven genomförs, de använder digitala läromedel där formativ 
bedömning kan ges och gör andra prov och förhör i till exempel Moodle eller 
Google classroom. Men att de skulle dokumentera för att en huvudman, 
rektor, en vårdnadshavare eller en elev skulle ifrågasätta den bedömning de 
gör och de vitsord de sätter verkade främmande så när som på att de even-
tuellt kan få något enstaka klagomål per läsår.  

Jag berättar för Heidi, som vid tiden för vår intervju arbetat som lärare i 
tjugofem år, att flera lärare i Sverige talar om ryggen-fri-dokumentation och 
att de hänvisar till att Skolinspektionen kan tänkas dyka upp och kontrollera, 
att lärare gör dokumentation på flera ställen samt att det finns en form av 
dokumentation som erfars som ”genuint tråkig” utan egentligt syfte. Heidi 
kan inte alls känna igen sig i min summering och blir förvånad när jag 
nämner Skolinspektionen. Någon sådan var det länge sedan de hade.496 Den 
dokumentation de skriver har en tydlig mottagare, menar hon, och hennes 
beskrivning är samstämmig med de övriga finlandssvenskar jag intervjuat. 
När det gäller vitsord dokumenterar hon för sin egen och för elevernas skull. 
Ingen rektor skulle begära att få ta del av den och de få gånger elever eller 
vårdnadshavare vill få tydligare besked kring den bedömning hon gjort, då 
kan hon ge det. Men det händer sällan. Därtill finns dokumentation för elev-
vårdsärenden men den ”går inte ut någonstans utan den är hemlig”, förklarar 
hon. Jag söker anledningar till att hon inte känner igen sig och hänvisar till 
det jag läst mig till om Finland: 

— 
495 För genomgång om PISA-mätningar, tilltro och studentexamen med mera, se kapitel tre i 
avhandlingen. 
496 I Finland finns FINEEC som är en statlig myndighet som inte inspekterar men däremot kvalitets-
granskar och utvärderar det finländska utbildningssystemet, se historisk genomgång av Risto Rinno et 
al., ”Quality assurance and evaluation in Finnish compulsory schooling. A national model or just 
unintended effects of radical decentralization?” i The Finnish education mystery: historical and socio-
logical essays on schooling in Finland red. Hannu Simola (New York: Routledge, 2015).  
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Jennie: För det talas om att lärare i Finland har en högre status än vad man 
har i Sverige. Att det finns en tilltro, tänker jag då, till professionen. Det är 
läraren som vet. Känner du att du... är du... känner du dig trygg? Har du det 
lugnt i mötet med föräldrar och rektorer.  

Heidi: Mmm.  

Jennie: Ja. Det ingen som ifrågasätter det du säger om vitsord?  

Heidi: Mycket sällan. Det händer nog inte att dom kommer och frågar varför 
dom fick det här vitsordet. Fast man säger att dom ska komma om det är något 
dom undrar över. Dom vet. Dom vet hur jag har bedömt och dom förstår 
varför det blivit som det blivit. Där tror jag faktiskt att vi har en högre status i 
Finland. Plus, att jag tror att vi har en sådan mentalitet i Finland att man 
ifrågasätter inte lika mycket som i Sverige. Man måste inte ha reda på allt exakt 
i detalj varför, utan det kommer ett beslut och så gör vi. Och det här tror jag 
vi är vana med också från riksdag och regering. Dom bestämmer och sedan 
är det så. Jag hade gärna sett att vi varit medlem i Nato redan. Vi litar i vår tur 
på den kunskap regeringen har och samma sak i skolan. Jag tror att lärarna 
har stor status också för att man har en gedigen utbildning och man litar på 
att vi vet vad vi ska göra för våra elever för att de ska få sin student och komma 
ut ur huset. […] Sedan tror jag också man upplever lärarna som en auktoritet 
mera i Finland än i Sverige och det hänger nog med från gammalt.  

I mötet med Heidi och de andra finlandssvenska gymnasielärarna blir det 
tydligt att det i Sverige finns en förväntan på lärarna att formativ bedömning 
och annan dokumentation kan bli offentlig, inte bara i mötet med eleverna 
utan också med instanser som Skolinspektionen. Det finns ett slags 
beredskap för det offentliga och där finns ett behov av spårbarhet i doku-
mentationskedjan där den felande aktören behöver tillrättavisas. De finlands-
svenska lärarnas status, mentaliteten att inte ifrågasätta, och tilliten till det 
yrkesspecifika kunnandet är sammanvävda tankestrukturer som kan fungera 
som motvikt till ett styrmedel som new public management (se närmare i 
kapitel tre). Eleverna och deras vårdnadshavare är inte kunder i skolan och 
läraren behandlas inte som en hantlangare av papperspansar.  

Med det sagt vill jag inte påstå att det som framkommer i de få intervjuer 
jag gjorde i Finland är generaliserbart för samtliga lärare i Finland. Det är 
blott en indikator på en skillnad som kan råda. Även de finlandssvenska 
lärarna spenderar mycket tid på dokumentation, men då av det slag som står 
i dialog med eleverna – den individuella, framåtsyftande, meningsfulla 
formativa bedömningen. Vivi som jag träffar tillsammans med kollegan 
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Carola berättar att bedömning är något som länge diskuterats men att den i 
och med implementeringen av läroplanen GLP19 är mer aktuell än tidigare. 
”Nästan all vår fortbildning handlar om bedömning och bedömningskultur, 
vad mäter vi och varför mäter vi?”, säger hon. Här ger sig ett värde sprunget 
ur NPM sig till känna – mätbarhet. Eleverna ska göra självskattningar, ge 
kamratfeedback och läraren ska ge formativ bedömning och vitsord när 
kursen är slut.497 Vivi förklarar: 

Vivi: Det är horribelt, riktigt hemskt [hur mycket eleverna ska bedömas] och 
om man [som lärare] inte gör det så får man direkt dåligt samvete för att 
”hmm ja, har du nu varit tillräckligt mångsidig i ditt tänkesätt när du 
bedömer, och vad är det du bedömer? Bedömer du person eller deras 
prestationer?” Det överskuggar fast att det inte är någon som kommer hit och 
kollar vad jag gör eller varför jag gett ett visst vitsord så ska jag ändå hela tiden 
kunna motivera det.  

Carola: Men det tycker jag ändå är viktigt att man kan motivera sitt vitsord. 

Vivi: Jojo.  

Carola: För om det kommer någon elev och frågar så måste man kunna säga 
ett varför.  

Vivi: Jo.  

Carola: Det är viktigt att det är genomtänkt att det inte bara är umpf.  

Vivi: Men jag tycker ändå att det finns på något sätt något överliggande, det 
där att ”Har jag varit tillräckligt mångsidig, tagit i beaktande att här finns 
introverta, här finns extroverta, här finns dom som tycker om grupparbeten 
och här finns dom som inte tycker om grupparbetena.” 

I samtalet med Carola och mig blottläggs en immanent dialog mellan Vivi 
och någon eller något annat som jag här vill stanna en stund vid. Denna 
någon eller något kontrollerar, i likhet med Peders inre dialog om färger, vad 
hon gjort och om det är tillräckligt. Och även om det inte finns någon uttalad 
instans som kontrollerar henne finns en närvaro av något hon beskriver som 
överskuggande. Det är en röst som ifrågasätter ett du – ”har du nu varit 
tillräckligt mångsidig?” – och som hon efter några meningar har gjort till sitt 
eget jag – ”har jag varit tillräckligt mångsidig?” Carola är dock inte helt 
överens med Vivi. Hon har eleverna i åtanke när hon poängterar vikten av 

— 
497 Se Utbildningsstyrelsen, Grunderna för gymnasiets läroplan 2019 (2019:2b), se länk i litteraturlistan. 
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att kunna motivera, och Vivi håller med, men tänker sig, som jag uppfattar 
det, något ytterligare, något lite hotfullt i periferin.  

Det finns i resonemanget tendenser till en övermäktig omvärld om än inte 
övermäktig i form av någon att hålla ryggen fri från. Arbetsuppgiften ingår i 
den vardagliga långtråkigheten, men där finns inga inslag av leda och 
absurditet i de erfarenheter de finlandssvenska lärarna gör. Medan Vivis 
dialog hela tiden har elevens lärande i fokus, har Peders dialog – från den 
svenska kontexten – det jobbiga systemet i fokus. Vivi frågar sig om hon gjort 
rätt gentemot eleverna och Peder frågar sig om han gjort rätt i enlighet med 
systemets färgkoder. I den finlandssvenska lärarnas situation finns ingen 
oförnuftig och tyst verklighet. Jag föreställer mig snarare att de, eftersom 
dokumentationen står i relation till eleverna, kommer få omedelbar respons 
om de agerat fel. Om Vivi till exempel inte varit tillräckligt mångsidig och 
tagit hänsyn till de introverta då kommer det märkas i mötet med dem. Det 
är en kommunikation genom yttranden, kroppsspråk, mimik, elevernas 
delaktighet och fysiska och mentala närvaro, som Vivi kan läsa av i ett direkt 
möte i klassrummet. Det mellanmänskliga mötet i sig ger henne praktisk 
mening och när hon misslyckas i det förväntade bemötandet får hon, enligt 
egen utsaga, dåligt samvete. I Jontes beskrivning blir det däremot tydligt från 
vilket håll en eventuell tillrättavisning kommer när lärare klickar i grönt fast 
det ska vara gult. Han nämner rektorn, huvudman, elevpengen, maskineriet, 
det organisatoriska. När Vivi protesterar, vilket hon också gör i intervjun – 
”det är horribelt, riktigt hemskt” – då är det i omsorg om eleverna och inte 
för att opponera sig mot den övermäktiga i stil med Malins ”Så fan heller!”.  

Jag utläser dock en tvetydighet i det dåliga samvete Vivi menar sig få. Det 
dåliga samvetet kan med andra ord höra samman med att hon trots 
medvetenheten om det horribla ställer upp på att bedöma i förväntad mängd. 
Hon agerar mot bättre vetande och mot den långa erfarenhet av yrket som 
hon tillgodogjort sig. Att inte skriva alla dessa omdömen vore att skydda 
eleverna från att ständigt och jämt bedömas. Men hon får samtidigt dåligt 
samvete om hon inte skulle bedöma. Hon är förpliktigad att göra det som står 
i styrdokumenten. Bedömningen ska ske i en tillräcklig mängd och på ett 
tillräkneligt sätt: hon ska bedöma prestation och inte person. Och det dåliga 
samvetet sträcker sig därmed tillbaka till eleverna. Hon är också förpliktigad 
att gentemot dem ge en bedömning. Hon kan inte beröva eleverna 
möjligheten att utveckla sitt lärande genom att i den inlämnade uppgiften få 
utpekat vad de gjort bra och vad de kan utveckla (formativ bedömning). Här 
öppnar sig en enorm port till en diskussion om de moraliska aspekterna av 
summativ bedömning, formativ bedömning och ”hjärndöd” dokumentation 
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som detta kapitel inte bjuder något utrymme för. Vad jag dock frågar mig är 
om det finns tendenser till erfarenheter av det absurda i Vivis beskrivning 
och jag landar i ett nekande svar. 

Lärarnas falskhet 
Hanteringen av de tre sorterna av dokumentation – formativ, summativ och 
”hjärndöd” dokumentation – innebär sammantaget att lärare spenderar 
mycket av sin arbetstid på denna arbetsuppgift. Anettes och Jontes sätt att 
hantera den leda in absurdum de erfar har varit att klipp och klistra 
standardfraser. I mötet med eleverna som är mottagare av den information 
som ges uppdagas dock en annan komplikation: de upplever sig agera falskt.  

I Sverige har diskussionerna länge pågått kring huruvida det hjälper eller 
stjälper elever att få betyg och betygsliknande omdömen på examinationer 
visavi att få formativ bedömning utan ett betygsliknande lingo.498 Under 
årens lopp har den fortbildning jag och mina arbetskamrater fått handlat om 
det som Vivi poängterar och översätter till en praktiknära fråga – ”Bedömer 
du person eller deras prestationer?” – liksom hur denna prestationsbedöm-
ning kan formuleras utan att likna ett slutbetyg. I ett av fokusgruppsamtalen 
med de svenska lärarna Maggan, Nina och Gisela träder det absurda åter 
fram: 

Maggan: Vi får ju inte skriva ”Det här är ett A, B, C”, vi måste skriva 
omdömen. […] Jävlar i mig, vi ska skriva små noveller, det är ju så öken-
tråkigt. Och så får eleven det här och så frågar dom [hon härmar eleven med 
förlöjligande röst:] ”Aaahhh, men vad får jag för betyg, då?!”  

Jennie: Precis. 

Nina: Ja, men också så löjligt, då har man kanske i sin anteckningsbok ett 
betyg, faktiskt, för att man översatt det här arbetet eleven gjort till ett betyg… 

Maggan: Ja, exakt. 

Nina: …och så får man inte säga det! Och så ska man säga det ett par månader, 
eller någon månad senare [när betygen meddelas], det blir också... det blir 
också konstruerat och löjligt, tycker jag.  

Maggan: Ja, men det skiter jag i. Dom får betyg på varje grej. Dom ska veta 
var dom är någonstans.  

— 
498 Se till exempel pedagogen Christian Lundahl, Bedömning för lärande (Stockholm: Norstedt, 2011). 
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Nina: […] Jag brukar säga till eleverna… och det här säger jag bara för att jag 
vet att jag ska säga det här… ”Ja, nåt betyg kan jag inte sätta nu utan du får 
indikationer på vad som är dina styrkor och vad du kanske behöver”. Äh. Jag 
menar, det är ju bara att gå till sig själv [hon betonar ordet].  

Jennie: Vad då?  

Nina: Man vill ju veta!  

I praktiken innebär detta för lärarna att de i viss mån kommunicerar med 
eleverna på ett sätt som blir på låtsas. Lärarna liksom eleverna vet att när Nina 
säger att ”nåt betyg kan jag inte sätta nu” så finns det egentligen betyg 
nedskrivna i ett dokument som Nina inte visar för dem. Hon kallar det för 
löjligt, men agerar fortfarande i enlighet med något övermäktigt. Inför 
eleverna träder, vill jag mena, lärarna fram som något löjligt, ja, absurt. Jag 
skriver på föregående sidor att det övermäktiga berövar lärarna möjligheter 
att påverka sitt yrkesutövande. Med dokumentationskraven och förmed-
landet av icke betygsliknande bedömningar berövas lärarna dessutom sin 
trovärdighet inför eleverna och inför sig själva. De agerar löjligt och de agerar 
falskt.  

Även Anette betonar falskheten. Hon beskriver sig själv som icke-kom-
munikativ och falsk med sitt förmedlande av standardiserade fraser: 

Anette: Det är dessutom att göra eleverna en otjänst när de får ett så 
intetsägande omdöme bara för att. Och för mig är det […] mikromotstånd att 
hitta på dom här två, tre [standardfraserna] som jag bara klickar i. Det är ett 
sätt att kringgå den här uppgiften om att det ska vara framåtsyftande blablabla 
som jag inte kan göra utan att bli falsk.  

Jennie: Vad är motståndet? Att det är klipp och klistra?  

Anette: Ja, och att det är bara en standardfras och att den inte säger någonting, 
den är icke-kommunikativ, den är gjord bara för att system kräver det.  

Eftersom jag inte ber Anette förklara vad hon menar med ordet ’falsk’ så kan 
jag bara utifrån egna erfarenheter från yrket ana andemeningen. Genom att 
fylla i de intetsägande och icke-kommunikativa omdömena som systemet ger 
utrymme till att göra, gör hon eleverna en otjänst. I egenskap av lärare som 
med sina ord praktiserar en myndighetsutövning blir hon per automatik 
betrodd av eleverna. Men det hon gör är att ge dem en falsk uppfattning om 
att orden de facto säger något meningsfullt om deras framsteg och utveck–
lingspotential, att de får den information de behöver för att klara sina 
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fortsatta studier. Samtidigt kan jag ana att eleverna vet om att vi lärare, för 
det första fyller i standardfraser – ofta jämför de fraserna med varandra – för 
det andra att dessa fraser är intetsägande, förutom informationen ”du har 
följt kursen, du har inga rester”, som Anette skriver, vilket indikerar att 
eleven inte löper risk att få ett F (underkänt). Eleverna liksom lärarna vet om 
att denna externa information är till för i bästa fall vårdnadshavarna, i sämsta 
fall den instans som avser att granska att den formativa informationen har 
publicerats enligt reglementet, det övermäktiga vi håller ryggen fri från.  

Det jag funderar på är om Anette och de andra lärarna känner sig falska 
därför att de föder systemet och låtsas fylla i något som förväntas vara 
formativt. De är medvetena om att de formulerar något som den övermäktiga 
beordrar i syfte att kontrollera och hålla ryggen fri från vid eventuell 
inspektion av Skolinspektionen, Barn- och elevombudsmannen eller Dis-
krimineringsombudsmannen. På så vis blir de med sitt handlande inte bara 
falska gentemot eleverna, utan också gentemot sig själva. De är ju medveten 
om sitt agerande, men ändå gör de sig själva till del av det övermäktiga.  

Å andra sidan, menar Anette sig göra motstånd genom sina standard-
fraser. Även Maggan tycks göra motstånd när hon ”skiter i” att det formativa 
inte bör innehålla betyg på enskilda moment. Är hon och Anette, i likhet med 
Sisyfos, yrkespraktiker som efter bästa förmåga förhåller sig till en 
begränsande situation? En situation där (marknads)skolans och inte minst 
skolplattformarnas framtid därtill kan stå på spel om arbetsuppgiften inte 
utförs. Anette hade ju än mer kunnat gå det övermäktiga till mötes genom att 
på det lilla utrymme systemet ger henne försöka formulera något individuellt 
och framåtsyftande för extern publicering. Men i stället vägrar hon göra 
systemet till viljes och lurar den övermäktiga med något skenbart menings-
fullt. Hade hon än mer gått det övermäktiga till mötes hade hon samtidigt 
varit än falskare gentemot eleverna, eftersom de troligtvis hade läst och 
jämfört omdömena och där insett att de säger något formativt, men 
obegripligt i sin snuttifiering. Bättre är det då att hon och eleverna är indirekt 
överens om det skenbara och falska.  

I kapitlet har jag försökt visa kollisionen mellan å ena sidan det irrationella 
och tysta hos det övermäktiga, å andra sidan de sökande, frågande lärarna, 
samt hur de orienterar sig i kollisionen med det tysta. Jag har visat att det 
övermäktiga inte är frånvarande, i likhet med den döda guden, utan snarare 
närvarande genom sin frånvaro. Genom bland annat sin kontroll av att de tre 
sorternas dokumentation utförs, där den ”hjärndöda” i synnerhet är av 
intresse, kan det övermäktiga också dela ut repressalier. Den yttersta vore att 
skolan får vite till följd av sina brister. Detta är farhågor som lärarna bär med 
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sig och som kommer till uttryck i talet om den leda in absurdum de känner 
när de för in den ”hjärndöda” dokumentationen i de upphandlade it-sys-
temen. De känner sig nödgade att vara del i tillverkningen av papperspansar, 
för att hålla rektors och huvudmannens ryggar fria vid eventuell inspektion 
av till exempel Skolinspektionen. Den leda in absurdum lärarna erfar 
hanteras således genom att möta upp det maskinella, AI-liknande och 
människofientliga arbetet. De blir dess utförare. Samtidigt anas i deras 
handlingar ett motstånd. En möjlig revolt som ett sätt att hantera den, med 
Weils ord, form av död utförandet av en arbetsuppgift utan mening innebär.
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KAPITEL NIO

Den revolterande gymnasieläraren

Inledning 
”Vad händer med mig i allt det där?”, ”Vad gör jag här?”, ”Tack jag kan nog 
avsluta”, ”Varför gör jag det här?” I gymnasielärarnas frågor och prövande 
kommentarer kommer tråkigheten och dess existentiella dimensioner till 
uttryck. Den sista i raden av frågor ställer sig Peder medan han, drabbad av 
leda in absurdum, ägnar sig åt det jag i föregående kapitel kallar för 
”hjärndöd” dokumentation. Det är ett slags dokumentation som inte är till 
nytta för vare sig lärarna i deras yrkesutövning eller för eleverna i deras 
lärande. Men Peder gör den ändå därför att någon har sagt åt honom att göra 
det och för att denna diffusa ”någon” har en rygg som behöver skyddas. 
Hållas fri. I situationen och den leda som drabbar avslöjas det absurda. Det 
är en existentiell dimension som i filosofen Albert Camus mening träffar 
”som ett slag i ansiktet” och därigenom skapar klarhet i att något i situationen 
inte står rätt till.499 Något i lärarvardagen erfars som absurt och insikten om 
detta går utöver själva praktiken av att dokumentera – i förra kapitlet skriver 
jag fram att det absurda pekar mot pedagogiska-kulturella aspekter som 
nyliberalismens marknadslogik som påverkat yrket och läraren som prak-
tiker. Om vi tittar tillbaka i avhandlingen kan vi se att lika existentiellt öpp-
nande frågor kommer till uttryck även när de intervjuade gymnasielärarna 
berättar om andra tråkiga situationer. Mitt i den cykliska yrkesvardagen och 
drabbad av den vardagliga långtråkigheten frågar sig Irma vad som händer 
med henne i allt ”i allt det där”, i situationer av väntan ifrågasätter Ian och 
Louise sitt eget deltagande i det som råder medan de erfar tristess i väntan, 
och drabbad av självuttråkning till följd imperativet att skolan ska vara rolig 
överväger Vivi att tacka för sig och låta någon annan lärare ta över. Jag har 
konstaterat att dimensioner av bland annat tidslighet, meningsförlust, 
främlingskap och ett (in)autentiskt själv visar sig och ställs på sin spets med 
tråkigheten, men hur är det med det absurda? Inryms det bara i ledan eller 
— 
499 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), övers. Gunnar Brandell & Bengt John, 
s. 17. 
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finns det i långtråkigheten, tristessen och självuttråkningen? I föreliggande 
kapitel gör jag en tillbakablick och undersöker denna fråga.  

Men undersökningen stannar inte därvid. Hos lärarna anas ytterligare 
något som är mitt egentliga ärende att undersöka. För Camus, som jag åter 
igen tar inspiration av, är det absurda mer än bara ett omskakande och i bästa 
fall klargörande slag, det är en appell där det autentiska gensvaret är att dra 
en gräns mot det som visar sig inte stå rätt till, mot det absurda. När det 
absurda gett klarhet är vårt oundvikliga och autentiska gensvar att säga nej! 
och med detta nej! dra en gräns mot den som är på väg att överskrida, 
överdriva, inskränka eller inkräkta. I den till Myten om Sisyfos (1942) 
uppföljande essän Den revolterande människan (1951) skriver Camus att det 
är en handlingskraftig yttring som 

innebär, till exempel, ’detta har pågått länge nog’, ’hit men inte längre’, ’ni går 
för långt’, eller återigen ’det finns en gräns ni inte ska överskrida’.500 

I Peders fråga liksom i det föregående kapitels citerade utrop ”så fan heller!”, 
”jag tycker det är människofientligt”, ”jag vill inte behöva dubbelarbeta” ser 
jag en gränsdragning komma till uttryck. Enligt Camus är denna lilla, men 
kraftfulla interjektion, nej!:et, likvärdig med att revoltera. Revolten, skriver 
han vidare, ”kräver, vill att skandalen ska upphöra och att det som hittills 
skrivits i vatten ska få en fast grund.”501 Jag vill mena att den systematiserade 
tillverkningen av ”hjärndöd” dokumentation, av papperspansar till de ryggar 
som ska hållas fria, är den skandal som visar sig i samband med leda in 
absurdum. Som Karin Jonnergård, professor i företagsekonomi, och peda-
gogen Joakim Krantz skriver och som redan citerats i nämnda kapitel: 
”Lärare menar till exempel att arbetsglädje, entusiasm och spontanitet – som 
viktiga förutsättningar och drivkrafter för att göra ett bra jobb – ersatts av 
misstro och resultatfixering.”502 Mot detta anar jag hos lärarna en begyn-
nande, kanske utsprungen revolt. Jag ämnar således i kapitlet undersöka eller 
snarare pröva min aning att det absurda och den revolterande läraren även 
är närvarande i övriga kapitel. Hur kommer i så fall revolten, som svar på det 
absurda, till uttryck i det cykliska, i situationer av väntan, i det roliga och i 
praktiker av ”hjärndöd” dokumentation?  

— 
500 Albert Camus, Den revolterande människan (Umeå: h:ström – Text och kultur, 2022), övers. Nikanor 
Teratologen , s. 27. 
501 Ibid., s. 22. 
502 Karin Jonnergård och Joakim Krantz, ”Tråkigt på jobbet. Dokumentstyrning av revisorer och lärare”, 
Socialvetenskaplig tidskrift, vol. 24, nr 3–4 (2017), s. 276.  
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Jag inleder kapitlet med en förklaring av vad Camus menar med ’revolt’ 
som handling och vad det för honom innebär att vara en revolterande 
människa. Vi kan sedan ha detta i åtanke när jag därefter blickar tillbaka i 
avhandlingen för att utröna den eventuella närvaron av det absurda i de 
tråkiga situationer lärarna pekar ut. Jag kommer sedan fram till kapitlets 
andra fråga om och i så fall hur lärarna svarar an på det absurda. Revolterar 
de? Vivi verkar till exempel vara beredd att ge upp om yrket, kan vi förstå det 
som en revolt? Därefter kompletterar jag min förklaring av Camus revolt med 
det ja! han menar hör samman med nej:et! En följdfråga uppdagas således: 
Om lärarna säger nej!, om de drar en gräns och därigenom revolterar, vad 
säger de då samtidigt ja! till? Här aktualiseras återigen tidigare nämnda 
dimensioner, men i detta finns också ett ’vi’, enligt Camus: ”Jag revolterar, 
alltså finns vi”.503 Vi lärare? 

Camus om den revolterande människans nej! 
När jag hör ordet ’revolt’ ser jag framför mig människor som lämnar sina 
hem för att tillsammans på gator och torg resa sina knutna nävar. Revolten 
är högljudd, kraftfull, långvarig och springer ur en känsla av ressentiment. 
Men enligt Camus beskrivning av revolten som handling i Den revolterande 
människan är den mer modest och långsam i sin framväxt och yttring, liksom 
den är, som vi ska se, mer existentiell och etisk än den är agitatorisk och 
politisk. För Camus handlar det inte om en förbittrad, arg folkmassa som 
skanderar och går till aktiv, kollektiv handling. Snarare har vi inledningsvis 
att se till den enskildes revolt, det vill säga iaktta någon som drar en gräns 
mot det absurda, som säger nej! och det är tillräckligt så.504 För att tydliggöra 
revolten tar Camus sin utgångspunkt i å ena sidan ressentimentet, å andra 
sidan revolutionen, vilket min bild av de knutna nävarna mer liknar.  

Inspirerad av den tyske filosofen Max Schelers definition beskriver Camus 
ressentimentet som ”en självberusning, den långvariga vanmaktens skadliga 
utsöndring i ett slutet kärl.”505 I den finns stråk av passivitet, ett slags ”begär 
och ägande” i stället för revoltens ”aktivitet och energi”.506 Ressentimentet 
— 
503 Camus (2022), s. 39 
504 Ibid., s. 22. Camus fick stark kritik av samtida tänkare för sina ståndpunkter kring vad en revolt är i 
Den revolterande människan. För en genomgång av upprinnelsen till essän och hans menings-
motståndares åsikter i frågan om våld och våldsutövning se Maciej Kałuża, ”The shaping of revolt: 
Camus’s Neither victims nor executioners in relation to the origins of the author’s position, Merleau-
Ponty’s Humanism and terror and the later political debate concerning Camus’s critique of the 
legitimization of violence”, Journal of Camus studies (2016), s. 109–138. 
505 Ibid., s. 32. 
506 Ibid. 
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som handling motiveras av avundsjuka över att inte (längre) ha det andra har 
och vara något man (ännu) inte är, varför där finns en längtan efter och 
önskan om att erövra och låta maktinnehavare få känna den förnedring och 
förödmjukelse som man själv fått utstå. Det är i likhet med rörelsen i ett slutet 
kärl en innesluten handling där missnöjet (ressentimentet) riktas mot den 
revolterande själv. Den leder antingen till ”karriärism eller bitterhet”, skriver 
Camus. 507 I jämförelse med ressentimentet handlar revolten tvärtom om ett 
försvar av friheten att få vara den man redan är och ett erkännande av något 
man redan har. Samtidigt inkluderar revolten, vilket jag beskriver mer 
utförligt längre fram, försvaret av andras frihet att få vara den de redan är. 
Försvaret av friheten handlar om att hävda sig och få sin integritet 
respekterad. Därför finns det i revolten väldigt lite avundsjuka och begär efter 
att kräva och få ta över ”en förmån han inte har eller som man berövat 
honom.”508 Camus återgår till metaforen med vattenkärlet och menar att 
revolten ”[b]efriar vattensamlingarna, som från att ha varit stillastående blir 
ursinnigt strömmande”.509 Genom revolten kan ”ett helt livs brännande erfar-
enhet” tala och en lidelsefull bejakelse strömma.510 Här ser jag en dialog 
öppnas med de av leda in absurdum drabbade lärarna. Är det den brännande 
erfarenheten av att vara lärare som de revolterar för efter att de drabbas av 
leda in absurdum samt friheten att i inte vara en dokumentproducent?  

Utöver ressentimentet jämför Camus revolten med revolutionen som idé 
och handling. Mot bakgrund av hur revolutionen sett ut genom historien – 
en ”[t]rängtan efter enhet [som] måste förverkligas, till och med i mass-
graven” – drar han den väsentliga slutsatsen att det finns något totalitärt och 
terrormässigt i revolutionen som saknas i revolten.511 Revolutionen sätter upp 
ett nytt tillstånd som sitt mål och kan i det bli obeveklig, emedan den ”rätt-
färdigar strävan att erövra en totalitet.”512 Det tillstånd revolutionen strävar 
mot är att människan ska vara något hon ännu inte är. På så vis tvingar den 
alla inblandade till samtycke om vad som bör gälla i framtiden. I slutändan 
finns den överhängande risken att dess strävan mot totalitet också legitimerar 
att revolutionären själv dör för sakens skull eller att revolutionen låter andra 
människors liv gå till spillo till förmån för det nya. För Camus är revolutionen 

— 
507 Ibid., s. 33. 
508 Ibid. 
509 Ibid., s. 32. 
510 Ibid., s. 35. 
511 Ibid., s. 317. 
512 Ibid., s. 321. 
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således ett slags ”revolt” som överträtt sin egen gräns. Revolten däremot är 
en annan strävan: 

[I] stället för att döda och dö för att producera det vara vi inte är, bör vi leva
och låta leva för att skapa det vi är.513

Att vara revolterande är, så som jag läser Den revolterande människan, att 
vara någon som pågår i samband med sitt nej! och som – i överensstämmelse 
med existentialismens syn på vad det innebär att existera – engagerar sig i 
sina projekt, sin revolt i det här fallet, utan att fullt ut kunna avgöra vad ens 
handlingar kommer att mynna ut i annat än att en livsavgörande gräns har 
dragits. Att dö för egen hand (en handling Camus prövar legitimiteten hos i 
Myten om Sisyfos) eller döda någon annan (vilket han utröner argumenten 
för i Den revolterande människan) är därmed oförenligt med att vara i 
vardande, att vara revolterande, emedan döden avslutar möjligheten till 
fortsatt frihetsanspråk. Att revoltera är även oförenligt med att sikta mot ett 
framtida mål; revolten motiveras inte av tanken på det som hade kunnat vara 
annorlunda. Det väsentliga för revolten är att leva och låta leva för det som 
redan är, eller för att översätta till lärarna: att verka och låta verka för det som 
redan är. Vad detta är, är vi dock inte omedelbart på det klara med, men 
nej:et! är en första indikator varigenom en gräns dras för att värna det ännu 
inte verbaliserade. Den är till att börja med en gräns mot det vi finner vara 
absurt i tillvaron. Jag förstår alltså den revolterande människan som någon i 
vardande, men här kan också påpekas att det som föregått gränsdragningen 
också är ett vardande. I Camus exempel på yttranden som ”detta har pågått 
länge nog” och ”ni går för långt” ser jag tecken på att ett slags metamorfos 
pågått, där den revolterande långsamt förvandlats till något hon erfar som 
oönskat eller snart oigenkännligt.  

Om vi applicerar Camus beskrivning av den revolterande människan på 
de svenska och finlandssvenska gymnasielärarnas beskrivningar så ser jag, 
som redan nämnts, tydliga tecken på gränsdragningar i de tråkiga situationer 
de befinner sig. Jag ser även tecken på tydliga gränsdragningar till fördel för 
att få vara det de är, nämligen gymnasielärare. Att som praktiker erkännas 
vara det man är innebär simultant att bli till genom sina praktiker, sina 
erfarenheter, sitt förvärvade praktiska yrkeskunnande. Att få vara lärare 
innebär att få möjlighet att utföra de handlingar som bäst konstituerar 

— 
513 Ibid., s. 322. 
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läraren som just lärare, utan att därmed vara något fixt och färdigt.514 Det 
tråkigheten bland annat avslöjar är att gymnasielärare emellanåt inte får 
möjlighet att vara det de är, att de i vardande blivit något de själva inte kan 
fördraga och därför revolterar genom att dra en gräns mot det absurda i detta.  

Åter till frågan om det absurda i lärarvardagen 
Eftersom revolten är ett svar på det absurda behöver vi, till att börja med, 
undersöka om det absurda inryms i situationer där den vardagliga 
långtråkigheten, tristess i väntan och självuttråkningen drabbar. Att så är 
fallet när det kommer till leda in absurdum och i samband med arbetet med 
”hjärndöd” dokumentation har jag redan påvisat i föregående kapitel med 
stöd i både Camus och filosofen Simone Weil. Innan vi går vidare vill jag 
dock belysa den nyansskillnad jag ser finnas i hur Camus beskriver det 
absurda i Myten om Sisyfos och hur det beskrivs i Den revolterande män-
niskan. I ljuset av revolten beskrivs det absurda med mer kraftfulla ord i den 
senare långessän än i den förra. Redan på de inledande sidorna där han sätter 
tonen för texten skriver han att ”[r]evolten föds vid anblicken av det för-
nuftsvidriga, när vi ställs inför orättvisa och obegripliga förhållanden”515 I 
Myten om Sisyfos, så som jag återger det i förra kapitlet, är det absurda snarare 
något som visar sig dels i det vardagligt löjliga och banala, men ändå erfaret 
som existentiellt hisnande och blottställande, dels som en kollision mellan 
världens irrationella tystnad och människans rop.516 Avhängigt de konnota-
— 
514 Här grundar jag mig på Sartres och Beauvoirs förståelse av frihet, att vara ett projekt, ett engagemang 
och inget i essentiell mening fixt och färdigt (se avhandlingens teorikapitel). I viss mån är läraren något 
fixt och färdigt i relation till sitt uppdrag, inte som lärar-person, men som utövare av ett yrke och 
representant av en profession. Men kanske finns risk för ett visst självbedrägeri i detta att närma sig ett 
slags lärarens essens som ska bevaras? Det här är en diskussion som inte fördjupas i avhandlingen, men 
som ändå ligger dikt an Camus idé om revolten som ett samtidigt avståndstagande från något och ett 
försvar av det som hotas. Med revolten säger lärarna nej! till att bli eller vara något de inte känner sig 
tillfreds med och detta står samtidigt i dialog med ett slags essentialistisk idé om vad en lärare per se 
egentligen är eller bör vara och försvara. (Se även kapitlet om självuttråkning).  
515 Camus (2022), s. 22. Tiden för när Camus skrev sina respektive verk om det absurda och revolten kan 
ha haft betydelse för hur det absurda framställs. Myten om Sisyfos skrevs mitt under brinnande världskrig 
och rådande ockupation av Frankrike, den senare när kriget var över och brotten mot mänskligheten 
fortfarande uppdagades. I Camus (2022) skriver han om sin egen samtid att det är ”uppsåtets och det 
fulländande brottets tid”, s. 13, ”ideologiernas tid”, s. 14 och ”illviljans tid”, s. 35.   
516 Robert Zaretsky klargör i boken A life worth living. Albert Camus and the quest for meaning 
(Cambridge, Mass: Harvards university press, 2013) att Camus formulerar det absurda på två sätt: å ena 
sidan den metafysiska där världen svarar med tystnad på människans frågande utrop, å andra sidan 
politisk absurditet där staten svarar med tystnad om orsaken till de orättvisor med mera den tillfogar 
sina medborgare. Den revolterande människan säger nej! till båda dessa absurditeter, s. 177. Här och i 
mitt tidigare resonemang har jag snarare översatt den metafysiska absurditeten till att gälla den politiska, 
i termer av lärarnas yrkesvardag och de pedagogiska-kulturella aspekter som påverkar den.   
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tioner ’det absurda’ ges blir undersökningen av det därefter, vilket också 
märks i min analys. Medan jag i kapitlet om leda in absurdum lyfter fram en 
vardaglig och ofta förekommande situation (att dokumentera) där kol-
lisionen märks genom praktiker och relationen till en övermäktig omvärld, 
ämnar jag i detta kapitel mer betona det absurda som kritik. Som 
grundläggande utgångspunkt har jag Camus konstaterande att det absurda 
är en känsla i termer av ”levd kritik” vilken skapar rörelse mot revolt. I Den 
revolterande människan skriver han:  

Även om det må vara berättigat att redogöra för den absurda känslan, att ställa 
diagnosen på ett ont man finner hos sig själv och andra, är det omöjligt att i 
denna känsla […] se något annat än en utgångspunkt, en levd kritik […]. Efter 
detta måste man […] träda in i den oemotståndliga rörelse varigenom det 
absurda övervinner sig självt.517  

Härnäst försöker jag med andra ord inte ”bara” redogöra för det absurda utan 
också den levda kritik som finns däri och som rör praktikers omedelbara 
sammanhang, politiska kontext och samtida idéströmningar, för att i nästa 
steg undersöka revolten som ett sätt att övervinna det absurda. 

Det absurda i det cykliska, rutinbundna och förutsägbara? 
Inryms ett slags levd kritik av det absurda i den vardagliga långtråkigheten? 
Kännetecknande för den vardagliga långtråkigheten är att den är en oskil-
jaktig del av yrket, den är tätt sammanvävd med dess cykliska karaktär och 
den rutinbundenhet och förutsägbarhet som ingår. För de erfarna gym-
nasielärarna i Sverige och Finland innebär det en cykel av att varje höst intro-
ducera nya årskursettor och varje försommar önska välgång åt de nyblivna 
studenterna. Under läsåren som passerar undervisar de i samma ämnen, 
rättar, kommenterar och bedömer högar med uppgifter och examinationer i 
kursmoment de haft många gånger tidigare, de planerar, undervisar, doku-
menterar, samt utmanar, underlättar, anpassar och lotsar eleverna framåt. I 
detta vattenhjul, som en av de intervjuade kallar det, drabbas de plötsligen i 
vardagens lugnare ögonblick av den vardagliga långtråkigheten. Frågor om 
vad som händer med lärarna i allt det vardagliga och hur de kan hantera 
känslan riktas rakt in i situationen. Med betoning på och tolkning av den 
beskrivning Camus ger av tråkigheten i Myten om Sisyfos, och med stöd i 

— 
517 Camus (2022), s. 21. 
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Weils skildring av fabriksarbetarens situation frågar jag mig om läraryrket på 
grund av sin rutinbundenhet är ett meningslöst sisyfosarbete.  

Det svar jag ger i kapitlet är att lärarnas vardagliga arbete inte på långt när 
liknar ”ett onyttigt och hopplöst arbete”, så som Sisyfos bergsbestigning med 
stenen är.518 Frågan vad som händer med lärarna i det cykliska, om varför de 
återigen ska ta sig an samma arbetsuppgifter, är inte en fråga som ställs till 
något som ter sig, med Camus ord, övermäktigt och irrationellt, förnufts-
vidrigt och orättvist. Inte heller förblir de frågor lärarna ställer sig själva i 
situationen obesvarade. Svaren springer ur och söks i yrket som sådant. 
Känslan och de existentiellt öppnande frågorna mot främlingskap och 
meningsfullhet i det rutinbundna är lika cykliskt utformade och förutsägbara 
som yrket självt. Yrkespraktiskt sker ett omtag i implicita frågor om deras 
beredskap för att stanna kvar i yrket. Kommer de till exempel att fortsätta 
verka för elevers livslånga lärande, inte trots yrkets fakticiteter utan tack vare 
dem? Däri ligger meningsfullheten vilken återupptäcks med den vardagliga 
långtråkigheten och som genom handling, som till exempel varierade under-
visningspraktiker i syfte att överkomma långtråkigheten, visar sig vara en 
frihetsyttring som handlar om att återvända till sig själv som just lärare och 
att se sig som meningsfull i situationen.  

När vi använder Sisyfos som en analogi för att förstå de intervjuade 
lärarnas cykliska tillvaro (och yrkesvardag per se) tydliggörs några väsentliga 
skillnader mellan honom och lärarna. Sisyfos kan inte lämna sin postering, 
den är hans gudagivna öde i Hades rike, en fakticitet han har att rätta sig efter 
(på samma sätt som han inte kunde undkomma sin egen död). Däremot är 
han fortfarande fri att i tanke och inställning förhålla sig till sin situation; 
förakta gudarna, glädjas åt livet, och skapa mening åt sin syssla.519 För lärarna 
är rutinbundenheten, å andra sidan, inte en fakticitet de är dömda till. De kan 
i egentlig mening när som helst välja att säga upp sig och lämna situationen 
av att vara bunden till rutiner. Men om vi håller oss till det absurda som en 
känsla, så vill jag tillstå att jag under mina år som gymnasielärare emellanåt 
erfarit denna ändlösa kedja av samma-samma jag inte kan göra något åt, som 
just absurd och som om den vore en fakticitet jag inte kan lämna. Jag kan 
storkna inför det faktum att jag producerar och avverkar den ena lektionen 
efter den andra, dag ut och dag in, i samma lokaler, framför samma ansikten, 
som om någon hade satt mig att göra detta och inget annat. Jag finner som 
Camus skriver ”ett ont” hos mig själv mer än i situationen som sådan.520 Men 
— 
518 Camus (2020b), s. 107. 
519 Ibid., s. 108–109. 
520 Camus (2022), s. 21. 
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nog saknas där en levd kritik som ger upphov till revolt. Om det absurda är 
något i denna situation så är den en skärva utan allvarlig grund. Att revoltera 
mot det rutinbundna och förutsägbara, och indirekt långtråkigheten vore 
kanske i sig själv löjeväckande emedan den hör yrket till. 

I den vardagliga situationen av det rutinbundna och förutsägbara, 
samtidigt händelserika och varierade, finns, vill jag hävda, inte heller en 
kollision mellan å ena sidan utrop från lärarna i hopp om svar om varför de 
gör det de gör, å andra sidan en tyst verklighet där mening och värden saknas. 
Sätter vi in lärarnas frågande utrop i ett större tidsligt perspektiv kan vi 
dessutom se att svaret finns förankrat hos de generationer av lärare som 
föregått de av mig intervjuade. I generationer har de haft till uppgift att 
undervisa, fostra och bilda de unga, om än med skiftande pedagogiska 
metoder och värden att verka utifrån. Det har gjort yrkesvardagen förutsäg-
bar och det gör yrket per se förutsägbart för kommande generationer av 
lärare. De har också i generationer utgjort ett, enligt filosofen Hannah 
Arendt, slags nav för eleverna mellan det förflutna som de unga behöver 
värna om och dra lärdom av och den framtid desamma kommer bli en del av 
och därmed förändra.521 Dessa för yrket grundläggande pedagogiska-kul-
turella fakticiteter har lärarna att orientera sig utifrån och ibland bli uttråkade 
av, men det är inget de genom revolt kan överskrida utan att i sådana fall 
överge det som utgör yrkets karakteristika och därmed det, som med Camus 
ord, de redan är. Där saknas med andra ord en levd kritik som ger upphov 
till revolt. 

Det absurda i att vara tillgänglig och tillseende i väntan? 
Inte heller när lärarna är tillgängliga för eleverna medan de arbetar själv-
ständigt med uppgifter lärarna själva formulerat och delat ut går det att finna 
det absurda. Annat är det i situationen där lärarna övervakar prov, det vill 
säga är tillseende, som jag strax ska förklara. I situationen som tillgänglig 
väcks visserligen ett frågande ”varför?” som aktualiserar dimensioner av 
meningsförlust och tomhet i yrkesutövandet, men de hör inte samman med 
det absurda. Som tillgänglig i klassrummet undrar lärarna över sin roll i 
sammanhanget. Eleverna arbetar på egen hand, de pockar inte på lärarnas 
uppmärksamhet för stöttning och verkar inte vara i behov av dem 
överhuvudtaget. I detta erfar lärarna sig själva som meningslösa, i synnerhet 
som de jämför den orörliga lärare de blir i väntan med idealbilden av hur en 

— 
521 Hannah Arendt, “Kris i uppfostran” i Mellan det förflutna och framtiden. Åtta övningar i politiskt 
tänkande (Göteborg: Daidalos, 2004), övers. Annika Ruth Persson. Se även kapitel tre i avhandlingen. 
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lärare borde agera: som kroppsligt och reflexivt aktiv i klassrummet och i 
ständig interaktion med eleverna. Eftersom de upplever sig vara meningslösa 
för eleverna skulle de hypotetiskt sett kunna gå till ett café i stället för att sitta 
kvar på sin plats längst fram i klassrummet och där vara till ingen nytta. I 
tristessen lämnas de i tomhet i fråga om mening, men det är en tomhet som 
främst står i dialog med läraren själv. ”Vad gör jag här?” Här finns en skillnad 
gentemot den vardagliga långtråkigheten där frågan ”vad händer med mig i 
allt det där?” öppnar för en dialog om meningsskapande i yrket som helhet, i 
vattenhjulet. I tristess i väntan avskärmas situationen och självet däremot 
från yrkets bredare perspektiv, även om det finns där, om än inledningsvis 
höljt i tristess.  

Betraktar vi situationen utifrån ett pedagogiskt och bildningshistoriskt 
perspektiv gör lärarna nämligen helt rätt som drar sig tillbaka. Genom denna 
undervisningspraktik verkar de för elevernas självständighet. Den tristess de 
erfar medför, vill jag mena, i likhet med den vardagliga långtråkigheten, att 
de gör omtag i valet att stanna kvar där de är. De stannar därför att de i 
grunden utgör en meningsfull länk mellan den ”frihetsberövande” situation 
eleverna befinner sig i där lärarna säger åt dem vad som behöver göras och 
sin framtid som autonoma, kunskapsmässigt likväl som värdemässigt 
grundade samhällsmedborgare. I de tråkiga situationerna av rutinbundenhet 
och att vara tillgänglig praktiserar lärarna ett slags frihet att stanna i den 
situation som är.522 Därigenom förfinar de genom känslor, reflektioner och 
undervisningspraktiker sitt eget yrkeskunnande och inte minst sina sätt att 
hantera den drabbande tristessen, vilken de, på grund av jämförelsen med den 
ideala läraren, skäms för.  

I de intervjuade lärarnas skildring av att vara tillseende i väntan, i 
jämförelse med att vara tillgänglig, anas dock det absurda som en levd kritik 
av det som uppdagas, en kritik som dessutom riktas mot situationens fak-
ticiteter. Här kommer en kollision till uttryck mellan ett frågande ”varför?” 
och en tystnad till svar. Några av de intervjuade ger genom sin tristess uttryck 
för ett ifrågasättande av att behöva spendera så många timmar på att vakta 
provskrivande elever när de har annat att ägna sin tid åt, nyttja sin utbildning 
för, och ta tillvara sitt yrkeskunnande genom. Medan den i väntan tillgängliga 
läraren inte kan bytas ut mot någon annan, eftersom hen är den som utformat 
elevernas uppgifter och den som bäst kan stötta och förklara, är den tillseende 

— 
522 Här tar jag vagt intryck av filosofen Eva von Redecker som skriver om frihet att stanna i relation till 
frihet att av egen kraft (och ej av tvång) förflytta sig, ”The freedom to stay. Ecology and emancipation 
from liberal freedom” (2026). https://www.academia.edu/143727443/The_Freedom_to_Stay_Ecology 
_and_Emancipation_from_Liberal_Freedom, hämtad 260704.  
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läraren utbytbar mot vem som helst som kan övervaka eleverna. Denna 
utbytbarhet säger något om det absurda i situationen, nämligen att lärarnas 
fulla kompetens inte kommer till sin rätt. I intervjuerna framkommer inget 
direkt svar på frågan ”varför?” de ska vakta proven annat än att lärarna är de 
som bäst förstår sig på det digitala system som eleverna skriver sina 
examensprov i. Men jag vågar förmoda, utan att de uttalat det, att detta 
argument inte ses som tillräckligt. Programmet går att lära sig av andra, som 
pensionerade lärare med flera.  

I likhet med situationen av tillgänglighet finns en påverkan av peda-
gogiska-kulturella aspekter. I den föregående finns det undervisande, 
fostrande och bildande uppdraget, som påverkar situationen genom att 
bekräfta frånvaron av det absurda i att vänta. Som tillseende framkommer 
däremot en levd kritik i empirin som helhet av den sammantagna börda av 
examinationer och bedömningar, teach-for-the-test-didaktik, nationellt och 
internationellt organiserade tester för mätning och jämförelse med mera, 
som åläggs de svenska och finländska lärarna i stort (för mer utförlig 
redogörelse se kapitel tre). De opponerar sig med andra ord inte mot att 
eleverna behöver skriva, som i det exempel de finländska lärarna ger, statligt 
utformade och administrerade examensprov eller att de svenska eleverna 
skriver nationella prov, utan det är den totala mängden och framför allt de 
värden (likvärdighet, jämförbarhet med mera) som motiverar proven. Här 
synliggörs ett allmänt utrop och önskan om att minska mängden tester men 
i den vardag lärarna och eleverna visats i märks egentligen ingen effekt av 
dessa, från det absurda, utsända utrop.  

Det absurda i kraftfältet mellan två imperativ?  
Till sist återstår frågan om och hur det absurda inryms i det kraftfält lärarna 
verkar inom och som får sin laddning av de två imperativen skolan ska vara 
tråkig och skolan ska vara rolig. I kapitlet om självuttråkning i det roliga 
ställer jag upp imperativen i en spänning och visar att det senare imperativet 
är betydligt kraftfullare än det förra, till följd av att det innefattar yttre 
pedagogiska-kulturella pålagor, samt att de risker som finns med att försvara 
tråkigheten implicit förstärker det roliga, nämligen att betraktas som en dålig 
lärare. Betraktat med det absurda i fokus är det möjligt att se en kollision 
mellan å ena sidan det behov lärarna ser av att låta eleverna få arbeta långsamt 
och metodiskt med en sak i taget, träna uthållighet och koncentration, och 
lära sig uthärda tråkigheten per se, å andra sidan pedagogiska och inte minst 
kulturella påtryckningar om att undervisningen måste vara varierad och 
digitaliserad, inspirerande och rolig. Den levda kritiken riktar sig mot det 
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senare som ur ett större perspektiv handlar om de upphandlingar av digitala 
plattformar som huvudmannen gjort och vår tids behov av underhållning 
över lag. Det är starka krafter svåra för den enskilda läraren att stå emot, inte 
minst till följd av att det roliga också fungerar som en, vad Arlie Russell 
Hochschild, kallar för känsloregel. Framför allt skjuter lärarna undan sin 
självuttråkning, vilken visar sig först efter att de lämnat den akuta under-
visningssituationen till vilken lärarna anpassar sina känslor.  

Som en konsekvens av människans benägenhet att flyta med i den 
situation vi befinner oss, samt det emotionsarbete lärarna utför till vardags, 
tenderar de således att slukas upp av det roliga med risk för att börja likna, 
vad flera kallar sig för, ”underhållare” i klassrummet. De blir less på sig själva 
och sina varierade undervisningspraktiker som i denna kontext syftar till att 
hålla undan elevernas tråkighet och se till så att de inte tappar fokus. Själv-
uttråkningen avslöjar en existentiell dimension av ett inautentiskt själv; de 
har blivit någon de inte trivs med att vara precis som leda in absurdum 
avslöjar att de blivit administratörer och tristessen i att vara tillseende 
framvisar lärarna som onyttiga övervakare. Gentemot dessa i olika grad 
oönskade, absurda sätt att vara, vill jag mena att de revolterar.  

Lärarnas revolt: att ta yrket av sig 
Ur det absurda som levd kritik springer revolten. Delvis i situationer av 
väntan, och framför allt i det roliga och i kollisionen mellan rop och svar 
revolterar lärarna mot de absurda pedagogiska-kulturella fakticiteter som 
visar sig och mot den absurditet de känner igen hos sig själva. De drar en 
gräns och yttrar bland annat ett ”så fan heller!”, vilket jag i det följande avser 
att beskriva. Förutan tråkigheten hade dock det absurda och revolten inte 
kunnat uppdagas på det sätt som skett i den för avhandlingen insamlade 
empirin. Till följd av att de intervjuade lärarna i den akuta situationen och i 
samtalen med mig hörsammar det tråkigheten har att säga dem om deras sätt 
att vara och verka i yrkesvardagen, synliggörs känslans olika varianter och 
existentiella dimensioner. Tråkigheten är repellerande, den sätter oss i 
rörelse, ofta bort från det som tråkar ut och bort från oss själva, men i rörelsen 
kan den också kasta oss tillbaka och ställa oss inför oss själva för att se bland 
annat det absurda i tillvaron. ”I sig själv utgör ledan något kväljande. I detta 
sammanhang måste jag anse att den är av godo”, skriver Camus i Myten om 
Sisyfos, och syftar på hur tråkigheten kan på ett möjliggörande vis rikta ett 
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klargörande ljus rakt in i det vardagliga.523 I nästa steg breder sedan de 
möjligheter ut sig som Camus ser att vi kan välja: ”återgång till kedjan eller 
också det definitiva uppvaknandet”, där det senare alternativet fullföljs av 
vägskälet ”självmord eller tillfrisknande”.524 När vi hörsammar tråkigheten, 
så som jag tänker mig att Camus tillsammans med hans filosofiska inspira-
tionskälla Heidegger menar att vi förmås att göra, då återstår egentligen bara 
uppvaknandet följt av tillfrisknande i termer av klarsynthet och förståelse för 
det mellanmänskliga sammanhang vi ingår i som existenser och yrkes-
utövare.  

Även om Camus inte ser självmordet som ett sätt att revoltera mot det 
absurda är jag ännu inte beredd att släppa denna handling som ett kritiskt 
ställningstagande och ett revolterande nej! i yrkesvardagen. Jag vill fullfölja 
den tanke Vivi presenterar men inte verkställer: att säga tack och hej och 
därmed ta, vad jag vill kalla för, yrket av sig. Här menar jag ’självmord’ i 
termer av att lämna den situation som råder – men inte med döden som 
utväg, utan snarare att överge rollen som lärare. Att avsluta sitt lärar-jag. I de 
beskrivna situationerna kommer detta till uttryck som en revolt. För att 
förklara vad jag menar med att ta yrket av sig behöver vi vända oss till Sisyfos 
och fördjupa förståelsen av Camus betraktelse av självmordet och dess 
relation till världen som berövad på värden och mening.  

Självmordet som filosofins allvarligaste fråga 
Frågan om livets mening och självmordet är, för Camus, filosofins allvar-
ligaste fråga varför han inleder Myten om Sisyfos på följande vis:  

Det finns endast ett verkligt allvarligt filosofiskt problem: självmordet. Då 
man avgör om livet är värt att leva eller inte, besvarar man filosofins grund-
läggande fråga. Allt det övriga – om världen har tre dimensioner, om tanken 
har nio eller tolv kategorier – kommer i efterhand. Sådant är tidsfördriv; först 
måste den väsentliga frågan besvaras.525  

Frågan om livets mening är filosofins allvarligaste därför att den förpliktigar 
till handling. Ingen har ännu ”dött för det ontologiska gudsbevisets skull”, 
poängterar han retoriskt, men om frågan om livets mening förblir obesvarad 
då blir konsekvensen att människor ”anser att livet inte är värt att leva” och 

— 
523 Camus (2020b), s. 19. 
524 Ibid. 
525 Ibid., s. 11.  
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därmed avslutar det.526 Det svar Camus ger på frågan är att livet har mening 
och att självmordet (liksom mordet) därmed inte är ett alternativ.527 Till att 
börja med förankrar han självmordets omöjlighet i den kroppsliga vanan. 
Han skriver: 

Människan håller fast vid livet med en lidelse som är mycket starkare än all 
världens nöd och elände. Kroppens omdöme är lika mycket värt som tankens, 
och kroppen ryggar tillbaka inför förintelsen. Vi lägger oss till med vanan att 
leva, innan vi får vanan att tänka.528  

Till vanan att leva hör att följa livets rytm av vardag, arbete, helg, sömn, 
lunch, och oftast fortgår denna rytm utan några nämnvärda svårigheter och 
avbrott, förklarar han.529 Det är på många sätt en kroppslig vana och ett 
kroppsligt omdöme som står i vägen för både tanken på och genomförandet 
av den egna förintelsen. Att tanken på livets meningslöshet och självmord 
som dess lösning emellanåt ändå lyckas tränga igenom vanans makt har, för 
Camus, med det absurda att göra. Som ett slag i ansiktet står plötsligen ett 
”varför?” där som öppnar för frågan om mening, men eftersom världen 
svarar med tystnad så tvingas människan till att träffa ett val: ”självmord eller 
tillfrisknande”, där det förra alternativet alltså inte är ett reellt alternativ.530 
Livet måste fortgå, men en förändring i vardagen behöver komma till, inte 
minst därför att ”ledan och tröttheten”, som vi kommit till insikt om är, som 
Camus skriver, ”sista akten i ett vanemässigt liv” och således ger ”uppslag till 
medvetenheten och impulsen till det fortsatta förloppet”.531 Livet fortgår till 
följd av kroppens vanemässiga vilja till liv.  

Men inte bara kroppens vanor utan också livets intrinsikala värde har 
betydelse för självmordet som ett omöjligt alternativ. Det svar på frågan om 
livets mening som Camus ger positionerar honom på ett intressant sätt i 
relation till det han menar är det absurdas grundförutsättning: en likgiltighet 
inför det egna och andras liv, en tro på livet som meningslöst och en oför-
måga att bejaka några värden. Den som bejakar en sådan syn på världen och 
livet accepterar också självmordet (och även mordet på den andre).532 Men 

— 
526 Ibid. 
527 I min återgivelse fokuserar jag enbart på hans resonemang om självmordet i termer av att avsluta sitt 
liv. I Camus (2020b) skriver han också om självmordet som något filosofiskt, se s. 31–50. 
528 Ibid., s. 15. 
529 Ibid., s. 19. 
530 Ibid. 
531 Ibid. 
532 Camus (2022), s. 15–16. 
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för Camus som i Den revolterande människan inte ställer upp på denna 
betraktelse ser den snarare som en garant mot självmordet och för ett 
meningsfullt liv. Det absurda är en språngbräda mot liv och inte ett motiv till 
självmord. För att kunna säga att livet är absurt och att en tystnad från 
världen råder behöver vi nämligen vara vid liv. Livet medges därmed vara 
”det enda nödvändiga goda, eftersom det möjliggör just denna motsätt-
ning”.533 Det absurda är således till sitt innehåll en motsättning i sig självt 

eftersom det utesluter värdeomdömen samtidigt som det vill upprätthålla 
livet, fastän att leva i sig självt är ett värdeomdöme. Att andas är att värdera.534 

Det absurda sprunget ur motsättningen mellan rop och uteblivna svar är 
alltså inte ett motiv till självmordet utan snarare ”en genomlevd övergång, en 
utgångspunkt”.535 För att knyta an till citatet på föregående sidor kan därmed 
sägas att frågan om det absurda och självmordet förpliktigar till människans 
revolt.  

När lärarna överväger att ta yrket av sig 
Camus argumenterar för livet som meningsfullhet och mot självmordet 
liksom mordet som en möjlig del av revolten. I mötet med de intervjuade 
gymnasielärarna ser jag, Camus till trots, dock ”självmordet” som en möjlig 
form av revolt mot några av de pedagogiska-kulturella aspekter som har en 
negativ inverkan på yrkesutövningen. Detta framkommer tydligast hos Ian 
och Vivi. De överväger att för egen hand lämna den situation som råder och 
kanske lämna yrket som sådant. Jag ser till exempel egenvald uppsägning som 
ett yrkespraktiskt självmord; det är att ge upp om livet som lärare. Redan i 
situationen av väntan där lärarna är tillgängliga (och tillseende) anas 
självmordet om än inte som revolt utan som hantering av tråkighetens 
repellerande kraft. Ian undrar till exempel vad han överhuvudtaget gör där 
medan eleverna arbetar på egen hand. Det Ian lyckats med i situationen är 
att verka för elevernas autonomi, de behöver honom inte längre. I kapitlet 
om tristessen citerar jag pedagogen Michael Uljens som kallar denna bildande 
process mot självständighet för ett, ur lärarnas perspektiv, ”pedagogiskt 
självmord” varigenom de, i likhet med lärare generationer tillbaka, strävar 

— 
533 Ibid., s. 17. 
534 Ibid., s. 19. 
535 Ibid. 
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mot att ”göra sig överflödig[a] i förhållande till den växande”.536 Det peda-
gogiska självmord Uljens syftar på innebär för lärarna ett långsamt till-
blivande som något ”före detta” för eleverna. Den på försommaren nyblivna 
studenten är inte längre i behov av (eller i beroendeställning till) sina lärare 
längre. De förväntas klara sig på egen hand. För Ian drabbar denna tillblivelse 
och fakticitet som något trist (inte absurt) och som en betraktelse av sig själv 
som meningslös. I Uljens mening sker självmordet i relation till elevernas 
självständighet, vilken lärarna verkar för genom sina didaktiska handlingar. 
Som pedagogisk praxis står den i dialog med en vision (men inte i revo-
lutionär mening) om de ungas framtid, om samhällets framtid och om 
gemensamma värden som exempelvis självständighet. Om Ian hade lämnat 
situationen för att sätta sig på ett café då hade självmordet snarare skett i 
relation till yrkesrollen som sådan, där den pedagogiska visionen tappats bort 
och självet i stället tagit över, det vill säga självet i relation till idealbilden av 
läraren som en aktiv, i mötet med eleverna interaktiv, och i blickfånget 
central person. Nina uttrycker detta tydligt när hon med skratt och själv-
distans säger ”ska inte jag få stå i centrum här?”  

Ian – liksom de provvaktande lärarna trots att de anser att någon annan 
skulle kunna vara tillseende – väljer att stanna kvar i yrket. Han hade sina 
tvivel men vänder tillbaka från dem. Med Camus kan vi säga att han sin vana 
trogen ryggade tillbaka från sin egen förintelse (precis som lärarna vänder 
åter till det cykliska efter att den vardagliga långtråkigheten drabbat dem). 
Detsamma gäller Vivi under inverkan av det roliga, men i den situationen står 
yrket på spel på ett helt annat sätt, nämligen som en effekt av det absurda. Är 
yrket värt att genomleva och genomlida när det mer börjar likna en praktik 
av underhållning? Övervägandet, som Vivi med emfas ger uttryck för under 
intervjun och inför sin arbetskamrat Carola, är en revolt mot det som 
förorsakar styrkan i det roliga. Något står inte rätt till, en gräns behöver dras 
mot det absurt orimliga i det roliga understött av den digitalisering hon 
betackar sig. Professionen riskerar att förlora en erfaren lärare. Frågan om 
”självmordet”, för att parafrasera Camus, är därför professionens viktigaste 
fråga. Var gränsen mot det roliga går är individuellt bedömt och situa-
tionsbundet. I kapitlet om självuttråkning citerar jag de för avhandlingen 
intervjuade lärarna liksom lärare som yttrar sig medialt. De ger olika exempel 
på situationer där det roliga som imperativ märkts av, på lektioner och för-
äldramöten, samt i samtal arbetskamrater emellan, men också i utredningar 

— 
536 Michael Uljens, ”Pedagogik i början av det 21:a århundrandet”, Utbildning och demokrati, vol. 10, nr 
1 (2001b), s. 134.  
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och läroplaner. I samtliga situationer uttrycks ett motstånd inte minst genom 
försvaret av tråkigheten. Detta försvar och imperativ är dock inte lika starkt 
som det roliga och de risker som finns med försvaret i kombination med 
tråkighetens repellerande kraft förstärker dessutom styrkan i det roliga 
ytterligare. Kanske vore det därför inte orimligt för lärarna att välja att ta 
yrket av sig, om den yrkesroll de känner att de bottnar i inte längre motsvarar 
den de blivit. Ingen av de intervjuade valde att säga upp sig under den tid som 
intervjuerna pågick. Men överväganden fanns där ändå, mellan att, med 
Camus ord, ”skapa det vi är” och producera (med stöd i emotionsarbetet) 
”det vara vi inte är”537 Om en gräns mellan dessa inte dras finns risk för ett 
yrkespraktiskt självmord inte bara i form av uppsägning, utan också i form 
av att inför sig själv och eleverna bli en lärare som förlorat sig själv och sina 
uppdrag ur sikte. Camus öppnar för denna möjlighet i Myten om Sisyfos när 
han liknar självmordet vid att ”ge bort och helt glömma sin personlighet”.538 
Den underhållande läraren är produkten av den tävling hon tvingas in i, i 
enlighet med den marknadsplats som nyliberalismens marknadslogik 
utformat. I detta går läraren som idé och praktiker förlorad. De erfarenhets-
grundade kunskaper hon genom åren förvärvat och som handlar om skickligt 
utförda lektioner där eleverna lär sig och där hon är sig själv går förlorade 
eftersom de, när hon blir underhållare, inte längre behövs. Det är ett långsamt 
pågående självmord som självuttråkningen gör lärarna varse om, men där 
’själv’ i både ’självuttråkning’ och ’självmord’ ska förstås som något inte fullt 
ut självförvållat.  

Vivis övervägande om och beredskap för att ge upp om yrket kan mot 
bakgrund av Camus nej! förstås som en revolt. Den yttras i intervjun och 
kanske har hon yttrat den även vid andra tillfällen, men det kan vi inte med 
säkerhet veta. Övervägandet av att ta yrket av sig i anknytning till erfar-
enheten av självuttråkning behöver dock inte vara något som yppas i termer 
av ”tack jag kan nog avsluta”. I själva känslan av att vara less på sig själv 
medan en viss undervisningspraktik pågår, eller att efteråt inse – i likhet med 
den situation Heidegger beskriver – att man varit less på sig själv, är 
ytterligare exempel på yttringar av att vilja ta yrket av sig. Självuttråkningens 
repellerande kraft i en absurd tillvaro av pedagogiska-kulturella fakticiteter 
som förmedlar det roliga som imperativ och känsloregel visar sig som en 
självbetraktelse. Lärarna står inte ut med sig själva och i det rör de sig mot att 
överge det hos sig själva som de inte står ut med. De säger nej! till den lärare 

— 
537 Camus (2022), s. 322. 
538 Camus (2020b), s. 69.   
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de blivit, men för att fullt ut kalla handlingen för en revolt saknas dock något. 
Jag har tidigare sagt att ’själv’ inte ska förstås som självförvållat, emedan 
något yttre idkar påtryckningar, men ’själv’ indikerar samtidigt att revolten 
är riktad mot den enskilda läraren själv. En central del i Camus revolt är dock 
att revolten aldrig stannar vid en själv.  

Om det samtidiga ja:et! och det ”vi” som finns i revolten 
När Camus skriver att vi bör ”leva och låta leva för att skapa det vi är”, i stället 
för det motsatta nämligen att dö och döda för att bli det vi ännu inte är, så 
visar han att nej:et! rymmer även en gränsdragning för ett ja!539 Han menar 
att det är ett ja! till det vi redan är och kan återuppbygga, och ett ja! som är 
väglett av en känsla av att ha rätt om något vi i nästa steg vill hävda. Något 
hitom gränsen, något i synnerhet inom den revolterande själv, behöver fredas 
och bevaras, varför det vore med Camus ord ”outhärdligt” att få gränsen 
överträdd.540 Det som klargörs för människan själv genom revolten är att det 
finns en, som han skriver, ”fullständig och omedelbar förbundenhet mellan 
människan och en viss del av henne själv.”541 Revolten handlar för revoltören 
således inte i första hand om att, i jämförelse med ressentimentet och revo-
lutionen, erövra något utan om att ”åstadkomma ett erkännande av något 
han har, som i nästan samtliga fall redan erkänts av honom som något 
viktigare än det han skulle kunna avundas andra.”542 För Camus består denna 
del av ett specifikt värde, nämligen livets okränkbarhet.  

De värden vi redan på förhand anser oss bottna i och värna om är dock 
inte, enligt Camus, en garanti för en revolt. Vi kan hålla dem för sanna utan 
att med nödvändighet försvara dem. Däremot åkallar och förmedlar revolten 
ett tidigare outtalat, omedvetet värde. Ur revolten föds sedan en medvet-
enhet, ”en plötslig strålande insikt om att det i människan finns något som 
människan kan identifiera sig med”, långvarigt eller för en kort stund.543 Här 
— 
539 Camus (2022), s. 322.  
540 Ibid., s. 27. Denna tanke om revoltens ja! presenterar Camus redan i Camus (2020b): ”[d]en absurda 
människan säger ja, och hennes möda tar aldrig slut”, s. 110. Camus hade redan tidigt en plan för de 
texter han skulle skriva och hur de relaterar till varandra. I sin dagbok från 1947 spaltar han under 
meningen ”Utan morgondag” upp sin planerade serie av verk. I den första med temat det absurda ingår 
Myten om Sisyfos, följt av serie två, ”upproret” med bland annat Den revolterande människan. Som 
nummer tre kommer ”domen” där han bara hann skriva Den första människan innan han omkommer 
i en bilolycka. Nummer fyra är ”brusten kärlek” och sist tänkte han sig ”Den korrigerade skapelsen eller 
Systemet” som skulle innehålla ”stor roman + stor meditation + ospelbar pjäs”, Anteckningar II – januari 
1942–mars 1951 (Stockholm: Faethon, 2020a), s. 159. 
541 Camus (2022), s. 28. 
542 Ibid., s. 33. 
543 Ibid., s. 28. 
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uppfattar jag att Camus vill göra en skillnad mellan å ena sidan de värden vi 
på ett medvetet plan håller för sanna och kanske tar för givna i och med att 
de kan verbaliseras, å andra sidan de värden som i och med revolten visar sig 
loda djupt i den person vi identifierar oss som och vill bli bemötta som i mötet 
med andra. Detta värde är inte något relativt, utan det den revolterande tar i 
beaktande och hävdar ”är det hos människan som inte låter sig reduceras till 
en idé, den varma del hos henne som inte har något annat syfte än att hålla 
henne vid liv.”544  

Applicerar vi Camus förståelse av vad ja!:et består av till de intervjuades 
yrkesvardag så handlar revolten även här om att hålla den varma delen hos 
sig själv vid liv. Att dra en gräns gentemot, som lärarna i föregående kapitel 
säger, att ägna sig åt något som går emot hela ens väsen, det vill säga att vara 
en kugge i ett hjul, att hålla någon annans rygg fri av anledningar som har 
med ekonomi och inte pedagogik att göra, innebär samtidigt att säga ja! till 
den varma delen av en själv som är, vill jag mena, oskiljaktig från yrket: de 
värden och praktiker som korrelerar med varandra. I ett i föregående kapitel 
citerat stycke skildrar Weil hur den ena dagen hakar i den andra för 
fabriksarbetarna och där ”the achieved end in question is nothing less than a 
form of death.”545 I likhet med fabriksarbetarna som inte får besked om varför 
de utför vissa arbetsuppgifter får lärarna inga besked om varför de tillverkar 
“hjärndöd” dokumentation. Den ena dokumentationen följer på den andra i 
timslånga sessioner där lärarna bara sitter och klickar i digitala dokument. 
Det kan liknas vid en form av död att ägna sig åt sådant som går på tvärs mot 
vad yrket i grunden består av, på samma sätt som det är en form av död att 
agera på ett sätt som inte överensstämmer vad lärarna är satta att göra i mötet 
med eleverna – undervisa, inte underhålla. Gentemot detta säger de slutligen 
nej! i syfte att inte bara hålla sig själv vid liv, att överleva sin yrkesvardag, utan 
att faktiskt leva det på ett yrkesskickligt vis. Här handlar det med andra ord 
inte om att på eget bevåg ta yrket av sig, utan om att stanna upp och kämpa 
för att skapa och bevara det vi är – något levande i det mellanmänskliga. 

En utmaning med revolten är att den har, menar Camus, en historia av 
tystnad. Till tystnaden hör att vi, som redan framgått, inte alltid är medvetna 
om den situation vi befinner oss i. Med tiden erfar vi snarare att vårt tålamod 
med den tryter och att en otålighet för framtiden sätter in.546 Först när 
revolten slutligen briserar kommer vi till klarhet om en gräns som är på väg 
att bli överträdd. Till tystnaden hör dessutom ett slags acceptans av det som 
— 
544 Ibid., s. 34. 
545 Simone Weil, ”Factory work”, CrossCurrents, vol. 25, nr 4 (1976), övers. Felix Giovanelli, s. 381. 
546 Camus (2022), s. 29 
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råder, vilket i sig, så som jag tolkar det, bidrar till omedvetenheten. Genom 
den har människan fram till revoltens stund uthärdat ”alla krav som ställts”.547 
Här vill jag dra mig till minnes ackordsarbetarens situation som Camus 
liknar Sisyfos öde med (se kapitlet ”Leda in absurdum”) och som Weil 
skildrar. Hon skildrar hur deras kroppar och känsloliv – fram till det ögon-
blick de börjar jämföra sina vedermödor med varandra, organisera sig och 
bland annat kräva insyn i produktionskedjan – bara är en tyst förlängning av 
maskinens rörelse. De lider i tron att vara ensamma om sina erfarenheter. En 
förvandling har, med Camus förståelse, skett från tystnad till delade 
erfarenheter. För den som revolten riktar sig mot kan nej:et te sig plötsligt, 
men för den revolterande har en förvandling skett från att vara en rättslös 
person till en revolterande, vägledd av en känsla av att ha rätt. Det är i ett slag 
en förvandling från att inte bara motsäga sig den handling någon är på väg 
att överskrida en gräns genom, utan förkasta hela det tillstånd av under-
kastelse den revolterande befinner sig i.548  

I framför allt de erfarna lärarnas beskrivningar finns en historieskrivning 
av en samhällelig och utbildningsmässig förändring som skett genom skol-
politiska reformer, förändringar av läroplaner, digitaliseringen, upplevelsen 
av elevers bristande uthållighet, tyngre dokumentationsbörda, en marknads-
utsatt skola och så vidare. De märker i sin yrkesvardag hur detta påverkar 
deras undervisningspraktiker och den sorts lärare de med tiden blir, hur de 
ger upp om vissa praktiker som är mer långsamma, uthållighetskrävande och 
varaktiga till förmån för mer ombytliga och kortvariga, roliga. Men det är inte 
bara de med lång erfarenhet som uppmärksammar dessa aspekter av 
vardagen. Jonte som närmar sig sitt femte år och Molly som tillryggalagt ett 
par år i yrket yttrar båda det absurda i det yrke de nyligen inträtt i. Jonte 
opponerar sig mot att han görs till en del av ”industrialismens tankar” som 
han upplever projicerats på ett yrke ”som är betydligt äldre” än så, och Molly 
blir less på att, som jag uppfattar det, axla det arv hon fått från lärar-
utbildningen, sina egna lärare och arbetskamrater som förmedlar värdet av 
det roliga som undervisningspraktik. Det absurda som dimension hakar i 
yrkets tidslighet och en gräns dras mellan ett å ena sidan nej! till nyliberala, 
roliga aspekter av yrket, å andra sidan ja! till det Jonte benämner som 
”betydligt äldre”.   

— 
547 Ibid. 
548 Ibid. 
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Vi lärare? 
Av väsentlig betydelse för Camus förståelse av revolten är att den, slutligen, 
inte stannar vid att vara en handling begränsad till den enskilda personens liv 
och hälsa. Genom det revolterande steget mot det framtida sker ett över-
skridande av sig själv som individ med försanthållande värden mot en 
inkluderad gemenskap med gemensamma värden. Det är en fråga om frihet 
som alltså inte stannar vid den revolterande själv. I detta tydliggörs skillnaden 
mellan den revolt Camus menar att Sisyfos gör och den revolt den revol-
terande människan gör. Till följd av att Sisyfos är satt i en situation där han 
är ensam (endast han är dömd till att i Hades rike rulla en sten upp för berget) 
rör hans revolt bara honom själv. När den revolterande människan drar sin 
gräns, så gör hon det med insikten om att också andra människors liv är 
okränkbara. Revolten, förklarar Camus,  

ifrågasätter själva idéen om individen. Om individen faktiskt accepterar att 
dö, och någon gång dör under sin revolthandling, visar han därigenom att 
han offrar sig till förmån för ett gott han anser överskrider hans eget öde.549 

Av denna anledning kan revolten även uppstå ”vid åsynen av det förtryck en 
annan utsätts för.”550 Det betyder också att den revolterande även revolterar 
å förtryckarens vägnar. Skulle den revolterande förneka att revolten även 
inkluderar förtryckaren så vore det per definition inte en revolt, utan en 
handling som i nästa steg skulle kunna legitimera ett förintande av för-
tryckaren. Det skulle likna det offer revolutionen tillåtit. 

När vi läser Den revolterande människan och därefter återvänder för en 
vidare förståelse av det absurda blir det tydligt att, som Camus skriver, det vi 
tidigare trodde varit ett individuellt lidande som det absurda åsamkat oss, har 
egentligen varit något gemensamt. Eftersom revolten är en följd av det 
absurda, blir den logiska slutledningen att om revolten är ett individuellt 
överskridande mot det gemensamma, så är även erfarenheten av det absurda 
något gemensamt. Genom revolten förstår vi att vi alla lider av det avstånd 
som finns mellan oss själva och den övermäktiga världen, ”världens skenbara 
sterilitet”.551 Vårt problem har dock varit att vi tigit på grund av dels vår 
omedvetenhet, dels vår acceptans av det förtryckta tillstånd vi befunnit oss i. 
På så vis drar revolten oss ur vår ensamhet och blir till ett vi som i Camus 

— 
549 Ibid., s. 30. 
550 Ibid., s. 31. 
551 Ibid., s. 38. 
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argumentation resulterar i en fast och säker tes: ”jag revolterar, alltså finns vi 
till”.552  

Fastheten i denna tes likställer Camus med filosofen René Descartes credo 
”cogito, ergo sum” – jag tänker, alltså finns jag – på vilken Descartes sedan 
bygger all säker kunskap på.553 Revolten är i likhet med Descartes förnuft 
(cogito) det första: 

I de vardagliga vedermödor som är våra spelar revolten samma roll som detta 
”cogito” gör i tänkandets ordning: den är det första faktumet. Men detta 
faktum drar individen ur dess ensamhet. Det är en förbindelselänk som för 
alla människor skapar grunden för det första värdet. Jag revolterar, alltså finns 
vi till.554 

Här poängterar Camus att revolten finns i vardagen. I det lilla, precis som det 
absurda visar sig som ett slag i ansiktet, räcker ett nej! långt i en yrkesvardag. 
Genom det första faktumet, revolten, blir sedan inte bara jag:et till – jag finns 
– utan också vi:et, menar Camus. Ensamheten är med detta ”vi” ett minne 
blott. Dessutom, till skillnad från revolutionen ingår i revolten att vi redan 
finns till, det vill säga att det redan finns något i oss som vi har rätt till, medan 
revolutionen säger ”vi kommer att finnas till”.555 Revolten visar att vi redan 
har något som räcker till, medan revolutionen visar att det vi har inte är 
tillräckligt och därför måste ett slags ja! sökas in i framtiden.  

Tidigare i kapitlet prövar jag idén att ta yrket av sig som en revolterande 
handling och jag tvekar sedan inför svaret med följdfrågan om det yrkes-
praktiska självmordet är tillräckligt för att räknas som revolt. Är den lärare 
som lämnar yrket revolterande och i vardande? Och finns ett vi i självmordet? 
De lärare som de facto lämnar yrket kan sägas transcendera mot nya 
möjligheter. Det är ett sätt att dra en definitiv gräns för vad som är möjligt att 
mäkta med eller snarare ge avkall på. Men jag ställer mig tveksam till om 
handlingen inkluderar ett vi. Camus skulle kunna kalla det för ett över-
skridande av det egna ödet som lärare, men som offer gynnar det egentligen 
ingen annan lärare, snarare tvärtom. På arbetsplatsen blir det än färre att 
kämpa tillsammans med i kampen om de med Camus ord, ”varma”, värden 
som finns inom yrket självt. I avhandlingen har dessa värden på spridda 

— 
552 Ibid., s. 39 
553 René Descartes, ”Avhandling om metoden”, Valda skrifter (Stockholm: Natur och kultur, 1998), 
övers. Konrad Marc-Wogau. 
554 Camus (2022), s. 39 
555 Ibid., s. 363. 
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ställen omtalats som värden läraren ska besitta: gott ledarskap, ämneskom-
petens, värme, lyhördhet, kompetens, att känna världen, ansvarstagande; och 
som värden läraren ska förmedla till eleverna: hopp, rättvisa, kärlek, visdom, 
nyfikenhet, finkänslighet; och slutligen som värden läraren vill att yrket i 
gemen ska präglas av arbetsglädje, entusiasm och spontanitet. Att revoltera 
för ett vi vore att stanna kvar i försvaret av tråkigheten som en gränsdragning 
mot det roliga, att göra motstånd i form av ett standardiserat klipp och 
klistrande av fraser för att visa på systemets dumhet, att säga ”så fan heller”. 
Att hålla fast vid och förfina det, med Jontes ord, hantverkgenerationer av 
lärare ägnat sig åt i mötet med de växande är att revoltera. 
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KAPITEL TIO

Slutord

Vi har kommit till avhandlingens sista kapitel och det är dags för ett samman-
fattande slutord. Det övergripande syftet med denna avhandling i den 
praktiska kunskapens teori har varit att undersöka och bidra med en för-
ståelse av hur olika sorters tråkighet visar sig i svenska och finlandssvenska 
gymnasielärares yrkesvardag. Med särskilt fokus på att tolka, analysera och 
beskriva deras erfarenheter av tråkigheten som en existentiellt öppnande 
känsla har syftet också varit att undersöka de existentiella dimensioner som 
visar sig med tråkigheten. Utifrån detta syfte har jag undersökt fyra frågor: 1) 
Vilka sorters tråkighet visar sig i gymnasielärares yrkesvardag och vilka är 
deras existentiella dimensioner? 2) Vilka pedagogiska-kulturella aspekter av 
yrkesvardagen synliggörs i samband med erfarenheten av tråkighet och dess 
existentiella dimensioner och vilken betydelse har de för känslan och 
yrkeskunnandet? 3) Hur kommer lärares yrkeskunnande till uttryck i sättet 
att känslomässigt, reflexivt och handlingsmässigt uppmärksamma och 
hantera tråkigheten och dess existentiella dimensioner, liksom de peda-
gogiska-kulturella aspekterna? 4) Hur erfar och hanterar lärarna elevers 
uttryckta tråkighet i klassrummet? Den sista frågan ingår även i den tredje.  

Ur de nästan 40 enskilda intervjuer och fokusgruppsamtal jag genomfört 
med 21 gymnasielärare i Sverige och 9 i Finland har fyra sorters tråkighet 
visat sig: den vardagliga långtråkigheten, tristess i väntan, självuttråkning i det 
roliga och leda in absurdum. Genom de benämningar sorterna fått betonar 
jag två väsentliga kännetecken för respektive känsla: dels vilken situation 
tråkigheten är förankrad i, dels vilken existentiell dimension som i huvudsak 
synliggörs. Jag börjar detta kapitel med att i turordning summera sorterna 
utifrån fråga ett och två, för att därefter sammanställa hur lärarnas 
yrkeskunnande kommer till uttryck i och utanför klassrummet.  
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Olika sorters tråkighet, deras dimensioner och om 
aspekter som påverkar  

I avhandlingens första kapitel beskriver jag den vardagliga långtråkigheten. 
Det är en tråkighet som visar sig i yrkesvardagens helhet emedan den är tätt 
förbunden med yrkets cykliska karaktär, med dess fakticiteter av rutin-
bundenhet och förutsägbarhet. Gymnasielärarnas läsår ser ungefär likadana 
ut, de ämnen de undervisar i likaså, de har rättningshögar att ta sig an, om-
dömen att skriva, möten att delta i och grupperna av ungdomar liknar 
varandra från år till år. I detta rutinbundna, men på daglig basis ändå 
händelserika yrke döljer sig långtråkigheten. Plötsligen i de lite lugnare 
stunderna, i ställtiden mellan hem och arbetsplats, arbetsrum och klassrum, 
och mellan två prov i rättningshögen drabbar den läraren i form av frågan 
”varför?” Ställtiden är, i likhet med Sisyfos nedstigning från berget en, med 
Camus ord, medvetenhetens stund där klargöranden om situationen sker. I 
kapitlet ges den svenska gymnasieläraren Irma en central plats för att ge ord 
åt känslan. I ställtiden på väg till klassrummet frågar hon sig vad som händer 
med henne i allt det där rutinbundna och förutsägbara, och hon undrar vad 
hon kan göra för att hantera det vattenhjul hon befinner sig i, liksom den 
långtråkighet som hon erfar. Enligt Camus innebär tråkigheten och frågan 
”varför?” ett val: att gå tillbaka till det som varit eller komma till klarhet i vad 
frågan vill säga i det rutinbundna, tråkiga. Känslan lämnar, vill jag mena, ut 
lärarna till dem själva där de förmås, till och med tvingas, till omtag i den för 
yrket väsentliga frågan: är det värt att fortsätta med samma sak en gång till?  

Med den vardagliga långtråkigheten öppnas existentiella dimensioner av i 
synnerhet tidslighet, men också frihet, förfrämligande och meningsfullhet. 
Jag kallar denna sort för långtråkighet för att poängtera det tidsliga, förstått 
genom Heidegger. I den drabbande stunden erfar Irma tiden som lång, trots 
dess korta varaktighet. Hennes dåtid med de tillryggalagda åren av samlad 
erfarenhet, och hennes förutsägbara cykliska framtid som lärare, samman-
strålar i stundens nu och uttrycks i en bråddjup suck av överväldigande 
långdragenhet och samtidigt yttrade främlingskap genom frågan ”vad händer 
med mig i allt det där?”. Hennes tidshorisont har expanderat på ett för henne 
hisnande sätt och hon försöker hantera långtråkigheten genom att för sin 
egen skull variera sina undervisningspraktiker. Hanteringen av känslan sker 
främst genom att återvända till yrket. När hon kliver in i klassrummet och 
riktar sin uppmärksamhet mot eleverna så förflyktigas långtråkigheten. Lika 
plötsligt upptas hon åter av allt det betydelsefulla som yrket består av, att 
undervisa, fostra och bilda de unga för framtiden. Irma och de andra lärarna 
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som på olika sätt berört det cykliska väljer att återvända till yrket med ett 
konstaterande om dess meningsfullhet. Den vardagliga långtråkigheten är 
lika cykliskt återkommande och förutsägbar (och ändå drabbande) som yrket 
självt. Och som sådan är den en nödvändig del av yrket. Att gång efter annan 
behöva förhålla sig till långtråkigheten, och genom den aktivt välja att 
fortsätta, medför en nyfångad insikt om varför de väljer att vara just lärare. 
Det är ett, i det rutinbundna, medvetet val att fortsätta. De återvänder inte 
trots, utan tack vare det cykliska. Genom denna handling sker en, som jag vill 
kalla för, transcendens i det immanenta. Utifrån yrkets fakticiteter av rutin-
bundenhet och förutsägbarhet, överskrider de situationen genom att åter-
vända till yrket och friheten i att välja sig själv som praktiker i ett meningsfullt 
yrke.   

Även den andra sortens tråkighet, tristess i väntan, visar sig mitt i den 
händelserika yrkesvardagen. Den erfars när gymnasielärarna i väntan, å ena 
sidan, är tillgängliga för de i klassrummet självständigt arbetande eleverna, å 
andra sidan är tillseende, det vill säga övervakar de prov- eller examens-
skrivande eleverna. I likhet med långtråkigheten är den en drabbande, men 
ändå inte förvånande känsla, eftersom den är en ordinär del av yrkes-
vardagen. Det är lärarna själva eller Skolverket (Sverige) respektive Student-
examensnämnden (Finland) som planerat för att de ska bli i situationen 
väntande, varför lärarna också implicit kan kalkylera för detta. Inledningsvis 
i kapitlet återger jag situationen och hur de sysselsätter sig för att undkomma 
den. I situationen av tillgänglighet sysselsätter de sig med att överväga eller 
direkt ”störa” och avbryta eleverna i deras koncentrerade arbete. Lärarna 
reflekterar också över sin egen meningslöshet i situationen och överväger att 
lämna den. I situationen av tillseende är sysselsättningarna mer konkreta. 
Lärarna räknar fönsterrutor och munkjackor, läser igenom utskrifter och slår 
vad med sig själva. I dessa beskrivningar avslöjas en idealbild av hur en lärare 
borde vara i mötet med eleverna: i kroppslig och reflexiv rörelse, i elevernas 
blickfång och i interaktivt möte med dem. Som väntande blir de i stället 
orörliga och för detta skäms de. Skammen blir ytterligare ett sätt att undfly 
tråkigheten på, men denna gång ett känslomässigt sätt.  

Med fortsatt inspiration från Heidegger och hans första form av tråkighet, 
uttråkad av, hävdar jag att tristess i väntan håller fast lärarna i ett tidsligt 
limbo i kombination med att de lämnas i en tomhet, gestaltad som en 
existentiell dimension av meningsförlust. Som tillgängliga blir de menings-
lösa för eleverna. De behövs inte därför att de unga, snart vuxna klarar sig 
själva. Som tillseende visar sig meningslösheten som ett slags utbytbarhet. 
Inte heller där behövs de i egenskap av att vara lärare. De reduceras till över-
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vakare, en arbetsuppgift som inte kräver en lärarutbildning men i alla fall 
genererar lön. När jag problematiserar meningsförlusten mot bakgrund av 
de pedagogiska-kulturella aspekter som påverkar situationen, visar det sig att 
den i det första fallet är helt i sin ordning. Betraktat utifrån deras uppdrag att 
bilda de unga till självständiga samhällsmedborgare så har de varit fram-
gångsrika i sitt värv att för eleverna bli ”meningslösa” eller onödiga. Det mot-
satta vore ett misslyckande. Samtidigt är de i faktisk mening inte meningslösa 
som tillgängliga. I situationen ska de vara till för eleverna utifall att de 
behöver dem. Och när eleverna väl behöver dem, så är de mest lämpade att 
besvara de bryderier eleverna kan tänkas ha eftersom de utformat uppgiften. 
De är med andra ord inte på samma sätt utbytbara som under prov-
övervakningen, där eleverna endast tillåts be om hjälp när datorn eller de 
digitala verktygen krånglar, men där man inte behöver vara lärare för att 
kunna hjälpa. 

Den tredje sortens tråkighet, självuttråkning, träder fram i ett kraftfält som 
får sin laddning av två imperativ: skolan ska vara tråkig och skolan ska vara 
rolig. Bland lärarna finns de som tydligt sällar sig till det ena eller det andra 
imperativet, men oftast finns en nyansering där de i stället rör sig emellan. 
Det är med andra ord aktiva val lärarna gör utifrån en inre övertygelse om 
vad som bäst gynnar elevers lärande. Samtidigt visar jag utifrån den samlade 
empirin och med stöd i lärarröster från tidskrifter med mera att det roliga är 
ett imperativ svårt att motstå. Här smälter flera pedagogiska-kulturella 
aspekter – som betoningen på ”lust” i den svenska läroplanen, digitali-
seringen och elevers bristande uthållighet – samman med tråkighetens 
generellt sett repellerande kraft, samt med de risker som följer med försvaret 
av tråkigheten: lärarna kan bland eleverna få rykte om sig att vara tråkiga, 
likvärdigt med dåliga lärare; känslan kan sprida sig bland eleverna och vända 
dem mot lärarna; och de kan hamna i dålig dager inför sina arbetskamrater 
och betraktas vara traditionsbundna i stället för nytänkande lärare. För att 
förtydliga hur en social situation kan påverka en känsla och ett handlande 
återkommer jag även i detta kapitel till Heideggers filosofi om tråkigheten 
och denna gång hans andra form av tråkighet, uttråkad med. I likhet med 
uttråkad med innebär självuttråkningen att lärarna blir både uttråkade av 
situationen (det roliga) vilken de uppslukas av och med sig själva som 
uppslukade. De blir självuttråkade till följd av den de blir i relation till det 
roliga. De varierade undervisningspraktikerna som i kapitlet om den 
vardagliga långtråkigheten framträder som sätt för lärarna att undkomma 
den egna känslan, beskrivs i detta kapitel som sätt att hantera elevers 
tråkighet – de håller undan den för dem. Variationen blir en nödvändig del 
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av det roliga, för att enligt lärarna överhuvudtaget möjliggöra ett lärande. 
Med denna praktik blir de dock så sakteliga en del av det roliga.  

Självuttråkningen visar sig först efter den akuta undervisningssituationen 
i vilken de blivit del av det roliga. Av den anledningen är den, till skillnad från 
långtråkigheten och tristessen inte lika lätt att vare sig känna igen som just 
tråkighet eller förstå som sammanhörande med vissa pedagogiska-kulturella 
aspekter. Lärarnas i intervjuerna återkommande tal om sig själva som 
”underhållare” och undervisning som ”underhållning”, och om att de blir less 
på detta, avslöjar att de blivit någon och praktiserar något de inte kan 
fördraga. Den existentiella dimension som visar sig är ett inautentiskt själv. 
Heidegger skulle benämna det som ett upptagande av det roliga och med det 
ett övergivande av sig själv som autentisk, därmed drabbad av tråkigheten. 
För att förtydliga och förstärka min argumentation för denna mer smygande 
och lurande än drabbande tråkighet använder jag mig av Hochschilds 
emotionsarbete. Hon menar att vi i vardagen utför ett arbete där vi framkallar 
vissa känslor och undertrycker andra för att skapa ”rätt” sinnesstämning hos 
den mottagande parten.556 Detta är ett arbete som även lärare utför i mötet 
med eleverna. De arbetar för att vara vid gott mod inför en lektion i syfte att 
genom den förmedlade känslan påverka eleverna till att själva vara vid gott 
mot och därigenom lära sig (bättre). Men i kraftfältet, under påverkan av det 
roliga blir detta arbete problematiskt, emedan det roliga har tagit formen av 
en känsloregel lärarna har att rätta sig efter. Lärares huvuduppdrag är att 
undervisa och elevernas uppgift är att lära sig, men i det roliga börjar den 
varierade undervisningen mer likna underhållning, där underhållningen är 
målet i sig och inte medlet för att lära sig.  

Så slutligen, leda in absurdum, vilken är en känsla som enbart gymnasie-
lärare i Sverige skildrar i samband med en viss sorts dokumentation 
benämnd i kapitlet som ”hjärndöd”. Anledningen till detta är att denna sorts 
tråkighet väldigt tydligt visar sig i relation till pedagogiska-kulturella aspekter 
signifikanta för det svenska utbildningsväsendet. Med avstamp i Camus 
essäistiska mer än definitiva definition av det absurda, och i kombination 
med de intervjuades sätt att opponera sig mot ledan, ser jag det absurda som 
ett erfarenhetsmässigt slag i ansiktet och en kollision av två oförenliga 
verkligheter. Lärarna svär, skrattar, upplever att kroppen går sönder när de 
sitter med ”hjärndöd” dokumentation. Således menar jag att leda in 
absurdum visar sig i kollisionen mellan å ena sidan ”hjärndöd” dokumen-

— 
556 Arlie Russell Hochschild, The managed heart. Commercialization of human feeling (Berkeley: 
University of California press, 2012), s. 7. 
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tation utformad av det digitala system huvudmannen upphandlat, och som 
syftar till att, som flertalet lärare berättar, hålla rektorernas och huvud-
männens ryggar fria ifall Skolinspektionen eller någon annan statlig instans 
gör sina kontroller, å andra sidan, formativ och summativ dokumentation 
som lärarna anser att de, utifrån elevernas lärande, borde ägna sig åt men inte 
får förutsättningar till att göra på ett individinriktat och meningsfullt sätt. 
Ytterst är det en kollision mellan de värden av effektivisering, mätbarhet, 
transparens, kontroll, med mera, vilka lärarna uppfattar premieras av den 
”övermäktiga omvärlden”, och de i yrket grundade värden – autonomi, krea-
tivitet, initiativförmåga, med mera – som de anser borde vara vägledande för 
yrkespraktiken. Lärarna ropar efter svar på frågan varför de gör det de gör 
men får tystnad till svar och hanterar denna situation genom att klipp och 
klistra in standardiserade, meningslösa omdömen i systemet som de sedan 
gör offentliga.  

I ledan visar sig den existentiella dimensionen av det absurda och återigen 
meningslöshet, samt främlingskap. I likhet med Sisyfos slit med stenen på 
berget är deras arbetsuppgift meningslös. Den gynnar inte lärarna i deras 
arbete att dokumentera elevernas utmaningar och framgångar inom 
kurserna och den gynnar inte eleverna i deras lärande och utveckling. För att 
komma åt erfarenheten av att ägna sig åt timslånga pass av meningslöst 
klickande i ett system de själva inte valt jämför jag lärarnas situation med den 
Weil menar att fabriksarbetarna befann sig i intill 1930–40-talets löpande 
band. De, liksom lärarna, är bara kuggar i ett maskineri där den tillverkning 
som sker ingår i en kedja de inte tillåts få överblick över. Den verkan som 
detta får är att de tillsammans med sitt arbete blir meningslösa, de förvandlas 
till byråkrater med värden som går på tvärs mot yrkets. De blir främmande i 
sin profession.  

Lärarnas hantering av den egna och elevernas tråkighet 
Hittills har jag summerat några av de sätt lärarnas yrkeskunnande kommer 
till uttryck genom praktisk handling i syfte att undkomma den repellerande 
tråkigheten. De varierar undervisningen för att undkomma den egna 
erfarenheten av långtråkighet, de sysselsätter sig för att undkomma den egna 
tristessen, och skäms för sin känsla, de varierar undervisningen för att hålla 
undan elevernas tråkighet och de matar in standardfraser i systemet. I 
avhandlingens nionde kapitel om den revolterande läraren prövar jag tanken 
på revolt som ytterligare ett sätt att hantera tråkigheten på. Revolten springer, 
enligt Camus, ur det absurda som levd kritik. För lärarna innebär det en 
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praktisk handling, ett på olika sätt yttrat eller visat nej!, samt ett reflexivt 
förhållningssätt till den absurda situationen. Det absurda visar sig inte i 
samtliga av de situationer avhandlingen berör, varför inte heller revolten 
alltid är närvarande. Den finns inte i yrkesvardagens cykel, inte heller finns 
den där medan lärarna är tillgängliga i väntan. Däremot visar den sig så smått 
när lärarna är tillseende i väntan. Där visar den sig som kritik av att som 
lärare inte få nyttja sin kompetens och sina förvärvade kunskaper på rätt sätt, 
en kritik som växer i takt med kommande två situationer: i det roliga och i 
den redan konstaterat absurda situationen av att ägna sig åt ”hjärndöd” 
dokumentation. I kapitlet vänder jag mig ännu en gång till Myten om Sisyfos 
för att ställa Camus resonemang om självmordet i förgrunden. Camus ser 
inte självmordet som ett möjligt svar på det absurda i tillvaron, men jag går i 
klinch med denna slutsats och prövar idén om att, som jag kallar det, ta yrket 
av sig. Kan frivillig uppsägning räknas som en revolt så som Camus definierar 
den? Jag kommer fram till att ta yrket av sig kan ses som en revolterande 
handling, ett nej!, för den enskilda läraren, men som ett ja! som har ett vi i 
åtanke – enligt Camus devis ”jag revolterar alltså finns vi” – är handlingen 
ändå inte tillräcklig. Att stanna kvar och i yrkesvardagen dra upp gränser mot 
den som hotar att inkräkta på och inskränka det som är lärarnas huvud-
uppdrag är däremot i camusk mening en revolt som gör skillnad för kol-
lektivet som sådant. 

Avhandlingens bidrag 
Min förhoppning är att jag genom denna avhandling bidragit till en för-
djupad förståelse av tråkigheten som förankrad i och utsprungen ur gym-
nasielärares yrkesvardag, en förståelse som till stor del skulle kunna gälla för 
lärare verksamma inom andra skolformer som grundskola och högskola. 
Som framgår av tidigare forskning saknas i mångt och mycket forskning om 
just lärares erfarenheter av känslan. Avhandlingen visar att tråkigheten har 
en väsentlig betydelse för yrket och yrkesrollen, emedan den visar sig mitt i 
den händelserika yrkesvardagen. I egenskap av att vara repellerande ställer 
den lärare inför sig själva och synliggör de situationer de befinner sig i. 
Känslan ska därmed inte enbart förstås som ett negativt inslag i läraryrket – 
ofta av gemene man och inom boredom studies förknippad med situationer 
av långsamhet, sysslolöshet och stiltje – utan också som en erfarenhet som 
kan bidra till fördjupad självförståelse, professionell reflektion och ett förnyat 
engagemang i det som är lärarnas huvuduppdrag.  
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Det avhandlingen i sin helhet framvisar är att lärare besitter ett (tyst) 
yrkeskunnande i att känslomässigt, reflexivt och handlingsmässigt uppmärk-
samma och hantera tråkigheten och dess existentiella dimensioner, liksom 
ett kunnande i att orientera sig mellan de pedagogiska-kulturella aspekter 
som påverkar yrket och de situationer lärarna pekar ut som tråkiga. Det är 
ett yrkeskunnande som rör både lärarnas självupplevda erfarenheter av 
känslan och erfarenheter av elevers uttrycka tråkighet. Således bidrar 
avhandlingen teoretiskt till den praktiska kunskapens teori (om känslor) och 
emotionsforskning där jag framhåller att det finns flera sorters tråkighet i 
lärares yrkesvardag. 

Med avstamp i lärarnas beskrivningar problematiserar avhandlingen där-
till teoretiskt den inom boredom studies ofta citerade filosofen Martin 
Heideggers tre former av tråkighet (uttråkad av, uttråkad med och djupgå-
ende tråkighet). Jag vill mena att tråkigheten är mer situerad än vad 
Heidegger låter vara gällande och som sådan fortfarande kan ha en drab-
bande, genomgripande betydelse för synliggörandet av människan (som 
yrkespraktiker) samt existentiella dimensioner som meningsfullhet och 
autenticitet. Genom att ge Albert Camus förståelse av tråkigheten, det 
absurda, myten om Sisyfos och inte minst revolten en central plats i avhand-
lingen bidrar den även till att belysa potentialiteten i Camus filosofi inom 
bland annat utbildningsvetenskap.  

Till sist är min förhoppning att avhandlingen också bidrar till att under-
lätta samtal bland redan yrkesverksamma lärare, blivande lärare och lärar-
utbildare om dels olika sorters tråkighet i yrkesvardagen, dels de existentiella 
dimensioner som finns i yrket. Jag vill med avhandlingen argumentera för 
vikten av att stanna upp och lyssna till det känslan har att berätta. Genom att 
se och samtala kring vad som tråkar ut och hur de undflyr tråkigheten och 
skäms över den kan lärare i nästa steg även stärkas i att kollektivt dra en gräns 
mot det absurda i vardagen – säga nej! till det som är på väg att överträda och 
ja! till de värden som vi lärare behöver värna om. Därigenom kan vi förfina 
de yrkespraktiker som gagnar professionen i allmänhet och elevernas lärande 
i synnerhet.
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Bilagor

Bilaga 1 – de intervjuade i Sverige och Finland 
Intervjuer i 
turordning 

Gymnasielärare, 
fingerade namn 

Antal samtal Land 

1 Irma 1:3 Sverige 
2 Ulla 1:3, varav det första 

enskilt  
Sverige 

3 Abbas, Boel och Ian 1:2 Sverige 
4 Irma 2:3 Sverige 
5 Nina, Gisela och Maggan 1:4 Sverige 
6 Eva 1:3, varav det första 

enskilt 
Sverige 

7 Anja 1:3, varav det första 
enskilt 

Sverige 

8 Ammi 1:2 Sverige 
9 Irma 3:3, läser text (Solstad) Sverige 
10 Abbas, Boel och Ian 2:2, läser text 

(Kracauer) 
Sverige 

11 Nina, Gisela och Maggan 2:4, läser text (Solstad) Sverige 
12 Ola 1:3, varav det första 

enskilt 
Sverige 

13 Anette och Malin 1:3 Sverige 
14 Jonte och Peder 1:2 Sverige 
15 Ulla, Eva, Anja och Ola 2:3, första tillsammans  Sverige 
16 Anette och Malin 2:3 Sverige 
17 Johanna 1:2 Sverige 
18 Tommy och Janne 1:2 Sverige 
19 Ammi 2:2, go-along Sverige 
20 Robert 1:2 Sverige 
21 Anette och Malin 3:3  Sverige 
22 Nina och Gisela  3:4, go-along på deras 

skola, Maggan jobbar 
på annan skola) 

Sverige 
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23 Jonte och Peder 2:2, go-along Sverige 
24 Robert 2:2 Sverige 
25 Johanna 2:2 Sverige 
26 Tommy 2:2, varav det andra 

enskilt 
Sverige 

27 Molly 1:1 Sverige 
 
28 

Heidi 1:1 Finland 

29 Marita 1:1 Finland 
30 Siv 1:1 Finland 
31 Vivi och Carola  1:2 Finland 
32 Louise 1:2, varav det första 

enskilt 
Finland 

33 Nina, Gisela och Maggan 4:4, textsamtal 
(Kracauer) 

Sverige 

34 Ulla, Anja och Ola 3:3 Sverige 
35 Toula 1:1 Finland 
36 Tia 1:1 Finland 
37 Vivi och Carola 2:2 Finland 
38 Louise och Jon 2:2, första tillsammans  Finland 
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Bilaga 2 – exempel på forskningstillstånd i Finland 
1 TUTKIMUKSEN 
NIMI 
UNDERSÖKNINGENS 
NAMN 
2 YKSIKÖT JOISSA 
TUTKIMUS 
SUORITETAAN  
ENHETER SOM 
UNDERSÖKS  

Yksikön nimi – Enhetens namn 

3 TUTKIMUKSEN 
KUVAUS 
BESKRIVNING AV 
UNDERSÖKNINGEN 

Lyhyt kuvaus tutkimuksen sisällöstä ja menetelmistä. 
Liittäkää tutkimussuunnitelma.  
Kort beskrivning av undersökningens innehåll och 
metoder. Bifoga forskningsplan. 

Tutkimuksen taso – Undersökningens nivå 
 Pro gradu 

Lisensiaattityö/Licenciatavhandling

Väitöskirja/Doktorsavhandling 
 Muu/Annat   

Tutkimuksen ajankohta/Tidpunkt för forskningen 
4 
TUTKIMUKSEN 
TOTEUTUS 
GENOMFÖRANDE 
AV 
UNDERSÖKNINGEN 

Onko tutkittavien joukossa 
henkilöitä joiden osallistumista 
varten vaaditaan 
huoltajan/edunvalvojan 
suostumus? Finns det bland 
undersökningsobjekten personer 
vars deltagande kräver tillstånd av 
vårdnadshavare/intressebevakare?   

Kyllä/Ja
Ei/Nej 

Mikäli vastasitte 
kyllä kerro lisää 
kohdassa 
Lisätietoja. 
Berätta mera i 
Tilläggsuppgifter 
om ni svarade ja.  

Käsittelettekö henkilötietoja? 
Behandlar ni personuppgifter? 

Kyllä/Ja
Ei/Nej 

Muodostuuko tutkimuksen 
yhteydessä henkilötietopohjainen 
tutkimusrekisteri? Uppstår det i 
samband med undersökningen ett 

Kyllä/Ja
Ei/Nej 
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forskningsregister som är baserat 
på personuppgifter?  
Lisätietoja – Tilläggsuppgifter 
      
 
 

Tämä sivu voidaan lisätä viranhaltijapäätöksen liitteksi. Denna sida kan 
läggas som bilaga till tjänsteinnehavarbeslutet.  

5 
ALLEKIRJ
OITUS 
UNDERSK
RIFT 

Tutkimuksen tulokset esitetään niin, että yksittäisiä henkilöitä tai 
perheitä ei voi tunnistaa. Noudatan henkilötietojen käsittelyyn ja 
salassapitoon liittyvää lainsäädäntöä ja muita säännöksiä.  
Resultaten presenteras så att enskilda personer eller familjer inte kan 
identifieras. Jag följer rådande lagstiftning angående behandling och 
hemlighållande av personuppgifter.     

Yhteyshenkilön yhteystiedot/Kontaktpersonens kontaktuppgifter 
      

Tutkimuksen ohjaaja yhteystietoineen/Handledarens 
kontaktuppgifter 
      

Paikka ja päivämäärä/Ort och datum 
      

Hakijoiden allekirjoitus ja nimenselvennys/Sökandenas 
underteckningar och namnförtydliganden 

    

            

    

            

6 
PÄÄTÖS 
BESLUT 

 Tutkimuslupa myönnetään/Undersökningstillstånd beviljas 
Viranhaltijapäätös/Tjänsteinnehavarbeslut §      /20   

 Tutkimuslupaa ei myönnetä/Undersökningstillstånd beviljas inte 
Muuta/Övrigt:       

Valmis tutkimusraportti tulee toimittaa Kauniaisten opetustoimen 
käyttöön. Bildningsenheten i Grankulla bör få den färdiga 
forskningsrapporten till sitt förfogande.   

 



BILAGOR

291 

Kauniaisissa    /   20   Grankulla 

Allekirjoitus/Underskrift 

Nimenselvennys/Namnförtydligande 

Viranhaltija/Tjänsteinnehavare 
SIVISTYSTOIMENJOHTAJA/BILDNINGSDIREKTÖR 

Yhteydenotot/Kontakt 
Hallintoassistentti Anna Viitanen 050 524 0912 
sähköposti/e-post: etunimi.sukunimi@kauniainen.fi 
Täytetty lomake palautetaan sähköpostitse osoitteeseen kirjaamo@kauniainen.fi 
tai postitse osoitteeseen:  
Kirjaamo  
Kauniaisten kaupunki 
PL 52, 02700 KAUNIAINEN 

Den ifyllda blanketten returneras per e-post till registratur@grankulla.fi eller 
per post till adressen: 
Registraturen 
Grankulla stad 
PB 52, 02700 GRANKULLA557 

— 
557 Bilaga 2 är hämtad från https://www.kauniainen.fi/sv/smabarnspedagogik-och-utbildning/forsk 
ningstillstand/ hämtad 260324. Inga intervjuer har genomförts i Grankulla, men tillståndet liknar de jag 
fått beviljade i övriga kommuner. 
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Bilaga 3 – exempel på informerat samtycke 
Information om deltagande i forskningsprojekt  

om tråkighet och yrkeskunnande 
Jag heter Jennie Plate Blomberg och är doktorand på Centrum för praktisk 
kunskap vid Södertörns högskola. Jag vill bjuda in till ett individuellt 
utforskande av gymnasielärares levda erfarenheter av tråkighet i yrkes-
vardagen. Utforskandet kommer att genomföras som en del av min doktor-
savhandling med arbetstiteln ”Tråkighetens yrkespraktiska dimensioner –
lärares levda erfarenhet av tråkighet på gymnasiet i Sverige och Finland”. Min 
förhoppning är att studien kan leda till ökad förståelse för de erfarenheter 
och yrkespraktiska kunskaper som gymnasielärare besitter.  

Syftet med avhandlingen är tudelad. För det första ämnar jag via tråkigheten 
synliggöra lärares praktiska yrkeskunskap. För det andra, ämnar jag utifrån 
gymnasielärares berättelser undersöka tråkighet som fenomen i vår tid. 
Forskningshuvudman är Södertörns högskola och studien är finansierad av 
Östersjöstiftelsen. Gymnasielärare (nu verksamma samt nyligen 
pensionerade) i Sverige och Finland, inom både kommunal och privat regi, i 
storstad- liksom småstad med erfarenheter av att undervisa i teoretiska och 
praktiska ämnen kommer att tillfrågas om deltagande.  

Individuellt utforskande innebär att vi inledningsvis träffas för att tillsam-
mans bestämma formen för utforskandet. Utifrån den tid (max 4 träffar à 2h) 
och de möjligheter du har kommer du tillsammans med mig (och eventuellt 
andra) reflektera över din verksamhet, sätta ord på dina erfarenheter och 
utforska din yrkespraxis i relation till erfarenheter av tråkighet. Utforskandet 
kan ske genom en kombination av till exempel semistrukturerade grupp-
samtal, go-along och djupintervjuer. Om det är svårt att få till fysiska träffar 
kan digitala vara ett alternativ.  

Det är helt frivilligt att medverka i studien och du kan när som helst avbryta 
din medverkan och du behöver inte säga varför. Om du väljer att avbryta 
kommer detta inte påverka mina möjligheter att slutföra avhandlings-
projektet.  
 

Materialet från det individuella utforskandet kommer att hanteras och 
behandlas konfidentiellt vilket innebär en förpliktelse från min sida att inte 



BILAGOR

293 

sprida uppgifter jag fått i förtroende. Materialet kommer därför att förvaras 
så att ingen obehörig kommer att kunna ta del av det och anonymiseras när 
projektet är klart. Inga enskilda personer eller skolor kommer att kunna 
identifieras i avhandlingen. Om du godkänner, kommer jag att spela in våra 
samtal. Som forskare har jag tystnadsplikt. Arbetets etiska aspekter följer 
direktiven för god forskningssed enligt principer beskrivna på Vetenskaps-
rådets webbplats för https://www.vr.se/analys/rapporter/vara-rapporter/ 
2017-08-29-god-forskningssed.html  

Återkoppling till deltagarna om kommande resultat är något vi tillsammans 
bestämmer form för.  

Behandling av personuppgifter i enlighet med dataskyddsförordningen 
2016/679 (GDPR) 

Om du väljer att delta kommer projektet att använda viss information om dig 
(namn, mailadress, telefonnummer, arbetsplats/-er). Denna information 
kommer att samlas in genom detta dokument och i samtal med forskaren. Du 
kan läsa mer om hur Södertörns högskola behandlar personuppgifter på https:// 
www.sh.se/om-oss/strategier-och-ekonomi/behandling-av-personuppgifter 

Stockholm 2023-01-18 

Ansvarig för studien: 
Jennie Plate Blomberg 
Jennie.plate.blomberg@sh.se 
070-322 81 40

Talong för informerat samtycke 
Jag har tagit del av information kring projektet, fått betänketid, haft möjlighet 
att ställa frågor och känner till de förutsättningar som gäller för min med-
verkan. 

☐ Jag samtycker härmed till att delta i ett individuellt utforskande i
avhandlingsprojektet ”Tråkighetens yrkespraktiska dimensioner – lärares
levda erfarenhet av tråkighet på gymnasiet i Sverige och Finland” som
beskrivs i dokumentet.
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☐ Jag samtycker till att mina personuppgifter behandlas på det sätt som 
beskrivs i dokumentet ”Information om deltagande i forskningsprojekt om 
tråkighet och yrkeskunnande”. 

Namn: .................................................................................... 
Mailadress: ............................................................................ 
Telefon: ................................................................................. 
Skola: .................................................................................... 
Datum: ........................................ 
Namnteckning:..................................................................... 

Vid förfrågningar, kontakta Jennie Plate Blomberg 
Tel: 070-322 81 40 
Mail: jennie.plate.blomberg@sh.se        

Talongen scannas och skickas till: 
jennie.plate.blomberg@sh.se 

Eller skrivs ut och skrivs under vid vårt inledande samtal. 
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Tråkighet uppfattas ofta synonymt med långsamhet, sysslolöshet och 
stiltje. Det är en känsla vi helst vill undvika. Men tänk om tråkigheten 
samtidigt har något väsentligt att berätta? I gymnasielärares berättelser 
visar sig tråkigheten vara förankrad i och springa ur yrkesvardagens 
händelserikedom: i dess rutinbundenhet, i väntan, i relation till 
imperativet att undervisningen och läraren ska vara rolig, och i 
dokumentation för att hålla någon annans rygg fri. Som en väsentlig del 
av yrket, och inte enbart något negativt som ska övervinnas, öppnar den 
rum mot existentiella dimensioner av frihet, mening och det absurda 
samtidigt som den ställer frågor på sin spets: ”Vem är och vill jag 
vara i min profession som lärare?” Tråkigheten bidrar till en fördjupad 
självförståelse, professionell reflektion och ett förnyat engagemang i 
lärarnas huvuduppdrag. Kan den till och med möjliggöra en revolt?
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