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Abstract

Trékigheten ir, enligt filosofen Séren Kierkegaard, repellerande. Vi vill inte ha trakigt och
vi vill inte vara trakiga. Samtidigt 4r den en kénsla som limnar ut oss till oss sjilva — den
har négot visentligt att sdga oss om vart sitt att vara och verka i varlden. Nér larare trakas
ut stills de infor frdgor om lararpersonen, professionen och de pedagogiska-kulturella
aspekter som péverkar yrkesvardagen.

Syftet med foreliggande avhandling i &mnet den praktiska kunskapens teori 4r att
undersoka och bidra med en forstelse av hur olika sorters trakighet visar sig i gym-
nasieldrares yrkesvardag. Med sdrskilt fokus pa att tolka, analysera och beskriva svenska
och finlandssvenska larares erfarenheter av trakigheten som en existentiellt 6ppnande
kinsla dr syftet att ocksd undersoka de existentiella dimensioner som visar sig med
trakigheten. Avhandlingens empiriska material bestar av semistrukturerade intervjuer
och fokusgruppsamtal med gymnasieldrare fran Sverige och Finland. Dessa har ana-
lyserats med utgangspunkt i existensfilosofiska och kénsloteoretiska perspektiv.

I undersokningen framkommer att fyra sorters trakighet visar sig i yrkesvardagens
hindelserikedom, i vilket foljande betonas: & ena sidan den situation trakigheten &r for-
ankrad i, 4 andra sidan den existentiella dimension som i huvudsak synliggors. Den forsta
sorten, Den vardagliga langtrdkigheten, visar sig som tatt forbunden med yrkets cykliska
karaktdr, med dess rutinbundenhet och forutsidgbarhet. Har synliggors kinslans tidsliga
dimension och fragan om frihet och meningsfullhet i det dterkommande. Den andra
sorten, tristess i viintan, visar sig i situationer dar lirarna 4r antingen tillgéngliga for elever
som arbetar sjilvstindigt i klassrummet eller tillseende medan elever skriver exami-
nationer. Har synliggors dimensioner av meningsforlust och forfraimligande, men &ven
trékigheten som nagot skamligt i relation till ett lirarideal. Den tredje sorten, Sjdlv-
uttrakning i det roliga, visar sig i ett situationellt kraftfilt som far sin laddning av tva
imperativ: skolan ska vara trakig och skolan ska vara rolig. Har synliggors en dimension
av ett inautentiskt larar-sjalv. Medan de tre foregdende formerna av trakighet erfars av
béde de svenska och finlandssvenska gymnasieldrarna erfars den fjarde sorten, leda in
absurdum, enbart av de svenska. Kénslan visar sig i en kolliderande situation av “hjarn-
dod”, meningslos dokumentation och dokumentation som syftar till elevers larande. Har
aktualiseras i synnerhet en existentiell dimension av det absurda.

Utover att gymnasieldrarna varierar undervisningen, skdms Over sig sjilva som
uttrakade och sysselsitter sig bort fran trdkigheten framkommer dven att de revolterar
som ett sitt att hantera kdnslan. Med inspiration fran filosofen Albert Camus diskuteras
avslutningsvis hur ldrare drar en grans genom ett uttryckt nej! mot det som hotar att
overtrada och ett samtidigt ja! till bland annat det yrkeskunnande de besitter och de i yrket
férankrade virden som méste férsvaras. Sammantaget bidrar avhandlingen till att visa att
trakigheten inte enbart framtrader som ett negativt inslag i lararyrket utan ocksa som en
erfarenhet som kan bidra till fordjupad sjalvforstaelse, professionell reflektion och ett
férnyat engagemang i det som ar ldrarnas huvuduppdrag.
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existensfilosofi, situation, Sisyfos, Camus, Heidegger, vantan, 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 Seren 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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Till de som utgér avhandlingens fundament. Ett innerligt tack till de 30
modiga, generdsa och inspirerande gymnasieldrare 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 Hjertstrom
Lappalainen och Stina Backstrom. Att fa tinka tillsammans med er kring
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ldsa och ge kloka rad. Jonna, min huvudhandledare, tack f6r din stora omsorg
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stuckit till mig lampliga texter att férkovra mig i; Martin Gunnarson som
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Fredrik Svenaeus som en ging for linge sedan var examinator pd min
magisteruppsats i den praktiska kunskapens teori och som senare slot cirkeln
genom att gronldsa avhandlingen. Och ett odndligt, alldeles sarskilt tack till
doktorandgédnget pa CPK: Anna Wennergren, Anna-Mia Bergkvist, Ellen
Jacobsson (numera doktor), Urban Hermansson, som jag antogs tillsammans
med 2021, Erika Wallin, Ludvig Bjérklund, Monica Mitlin, Therese
Lillieskéld, Gunilla Edemo, Mikael Cleryd och Ase Teiner. Ni har varit en
trygg famn for mig att vara i och emellanat virka hos. Monica och Ase, jag
héller mig kvar i virt rum ett tag till sa vi kan fortsétta vara samtal om att vara
doktorerande praktiker och mycket annat. Ellen, tack for dina go’kramar, f6r



att du géng efter annan lanat mig ditt 6ra fast du haft din egen avhandling att
tampas med och for att du inte backar fran att ge mig motstdnd i stort och
smatt. Jag liamnar aren som doktorand bakom mig med en vén for livet.

Min andra hemvist pa Sodertdrns hogskola har varit lararutbildningen
och framfor allt lararutbildningens doktorandnitverk. Tack till Jenny Mag-
nusson som kallat ssmman doktoranderna till fikastunder och arliga skiv-
internat ddr vi fatt mojlighet att dryfta vara projekt. Tack till de numera
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insiktsfulla kommentarer pa avhandlingen och for att ni under min forsta tid
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ocksd till Julia Wester (nybliven doktor) fér vara hemmaskrivjuntor och din
kloka ldsning av avhandlingen, samt Emma Bjorkum, Mérten Michanek och
Linda Nordenskjold Narfstrom som last, kommenterat och tipsat om lit-
teratur inom pedagogikdmnet.

Tack till ytterligare négra pa Sodertorns hogskola och andra ldrosédten som
pé olika sitt mojliggjort den avhandling som slutligen blivit. Florence Frohlig
(davarande studierektor pA BEEGS/CBEES) som stod trygg och stadig under
det forsta forvirrande doktorandéret. Amelie Bjorck, for den gedigna sprak-
granskningen och Jonathan Robson for avhandlingens layout och framfér
allt for din vigledning i upphovsrittsdjungeln. Ewa Rogstrom och Martina
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tjiansten. Tack Ewa for din omtdnksamma noggrannhet och for att du sé fint
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examen och till ndgra personer fran de senaste tvé vill jag rikta ett sarskilt
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ar underlattat for mig att vara samtidigt gymnasieldrare och student (vid
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hogre seminarium och spontantinkt tillsammans med mig kring idéer jag
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KAPITEL ETT

Inledning

Men lédrare har vil inte trakigt?

Nir jag i olika sammanhang berittar om syftet med min avhandling, nim-
ligen att undersoka och bidra med en forstaelse av hur olika sorters trakighet
visar sig i svenska och finlandssvenska gymnasielarares yrkesvardag, sa far
jag till svar den forvanade fragan: men larare har vil inte trakigt? Fragan hor
samman med den upplevelse och uppfattning som méanga, lirare inklusive,
har av yrket och av kinslan. De menar att eftersom ldrarvardagen ér sa
hindelserik - rik p4 mellanménskliga moten, kdnslor och arbetsuppgifter —
kan den omojligen vara trakig. Det hdndelserika stills dirmed som garant
mot trakigheten, medan trakigheten & sin sida likstdlls med langsamhet,
syssloloshet och stiltje. Louise som jobbat cirka femton ar pa en svensk-
sprakig gymnasieskola i Finland beskriver kidnslan s hir i ett av vdra samtal:

Louise: Langtrakighet eller tristess &4r ndr man helt enkelt inte har nagonting
att gora, man kommer inte pa ndgonting. Lite det dir nir barn siger "Mamma
vad ska vi gora, jag har ingenting att gora”. [...] Eller man hittar ingen ny
inspiration till att gora nagonting. Och den typen av langtrakighet tror jag
aldrig jag har i mitt jobb, for det finns alltid nagonting att géra.

Betraktat genom barnet &r trakigheten en kénsla utstrackt i tyst radloshet, en
erfarenhet av langsam syssloloshet dér inspirationen tryter och héaglosheten
gor sig pamind. Den &r ett slags tidsligt mellanrum dér allt kommer i stiltje
och tanken &r bortkopplad fran mojlig handling. Den uttrakade bara dr och
tiden far lite slappt och slosaktigt passera forbi. Lirare ddremot dr i kroppslig
eller reflexiv rorelse i en yrkesvardag stindigt fylld av “négonting att gora”,
som Louise sdger. Bara pa fritiden finns ett tidsligt utrymme for trakighet,
medan de parar ihop sockor, vintar i bilen pa en forsenad dotter eller slo-
surfar pa mobiltelefonen. Dir finns en mojlighet att vila pa de lagrar yrkes-
vardagen ger.
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Samtliga av de 30 svenska och finlandssvenska gymnasieldrare som inter-
vjuats for denna avhandling vittnar dock om att de drabbas av trakigheten
mitt i eller kanske till och med till f5ljd av yrkesvardagens hindelserikedom
och de forestillningar de sjilva och andra bar om hur yrket och larare ér eller
borde vara. Tillsammans pekar de ut framfor allt fyra situationer dar de
drabbas: i samband med insikten om att yrket dr cykliskt, rutinbundet och
forutsagbart; i situationer av vintan; nir de forvintas svara upp mot impe-
rativet att skolan, undervisningen och lararen ska vara rolig; och nir de dgnar
sig at dokumentation som 4r till for att halla nagon annans rygg fri. I dessa
situationer visar sig vad jag vill kalla for: den vardagliga ldngtrakigheten,
tristess i vintan, sjdlvuttrakning, och leda in absurdum. Det dr olika sorters
trakighet som loper existentiellt djupare 4n, vad vi skulle kunna kalla f6r, den
syssloloses trékighet. De kan inte med latthet jagas pé flykt ddrfor att de, som
vi ska se, stiller ldrarna infor visentliga fragor om lararpersonen, profes-
sionen och de pedagogiska-kulturella aspekter som paverkar yrkesvardagen.
Det dr om ldrarnas erfarenheter av dessa fyra sorters trakighet som avhand-
lingen handlar.

Den storsta utmaningen med ett studium av trakigheten per se dr dock att
vi generellt sett inte vill ha med kénslan att gora. Den ér repellerande. Négra
av de filosofer som denna avhandling har sina rétter hos skriver till exempel
foljande om kénslan. Arthur Schopenhauer liknar den vid en “fruktansvird
tomhetskinsla” som méanniskan grips av dir “hennes vidsen och hennes
tillvaro sjalv blir henne en odréglig bérda” (1818).! Albert Camus forklarar
att ”[i] sig sjalv utgor ledan nagot kviljande” (1942)% och Simone Weil menar
att den kan std oss “anda upp i halsen” (1936).> Martin Heidegger skriver att
”[i]t always shows itself in such a way that we immediately turn against it”
(1929-30).4I kraft av att vara nagot vi inte vill kinnas vid, men som samtidigt
sdtter oss i rorelse, har den en unik kapacitet att avsloja oss infor oss sjilva
och inf6r varandra. Den har, enligt den sistndimnda filosofen, nagot visentligt
att sdga oss om vart sitt att vara och verka i virlden.® Av den anledningen bor
vi férsoka att inte vanda oss bort frén den.

! Arthur Schopenhauer, Virlden som vilja och forestillning (Umeé: Bokforlaget h:strém - Text och
kultur, 2020), 6vers. Efraim Skold, s. 384-385.

2 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), vers. Gunnar Brandell & Bengt John,
s. 19.

* Simone Weil, "Oppet brev till en arbetskamrat”, Personen och det heliga - essiier och brev (Skelleftea:
Artos & Norma bokférlag, 1994), 6vers. Karin Stolpe, s. 212.

* Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington:
Indiana university press, 1995), vers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 95.

°Ibid., s. 82.
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Ett studium av trakigheten innebdr att jag som forskare och sedan 2006
verksam gymnasieldrare, tillsammans med de f6r avhandlingen intervjuade
lararna, behover stanna upp och undersoka vad trakigheten har att siga oss i
det 2020-tal vi préglas av. Trakigheten 4r en vasentlig del av gymnasieldrares
yrkesvardag, men fortfarande ar den forbisedd av forskarsamhillet och
ldrarna sjdlva (se kommande avsnitt), inte minst darfor att det foljer risker
med den. En uttrakad eller trdkig lirare anses vara detsamma som en
olimplig eller misslyckad larare. Kénslan dr inte sillan forknippad med skam,
som nagot sjalvforvallat och darfér nagot for den enskilda att hantera i
tysthet.* Vad denna avhandling visar dr dock att den yrkesrelaterade trakig-
heten dr forankrad i situationer som préglas av pedagogiska-kulturella
aspekter som ldrare i bade Sverige och Finland férhaller sig till, om én i olika
utrickning. Den vardagliga langtrikigheten, tristess i vintan, sjalvuttrdkning
i det roliga och leda in absurdum Sppnar for fragor om lararuppdraget, peda-
gogiska paradoxer, rollen som formedlare mellan det forflutna och fram-
tiden, didaktiska val, och om reformer efter nyliberalismens marknadslogik.
I jamforelsen mellan de bada ldnderna blir det tydligt vilka aspekter som
péverkar vardagen, i hur stor utrackning de paverkar och hur de hor ssmman
med trékigheten. Kédnslan 4r med andra ord inte alltid nigot som den
drabbade lararen har att hantera pé egen hand. Den kan vara nigot kollektivt
och stéller yrkespraktiska fragor om varfor larare befinner sig i den situation
de befinner sig, hur de blivit de larare de blivit och hur de forhaller sig till sina
elever och till sig sjdlva som del av en profession.

Trakigheten som sadan 4r dessutom en existentiellt 6ppnande kinslan,
emedan den synliggor existentiella dimensioner som l6per genom yrkes-
varvardagen. Nir lararna drabbade av ldngtrdkighet fragar sig hur de ska sta
ut med att 4nnu en gang g igenom samma moment i svenskdmnet, mate-
matiken och bilddmnet, liksom nér de i tristess i vintan undrar 6ver sin egen
onyttighet, si blottstills de infor dimensioner av tidslighet, meningsfullhet
och frihet. Nar de ledsnar pé pétryckningar om att skolan och de sjilv ska
vara roliga, borjar de ifragasiatta sin egen eftergivenhet. De far syn pé sig sjdlva
som nagot de inte kan forlika sig med. I motet med den sjilvuttrikning som
drabbar vicks fragor till liv om vad ldrarsjélvet r, pd samma sétt som fragor
om frihet och absurditet vicks till liv nar leda in absurdum drabbar i samband
med meningslés dokumentation. Trakigheten, dess existentiella dimensioner
och pedagogiska-kulturella aspekter samverkar pa ett séitt som visar fram den
redan komplexa yrkesvardagen och hur larare genom sitt yrkeskunnande

¢ Se exempelvis Mariusz Finkielsztein, Boredom and academic work (London: Routledge, 2022).
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hanterar den. Ett sdtt att hantera den &r att, med Albert Camus ord, revoltera,
det vill siga dra en grans for det som ska forsvaras och sdga “hit, men inte
lingre” till den eller det som hotar att vertriada gransen.” Camus dr, férutom
Heidegger, den filosof vi kommer gora narmast bekantskap med i avhand-
lingen och som jag tar avstamp hos for att bidra med en forstéelse om trakig-
heten i gymnasieldrarnas yrkesvardag.

Den repellerande trakigheten

Genomgéende i avhandlingen kommer jag tala om trakigheten som fran-
stotande eller repellerande (och samtidigt pavisa nodvéindigheten i att stanna
i den och lyssna pa den). Oavsett vilken sorts trakighet vi erfar s& &r, som
redan namnts, vér forsta reaktion att undkomma den. Ordet 'repellerande’
har jag lanat av filosofen Soren Kierkegaard vars beskrivning ar en fruktbar
katalysator for avhandlingen. I Antingen eller (1843) inleder han kapitlet
“Vixelbruket” och sitt resonemang om kinslan pa f6ljande vis:

Att utgd ifrdn en grundsats pastér erfaret folk skall vara sardeles forstandigt.
Jag gor dem till viljes och utgar fran grundsatsen att alla ménniskor 4r trékiga.
Eller skulle nagon vara s trakig att han siger emot mig? En sddan grundsats
dger i hog grad den repellerande kraft som man fordrar av det negativa och
som egentligen &r sjdlva rorelseprincipen. Den &r inte bara repellerande, den
ar ocksa odndligt avskrickande, och den som har denna grundsats bakom sig
far med nédvindighet en odndlig fart att gora upptackter med. [...] Det ér
mirkvirdigt nog att trakigheten, som sjilv 4r sa lugn, s stadig till sitt vdsen,
kan 4ga en sddan padrivande kraft. Trakigheten ut6var en alldeles magisk
verkan, dven om den inte ir attraherande utan repellerande.®

Kierkegaard talar hiar om det repellerande i dubbel bemirkelse: dels om den
kraft en s kallad negativ sats har ("alla ménniskor ér trékiga”), dels om tra-
kigheten som sédan (att den &r repellerande). For att forsta det repellerande
i trakigheten behover vi forst fa grepp om vem Kierkegaard star i dialog med
i detta citat. Det erfarna folk han syftar pa ar filosofen Georg Wilhelm
Friedrich Hegel som med sitt betraktande av manniskans existens limnat
visentliga spér efter sig, inte bara hos 1800-talets existensfilosofer (jag tinker
pé Schopenhauer, Kierkegaard och Friedrich Nietzsche) utan ocksé hos en

7 Albert Camus, Den revolterande méinniskan (Umea: h:strom - Text & Kultur, 2022), évers Nikanor
Teratologen, s. 22.

8 Séren Kierkegaard, Antingen eller: eit livsfragment (Guldsmedshyttan: Nimrod, 2002), dvers. Stefan
Borg, s. 275.
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krets filosofer som var verksam i Frankrike under 1930-talet och framat
(Albert Camus, Jean-Paul Sartre och Simone de Beauvoir med flera) som jag
kommer att aterkomma till. Hegel menar att vi, for att kunna fora tdnkandet
och vetenskapen framat, behover bejaka motségelser. Varje tes om ett feno-
men dr bristfallig. Det bristfilliga och motstridiga siger nagot vasentligt om
det fenomen som utforskas, varfor vi inte allt f6r snabbt bor falla for frestelsen
att ta stillning och upplosa det konfliktfyllda. En negativ, repellerande, sats
ar séledes del i en dialektisk rorelse eller process och inte begransad till att
bara vara nagot som talar emot nagot annat — den &r katalysatorn till tanke-
rorelsen som sddan och darmed ocksa en positivitet. Men inte bara en sats
kan vara en negation. Tankens rorelse handlar tillika om en méinniska satt i
rorelse. For Hegel ar hon i likhet med en sats inget fixt och fardigt. I relation
till den verklighet hon f6rsoker félla stabila sanningar om ar hon en negation,
en brist, vilket hon blir varse inte minst genom sina forsok att undvika tanken
pé sin egen dodlighet® Av detta tar alltsd Kierkegaard intryck ndr han
provokativt skriver att alla méanniskor ar trékiga.

Satsen att "alla méanniskor dr trakiga” ser jag bjuda till motstind pa fyra
sdtt som r relevanta for hur jag ser pa trékigheten som nagot ocksa larare vill
undvika. For det forsta dr satsen framskriven av protagonisten i ”"Vixel-
bruket”, ndmligen estetikern och livsnjutaren A som sjélv star i opposition
till den flitige arbetarens sitt att leva. Arbetaren, menar han, tar via sitt
dagsverke livet pa for stort allvar. Det dr en trdkig médnniska som med sitt
hérda arbete och sin trakiga livsforing bidrar till att trakigheten breder ut sig
i samhdllet.” Genom att befista ménniskans trakighet som ett faktum far
utforskandet av det motsatta, av estetikerns mer tilltalande och lidelsefulla
sdtt att leva en, enligt Kierkegaard, odndlig fart. Att jag som gymnasieldrare
vill belysa trakigheten i lararvardagen har inte till syfte att provocera eller
sitta fart pa nagot annat. Men ddremot har jag markt under arbetets gang att
trakigheten som samtalsamne sitter ljuset pa sadant larare vill virna om och
se mer av i sin yrkesvardag. Pa sa vis provocerar den till tankerdrelse i
riktning mot, som vi ska se, en revolt.

For det andra innehéller satsen i sig sjilv nagot repellerande, namligen
trakigheten. For att prova riktigheten i sin sats tilligger Kierkegaard, eller A,
att “trakigheten ar roten till allt ont”."! Den ar skadlig for ménniskan och av

° Se Staffan Carlshamre, Phdnomenologie des Geistes - lishjilp (2 juli 2021), himtad 241124.
https://www2.philosophy.su.se/carlshamre/texter/HegelKommentarPhdG.pdf. Se dven Hans Ruin,
Kommentarer till Hegels Andens fenomenologi (Huddinge: S6dert6rns hogskola, 2024).

' Kierkegaard (2002), 278-279.

"1bid., s. 275.
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ren sjalvbevarelsedrift flyr vi fran den. Detta marks inte minst hos barnen,
menar han. ”Sa linge barn har roligt ar de ocksa snalla”, varfér man inte hyser
nédgra “betdnkligheter mot att avskeda” den barnflicka som misslyckas i att
roa dem.”? Denna dikotomi att vara trékig och att vara rolig 4r ofta ater-
kommande i de intervjuade lirarnas beskrivningar. I dagens skola dr tanken
pé trakigheten som roten till allt ont inte frimmande, en vanlig slutsats &r till
exempel att den uttrakade eleven inte lér sig (till skillnad frén den roade) och
darfor maste kinslan hallas undan av ldrarna.

For det tredje 4r trakigheten per se en motsagelse. Trakigheten dr mer dn
bara repellerande. Genom sin padrivande kraft utévar den “en alldeles
magisk verkan” pa oss, skriver Kierkegaard, men markvirdigt nog dr den
ocksa sjalv ”sa lugn, sa stadig till sitt vasen”.”* Hur kan en kénsla vara bade
lugn och repellerande pa samma gang? Det &r i sig en motsigelse (och
dirmed en bekriftelse av Hegels dialektik), vilket tydligt demonstreras nér
lararna framstiller det hindelserika som en garant mot trakigheten forstadd
som stiltje och langsamhet, samtidigt som de far trakigt i just det handelse-
rika. De forsoker sysselsitta sig sjilva och eleverna bort frdn kdnslan sam-
tidigt som den med sitt lugn och sin stadighet kan fa dem att begrunda den
plats de befinner sig pa.

For det fjarde bjuder satsen pa en provokation vi vill géra motstand mot.
Kierkegaard tillskriver oss en egenskap, han sager att samtliga av oss utan
undantag dr trakiga. Eftersom trékigheten i sig 4r repellerande vill vi, menar
jag, opponera oss. Problemet dr bara att om vi forsoker mota hans negation
med en egen negation och genom den reflexiva rorelsen skapa nagot positivt,
sa bekriftar eller forstarker vi bara satsens riktighet. Eller skulle nagon vara
s& trakig att han siger emot mig?” fragar Kierkegaard ldsaren retoriskt och
provokativt.* Vi dr trékiga och om vi forsoker opponera oss beféster vi
satsens sanningshalt. Och om vi inte opponerar oss utan till och med skulle
hélla med honom, s forblir vi fortfarande trékiga, om 4n inte provocerade.
Det motstand Kierkegaards sats bjuder oss visar kinslans djupa komplexitet
och samtidigt att den utmanar oss till fortsatta tankar. I motet med de
intervjuade har den, som vi ska se lingre fram, sporrat till manga klar-
goranden om gymnasieldrares praktiska yrkeskunnande och de existentiella
dimensioner som finns i yrkesvardagen.

Jag vill hirmed stanna en stund i var 6nskan att halla undan trékigheten
och forsvara oss ndr vi beskrivs som trékiga. Denna 6nskan och detta forsvar

12 1bid.
1 Ibid.
" Ibid.
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kommer ndmligen igen i flera av de nistan 40 intervjuer jag gjort, dir den
underforstidda meningen i forsvaret ér att en trakig larare 4r detsamma som
en dalig larare. Inte sdllan likstélls att vara trakig med en oférméga att roa
sina elever, i likhet med oférmagan hos Kierkegaards barnflicka. Om detta
skriver jag i kapitlet om sjdlvuttrakning. Nédr Kierkegaard siger att vi dr
trakiga griper han an nagot vi finner anstotligt hos oss sjilva — vir egen
trakighet dr franstétande. Hade den negativa satsen diaremot sagt att alla
ménniskor har trakigt sa hade den inte varit fullt sa repellerande och inte fullt
s& provokativ. Att vi emellanat har trakigt kan vi stélla upp pa och erkidnna
om inte for andra s atminstone for oss sjalva. Jag har trakigt nar jag vantar
pé bussen och forsoker darfor undvika kidnslan genom att roa mig med
mobiltelefonen. Det 4r en erfarenhet jag tror ménga kan kidnna igen sig i och
nér jag yttrar den hogt for andra sa kinner de sig inte triffade av kdnslan som
vore den en riktad anklagelse. Definierad som nagot vi har ar den med andra
ord nagot vi kan bryta oss loss ifrin. A andra sidan visar empirin att det finns
ett motstand i att ha trékigt och att yttra det for ndgon annan, till exempel for
mig som intervjuar dem. Emellandt har jag upplevt att de intervjuade vill
forsvara sig mot att de exempelvis tillkdnnagivit att de har trakigt nar de
undervisar vissa klasser. Eller att de gdng efter annan vill betona att den drab-
bande trakighet de nyss berittat om héinder ytterst sillan och nastan aldrig.'s
Det vicker fragan om ldrare och praktiker i mellanmanskliga yrken i stort far,
i ett moraliskt hidnseende, ha trakigt.!s

Nir trdkigheten definieras som en negativ egenskap som séger att vi dr
ndgot, da tar den sig in under huden for att bréka med vér uppfattning om
oss sjdlva. Ar jag en trékig minniska? Nir denna frdga dessutom stills i en
yrkesvardag, och i motet mellan lirarna och deras elever, dd spiller den
snabbt Over fran “dr jag en trakig ldrare” till "4r jag en ddlig larare?”
Detsamma giller om ldrarna sjilva ar uttrakade. Det dr lika daligt, 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.

'* Liknande erfarenheter skildras av sociologen Mariusz Finkielsztein (2022) som intervjuat univer-
sitetsldrare om trakigheten, s. 22-25.

!¢ For vidare lisning, se till exempel den norske filosofen Lars Fr. H. Svendsens avsnitt om trakighetens
moral i Langtrakighetens filosofi (Stockholm: Natur och kultur, 2005), 6vers. Ulla-Stina Rask och
avsnittet om trakighetens 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.!”

Trékigheten ar ett hot mot lararna som praktiker och professionella utdvare
av sitt yrke. Elevernas trakighet pekar mot dem som misslyckade, som nagra
som inte kan halla de ungas intresse vid liv och dérvid inte lyckas ldra dem
det de forvéntas liara sig. Och deras egen trakighet sdgs avsloja brister i deras
karaktar. Mot trakigheten vill de dirfér genast opponera sig, trots risken att
bekrifta Kierkegaards retoriska frdga. Men att stanna och begrunda oppo-
sitionen mojliggor samtidigt ett synliggérande av det yrkeskunnande som de
erfarna ldrarna besitter. Det dr, som avhandlingen kommer visa, fraimst ett
kunnande i att kidnslomaissigt, reflexivt och handlingsméssigt uppmark-
samma och hantera trakigheten och dess existentiella dimensioner, liksom
ett kunnande i att orientera sig mellan de pedagogiska-kulturella aspekter
som paverkar yrket och de situationer lirarna pekar ut som trékiga.
Hanteringen framvisar ett yrkeskunnande som ror bade lirarnas sjalvupp-
levda erfarenheter av kinslan och erfarenheter av elevers mer eller mindre
tydliga uttryck for trakighet.

Tidigare forskning om trakighet i lararyrket

Jag skriver pé foregéende sidor att lirares erfarenheter av trakighet dr forbi-
sedd av forskarsambhillet. Detta giller i synnerhet erfarenheterna av att sjilv
vara uttrakad mer 4n erfarenheterna av elevers trakighet. Vad giller tidigare
betraktelser 6ver trékighet och empiriska forskningsresultat har studiet av
kénslan per se under de senaste decennierna emellertid vuxit i sddan omfatt-
ning att vi numera kan benimna det som ett eget forskningsfilt: boredom
studies. Denna avhandling &r ett bidrag till detta filt, inte minst pa grund av
dess fokus pé larares erfarenheter, och att den tar sin utgangspunkt i tva for
faltet centrala filosofer, Soren Kierkegaard och framfor allt Martin Heideg-
ger, samt dartill tvd inte lika vanligt forekommande filosofer Simone Weil
och i synnerhet Albert Camus. Satta i dialog med fragan om yrkeskunnande
ges i avhandlingen nya perspektiv pa trdkigheten och vad nimnda filosofers
teorier kan belysa och utmana. Avhandlingen &r dven ett bidrag till forsk-
ningsfiltet som ror larares erfarenheter av kinslor generellt. Vad tidigare

7 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 dr betydelsen av att narma sig yrkesvardagen via erfarenheten
av kinslor for att forstd ldrarrollen, motet med elever i undervisnings-
situationen, samt professionen i relation till dess samtid. Harnést foljer en
redogorelse for de tva parallella och delvis sammanlidnkande forskningsfalt
som denna avhandling forhaller sig till och bidrar till: studier om ldrares
kénslor och boredom studies.

Studier om ldrares kdnslor

Kinslor ér en central del av lararyrket. De péverkar ldrare, undervisning och
elever. Dirfor borde de tas pé allvar och beforskas mer dn vad som redan
gjorts. Detta konstaterar utbildningspsykologerna Rosemary E. Sutton och
Karl F. Wheatley 2003 i sin forskningsoversikt over studier om lédrares
kénslor i yrkesvardagen. Oversikten, som omfattar lirare verksamma inom
framf6r allt for- och grundskola, betraktas numera som startskottet for ett
framvixande filt om lirare och kénslor, vilket denna avhandling alltsa &r ett
bidrag till. I sin 6versikt som spanner 6ver psykologi, utbildningspsykologi,
utbildningssociologi och forskning om larare och undervisning konstaterar
forfattarna 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.'®

Det Sutton och Wheatley efterfragar har sedan 2003 horsammats av skilda
amnesdiscipliner pa ett sa omfattande vis att en uppfoljande forsknings-
oversikt presenteras 2021 av utbildningsvetaren Junjun Chen. I den ingar 812
peer-review-granskade artiklar publicerade fran 1985 till 2019 (varav fyra ar
Suttons och Wheatleys samt ytterligare tre versikter).” Det for detta sam-
manhang mest intressanta med Suttons, Wheatleys och Chens 6versikter ar
dels forklaringarna till varfor larares kianslor och kinslor i allmanhet varit ett
forbisett forskningsomrade, dels redogérelserna for vilka kinslor som (inte)
lyfts fram i forskningen. Med utgéngspunkt i bland annat Suttons och

'8 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.

' 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 forklaringar till det forbisedda. For det forsta
tar det tid att tillimpa forskningsresultat fran en disciplin p en annan. Aven
om forskning om kénslor inom det psykologiska féltet vuxit sig starkt sedan
tidigt 1980-tal, har fokuset pa lirares kdnslor drojt till sent 1990-tal.” For det
andra finns en vida spridd forestdllning om kinslor som komplexa, som
svarfingade till sin natur, och svara fér méanniskor att forsta och mata.” For
det tredje betraktas kinslor inte séillan som irrationella. Sutton och Wheatley
skriver foljande:

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.*

Denna generellt héllna forestallning om kénslor kan, tinker jag, ligga till
grund for att studierna om ldrares erfarenheter av trakighet fortfarande ér
relativt fa (se néstf6ljande avsnitt), dartill forstéarkt av att trakigheten inte lika
sjalvklart som till exempel ilska eller dngest, glddje eller kirlek ingér i gruppen
av utforskade kénslor.

I sin sammanstéllning gor Sutton och Wheatley en klassisk psykologisk
inledning av kénslor i 4 ena sidan positiva kinslor, & andra sidan negativa.
Nir den forra gruppen av kinslor diskuteras i forskningen, ofta baserad pé
intervjuer med ldrare, fokuseras frimst kirlek och omtanke, men ocksé
gladje, tillfredsstillelse och nojdhet, liksom spidnning.* I den senare disku-
teras framfor allt ilska och frustration och de kinslor som linkas samman
med dessa som trotthet, stress och skam. Aven angest beskrivs, samt kénslor
av hjalploshet, skuld och sorgsenhet.” Chens 6versikt bekréftar att dikotomin
positiva/negativa kinslor dr vanligt forekommande och darfor, dven om den
kritiseras av bland annat Sutton och Wheatley sjélva, blivit grundliggande
for de kinslor som klassificeras och hur de klassificeras. De kidnslor som

2 Sutton och Wheatley (2003), s. 328. Chen (2021), s. 327.

! Chen (2021), . 327.

?2 Sutton och Wheatley (2003), s. 328. Se &ven Chen (2021), s. 327-328.

2 Sutton och Wheatley (2003), s. 332-333.

*1bid., s. 333-334.

» Forvidare diskussion kring hur trakigheten liknar alternativt skiljer sig frin andra kénslor och tillstdnd
och dirigenom inte kan riknas som en uteslutande negativ kinsla 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 ér, enligt Chen, negativa kinslor som angest, ilska,
skam och trakighet, samt hopploshet, trotthet, frustration, sorgsenhet och
radsla visavi positiva kinslor som gléddje, tillfredsstillelse, forvaning, stolthet,
samt kirlek.s Erfarenheter av trakighet omnidmns inte i Suttons och
Wheatleys sammanstéllning fran 2003, men tillkommer i Chens 6versikt och
klassificeras dir som en negativ kinsla. I foreliggande avhandling beskrivs,
som redan framgatt, trékigheten som négot gymnasieldrare vill undkomma,
men jag argumenterar samtidigt for att den har nagot att sdga lararkollektivet,
vilket i sig gor kénslan till nagot positivt och visentligt for yrket. I avhand-
lingens empiri kommer flertalet av de kinslor som Sutton, Wheatley och
Chen sammanstiller till uttryck. Férutom trékigheten har jag dock valt att
enbart framhélla ytterligare en kinsla, nimligen skam, som stér trékigheten
ndra. Hittills i avhandlingen har den omnidmnts i termer av att trakigheten
per se dr en skamlig kénsla. I kapitlet om tristess i vintan beskrivs skammen
mer ingdende och definieras som en meta-kinsla, det vill siga en reflexiv
kinsla 6ver en annan kinsla.?”

I och med att ovanndmnda &versikter i huvudsak omfattar artiklar utesluts
forskning presenterad i annat format. Jag vill darfér ndmna ett av de mest
centrala verken for forskning om ldrares (och elevers) kanslor, nimligen
utbildningsvetaren Megan Bolers bok Feeling power. Emotions and education
(1999) ddr hon presenterar kinslor som nagot socialt, kulturellt och politiskt
forankrat, snarare d4n som nagot psykologiskt och individuellt. Utifran detta
perspektiv forstds kinslor (i klassrummet) som dels del i maktstrukturer av
kontroll dér lirare och elever internaliserar, undertrycker och premierar
olika sorters kinslor, dels som nagot kraftfullt, som mojliggor individuellt
och kollektivt motstdnd mot orittvisa maktrelationer utifran bland annat
kon.? Boler &r relevant att nimna emedan hon anldgger ett kulturkritiskt
perspektiv pa kidnslor som talar till det jag inledningsvis skriver om trakig-
heten, ndmligen att den inte enkom ska forstds som nagot den enskilda
liraren kidnner respektive dr ensam om att hantera. Erfarenheten och
hanteringen av kinslan péaverkas ocksd av historiska, sociala, pedagogiska
med flera aspekter som genomsyrar yrkesvardagen, vilka jag redogér for i
kapitlet om pedagogiska-kulturella aspekter. De &r saledes ocksd nigot kol-
lektivt. Bolers forstaelse av kinslor ar beslaktat med sociologen Arlie Russell

%% Chen (2021), s. 334.

7 Begreppet meta-kénsla har jag himtat frén 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 utforligare forklaring av i
avhandlingens teorikapitel.”

Boredom studies som forskningsfalt

Parallellt med ett framvixande filt om larare och kinslor vixer ocksé det filt
som kommit att kallas f6r boredom studies fram. En 6versikt av detta falt
maste borja i de bocker som kommit att bli dess centrala foregangare. Under
1990-talet publiceras framfor allt tre verk: sociologen Martin Doehlmanns
bok Kedsomhed: tolkning af et udbredt feenomen (1991),° litteraturvetaren
Patricia Meyer Spacks Boredom: the literary history of a state of mind (1995)*
och Langtrdkighetens filosofi (1999) av filosofen Lars Fr. H. Svendsen.®
Utifran sina respektive amnesomraden tar forfattarna ett helhetsgrepp om
trakigheten som fenomen genom att spara kianslan genom bland annat filo-
sofiska, psykologiska och skonlitterdra killor, i syfte att forstd vad trakigheten
ar for slags kénsla, vad som kan tdnkas orsaka den, vilka sorters trdkighet
ménniskor drabbas av och vad den kulturkritiskt har att avsloja om olika tids-
epoker och vart samtida sétt att leva och verka.

Framfor allt har Doehlmanns och Svendsens presenterade trikighets-
sorter varit givande att indirekt forhélla sig till i min dialog med Heideggers
trakighetsformer (uttrdakad av, uttrakad med och djupgdende trikighet) och i
forstaelsen av de sorter som visar sig i lararvardagen. Enligt Doehlmann finns
fyra former av trakighet. Den forsta formen, situerad trakighet, drabbar nar
vi befinner oss i oundvikliga situationer som i koer, klassrum, pé fester och
sa vidare. Denna form inger en kénsla av att vara begrdnsad och hindrad till
foljd av yttre, utpekade omstindigheter. Aven den andra formen, den
outhérdliga, forknippar han med att vara begransad och hindrad, men denna
drabbar till vardags i samband med plikternas monotoni och enformighet.
Den tredje, den existentiella formen, skiljer sig fran de tidigare tvé eftersom
den tydligare finns forankrad i ménniskan sjilv, i en kénsla av inre dod,

¥ Ett annat intressant perspektiv pa kinslor eller snarare ’emotioner’ ger Sara Ahmed, om in inte direkt
adresserat till larare. Med utgangspunkt i att begreppet etymologiskt harstammar fran latinets ’emo "veo’
som betyder ’skaka’, ‘rubba’ och franskans ’émouvoir’, att “sitta i rérelse” beskriver hon i The cultural
politics of emotion (Edinburgh: Edinburgh university press, 2004) emotioner som nagot politiskt. Genom
att de klibbar samman med bland annat sprak, stereotyper och kroppar kommer de i rorelse, de
cirkulerar och genom det gor de nagot politiskt med ménniskor och hur vi forhaller oss till varandra.
Detta &r ett intressant perspektiv pa kianslor som jag av utrymmesskal inte kunnat utforska nirmare,
men det dr ingen frimmande tanke att se trakigheten som nagot politiskt, inom lararkaren cirkulerande.
% Martin Doehlmann, Kedsomhed: tolkning af et udbredt fenomen (Kopenhamn: Hans Reitzels forlag
A/A, 1992), évers. Hans Chr. Fink.

3! Spacks (1995).

32 Svendsen (2005).
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meningsfattigdom och sjalslig tomhet. Hir har trakigheten med ménniskan
sjalv att gora. Aven den sista formen, den skapande, kreativa trakigheten, hor
samman med den egna tomheten, men i den mojliggor tomheten i stillet en
oppenhet och mottaglighet for nya uttryck och mojligheter.* Trékigheten per
se definierar han i grunden som ett tillstind av fattigdom: i de forsta tva
formerna dr vi fattiga pa upplevelser;* i de senare tvd dr vi fattiga pé
erfarenheter.’

Svendsen ger, med inspiration fran Doehlmann och Heidegger, en mer
kondenserad typologi dir han gor skillnad pa & ena sidan situationell tra-
kighet, & andra sidan existentiell trakighet. Medan den forra ér en kdnsla med
forankring i nagot utpekat om vilket vi kan sdga att det trakar ut oss, sa ar
den senare en, i heideggersk mening, sinnesstdmning, som visar sig “nir man
kianner sig uttrdkad av hela virlden.” I grunden handlar trikigheten for
Svendsen om en avsaknad av mening.” Jag kommer att fi anledning att
aterkomma till denna nira relation mellan trakighet och mening i avhand-
lingen. Aven Spacks beskriver genom litteraturhistorien en existentiell tra-
kighet sammankopplad med meningsforlust, men dven som nagot som
drabbar i relation till konstruerade normer rorande den uttrdkade och tra-
kigheten som sadan. Genom studiet av skonlitterdra verk tillkomna under
1700- och 1800-talet fastslar hon att kidnslan av trakighet vuxit fram under
denna tidsepok.

Under 2000-talets tva forsta decennier atfoljs tidigare namnda bocker av
ytterligare nigra som sitter sin préigel pa filtet boredom studies, i synnerhet
Experience without qualities: boredom and modernity (2004) av Elisabeth S.
Goodsteins, professor i komparativ litteratur och retorik,” Boredom: a lively
history (2011) av Peter Toohey, professor i klassiska sprék,* samt antologin
Boredom studies reader: frameworks and perspectives (2016) med vilken

* Doehlmann (1992), s. 19-47. I sitt resonemang anligger han dven ett tidsligt perspektiv dir trakigheten
kan ses utifrdn en linjar respektive cyklisk tidsuppfattning och ur ett langt respektive kort perspektiv,
samt tid som erfaret langsam och snabb.

*Ibid., s. 46.

* Denna distinktion klargérs ytterligare av Svendsen (2005), s. 53.

% Ibid., s. 136, se &ven s. 49-50. For mer ingdende diskussion om hur denna avhandling forhaller sig till
begreppen ’kinsla’ och ’stimning’ se teorikapitlet.

%7 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.

* Elisabeth Goodstein, Experience without qualities: boredom and modernity (Stanford university press,
2004).

% Peter Toohey, Boredom: a lively history (New Haven: Yale university press, 2011).

31



DEN UTTRAKADE LARAREN

boredom studies som kulturkritiskt forskningsfilt pd allvar etableras.* Aven
Goodstein och Toohey gor i mangt och mycket en historisk exposé over
trakigheten. Goodstein tar sig an den i relation till meningsskapande, men
inte bara som en subjektiv (krisartad) erfarenhet utan som nagot sprakligt
sammanfldtat med det moderna, centraleuropeiska samhallet. I likhet med
Spacks betonar hon att trékigheten dr en modern kinsla, framvuxen med den
industrialiserade ménniskan. Socio-historiskt formulerar hon en trakig-
hetens genealogi. Toohey, 4 andra sidan, menar — med utgéngspunkt i ett
sdrskiljande mellan den litt forgdngna simpla, men inte triviala trdkigheten
och den mer sjilvreflexiva existentiella trakigheten - att trakighet ar nagot
allmédnmanskligt och inte harlett till en viss historisk epok. Det i samman-
hanget lite uppfriskande med Tooheys beskrivning 4r att han varken vill
tillskriva trakigheten en emotionell simplicitet eller forma den till ett slags
filosofisk komplexitet. Trakighet &r, 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."!

Betraktelsen av trakigheten som en vanligt forekommande kénsla ser jag som
viktig att ha i atanke i relation till lararnas beskrivningar, i synnerhet som
ndgra ger uttryck for en kinsla av skam 6ver den och nagot att yrkespraktiskt
hantera pd egen hand. Med det sagt, vill jag dnda stilla Tooheys utsaga i
samsprak med den som inledningsvis gors i antologin Boredom studies
reader: frameworks and perspectives. Trakigheten dr bade allmidnménsklig
och existentiell och som saddan stir den inte fri fran att paverkas av sin samtid.
Redaktorerna sitter in kidnslan i ett fér tiden politiskt sammanhang, relevant
for denna avhandling:

Opver 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

% Michael E. Gardiner och Julian Jason Halayn, red. Boredom studies reader: frameworks and
perspectives, (London: Routledge, 2019).

! Toohey (2011), s. 190 Se dven litteraturvetaren Elena Carreras bok Boredom (Cambridge: Cambridge
university press, 2023) som utmanar uppfattningen om trakigheten som hemmahorande hos den
moderna, industrialiserade ménniskan. Enligt henne 4r den intersubjektiv och socio-historisk snarare
an 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.*

Den indirekta frdga som sociologen Michael E. Gardiners och konsthis-
torikern Julian Jason Haladyns stiller sig — vad det innebir att vara uttrdkad
i ett samhille dominerat av nyliberalismens tankemonster — talar direkt till
denna avhandling som bland annat &terger vardagsndra situationer dir
marknadsanpassningen av skolan dr en kulturell aspekt som péverkar larares
erfarenheter av trikighet. Betraktar vi denna kinsla som en kulturkritisk
appell till var tid blir ett studium av ldrares trakighet hogst relevant, emedan
de har som uppdrag att undervisa, fostra och utbilda framtidens medborgare.
Vad betyder det for lirare av idag att vara uttrdkade och vad avslojar
trakigheten om de situationer de befinner sig i?

Avslutningsvis relaterar och bidrar avhandlingen till studier om sé kallad
arbetsrelaterad trakighet.# Har vill jag ndmna nagra verk som ror sa kallade
white-collar-jobs, vilket kan likna delar av larares yrkesvardag. Denna del av
forskningen anlédgger dock ett psykologiskt perspektiv pd kidnslan med fokus
pé exempelvis bendgenhet for trakighet eller psykologiska strategier for att
hantera den, vilket foreliggande avhandling inte gor. I Lotta Harjus avhand-
ling (2016) inom arbets- och organisationspsykologi pavisas nirvaron av
trakighet inte som en effekt av att ha for lite att gora utan snarare som en {6ljd
av att utmaningarna inte dr anpassade till personen som ska utfora arbets-
uppgiften, att uppgiften erfars som meningslds eller att arbetstagaren upp-
lever sig lida brist pa paverkansmojligheter. Hér finns dven studier inom
sociologi, psykologi och organisationsforskning som ror olika typer av
trakighet och orsaker till dessa och som pavisar bland annat att trots att
mangden repetitiva, fabrikslika arbetsuppgifter minskar, 6kar den upplevda
trakigheten pa arbetsplatser och blottar en kidnsla av meningsloshet.* Som vi

> 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.

# Angéende forskning om arbetsrelaterad trakighet se bland annat sociologen Mauriusz Finkielszteins
genomgang av tidigare forskning i kapitlet "Workplace boredom”, The sociology of boredom (Oxford:
Oxford University press, 2025).

* 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 &ven Harju et al. som relaterar trakighet med tillstind
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).

* 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 dven gymnasieldrare med ling yrkeserfarenhet uttryck for,
om inte 6kad upplevelse av trékighet pa jobbet, sa atminstone en upplevelse
av att ungdomar blivit simre pé att uthirda trakighet i skolan, vilket indirekt
har en inverkan pa ldrarnas sdtt att vara i klassrummet.

Forskning om lirares erfarenheter av trikighet

Inom det utbildningsfilt som koncentreras kring kinslan av trakighet, vilket
inkluderar amnen som pedagogik, sociologi, psykologi med flera, kan lite
hérdraget tva lager utkristalliseras, dar fokus i huvudsak ligger pa lirares
hantering av ungdomars, unga vuxnas och hogskolestudenters erfarenheter
av trakigheten. I det ena framhalls och behandlas kinslan som nagot negativt
for till exempel relationen mellan ldrare och elever och for elevers lirande.*
Hér kan ndmnas forskningsresultat som ror hur lirares formedlade kénslor
och engagemang paverkar elevers engagemang alternativt trakighet,” liksom
larares formaga att lasa av och forsté orsaken till att elever ar uttrakade,* samt
ett slags tyst 6verenstimmelse mellan larare och elever om skolan som trakig
och hur trakigheten limpligast kan fordrivas.® Ofta handlar forsknings-
resultaten om vad ldrare kan gora for att minimera eller undkomma risken
att elever blir uttrékade. Gayle L. Macklems bok Boredom in the classroom.
Addressing student motivation, self-regulation, and engagement in learning
(2015) tillagnar ett kapitel &t detta, dér ldrares beteende i klassrummet
diskuteras, val av undervisningsmaterial och metoder for inldrning, med

boredom”, i The Routledge international handbook of boredom, red. Maik Bieleke et al. (Abingdon,
Oxon: Routledge, 2024).

* Némnas bor 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 trakigheten som positiv eller negativ. Snarare ar den ett socialt och samtida svar pi den
nyliberala kontext skolan ar en del av.

7 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 4r den forsta om relationen mellan ldrares trakighet och dess inverkan pé elevernas
larande; 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).

* 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 &r tidig med
empirisk forskning om trékighet i skolan och konstaterar inledningsvis att bristen pa forskning tyder pa
att det rader ett slags tabu kring att forska om kinslan, s. 93. Detta kinner vi igen fran forskning om
kanslor generellt.
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mera.* Aven de intervjuade for denna avhandling adresserar frigan om hur
trakigheten bist bor undkommas och ifrdgasitter om den bor undvikas 6ver
huvud taget.

I det andra ldgret forsvaras i stillet trdkighetens betydelse for lirandet och
de ungas framtid, samt att skolan och ldrarna bor se de mojligheter kinslan
bibringar. Ett viktigt bidrag till ldgret ar utbildningsvetaren Kevin Hood
Garys bok Why boredom matters. Education, leisure and the quest for a
meaningful life (2022). For sitt resonemang tar han avstamp i antagandet att
larare allt som oftast hanterar elevers trdkighetskinsla genom att for det
forsta jaga den pa flykt genom att hélla dem engagerade och/eller under-
héllna, for det andra hivda nodvindigheten i att ldra sig uthidrda den for
studierna och for livet. Garys uppmaning dr, i motsats till dessa sitt att
hantera kénslan p4, att skolan bér uppmuntra eleverna att gi en mellanvig,
det vill siga att vigledas av ett uppmirksamt och kontemplativt f6rhéllnings-
satt till kdnslan i stallet for att genom skdrmar och med underhéllning undfly
den. I likhet med till exempel Svendsen delar han in trdkigheten i situationell
respektive existentiell och menar att vi genom flykten fran den forra 16per
risk att forstirka den senare. Med fokuset pa en kontemplativ medelvag,
inspirerad av Kierkegaard och Heidegger, tenderar Garys resonemang dock
att rora sig i mer generella, allmdnmiénskliga termer dn skolspecifika situa-
tioner.”!

Vad giller forskningsresultat som i huvudsak behandlar lirares erfaren-
heter och hantering av den egna trakigheten vill jag lyfta fram en handfull
som pa flera sitt talar till resultatet i avhandlingen (i dessa betonas inte den
ovan nimnda skillnaden i hur trakigheten betraktas). De forsta tva fokuserar
universitetsldrare. I artikeln "The corporatisation of education: bureaucracy,
boredom, and transformative possibilities” (2020) sparar filosofen Millicent
Churcher och utbildningsforskaren Debra Talbot universitetsldrares trakig-
het till den administrativa omvandling universitet genomgatt dir nylibe-
ralismens virden sidsom mitbarhet, effektivitet och utvirderingar imple-
menterats, vilket fatt till f5]jd att andra virden som autonomi, innovation och
flexibilitet fatt sta tillbaka. I detta ser forfattarna trakighetens transformativa

% Gayle L. Macklem, Boredom in the classroom. Addressing student motivation, self-regulation, and
engagement in learning (Cham: Springer, 2015). Jamfor 4ven med Mirostaw Pawlak et al., Boredom in
the foreign language classroom. A micro-perspecive (Cham: Springer, 2020).

*! Ytterligare texter som handlar om trakighetens méjligheter med avstamp i bland annat Heidegger kan
riknas tidigare citerade Lewkowich (2010) och Jan-Erik Mansikka, “Can boredom educate us? Tracing
amood 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 férandring.®> Det andra forskningsresultat jag vill belysa ar
sociologen Mariusz Finkielszteins bok Boredom and academic work (2022), i
vilken akademiker intervjuas om sin yrkesvardag.® I boken finns teman som
det cykliska och rutinbundna, vintan och skam, och administrativt arbete
vilka fors ett resonemang kring dven i denna avhandling.

Situationer av rutinbundenhet, vintan, bedomning och administration av
elevresultat, samt anvdndandet av liromedel erfars som trakiga dven bland
ldrare som undervisar i frimmande sprak (engelska) pa hogstadiet och gym-
nasiet i Kroatien. I sin kvalitativa studie “Investigating boredom among EFL-
teachers” (2018) undersoker sprakdidaktikern Dino Dumandic orsakerna till
larares trakighet, hur trdkigheten kommer till uttryck, hur lirarna hanterar
kanslan och vilken effekt den har p& undervisningen.> Resultatet korrelerar
vdl med resultaten i foreliggande avhandling och pévisar att de erfarenheter
lirarna gor giller fler lirare &n bara de som undervisar i sprdk. Aven
Mirostaw Pawlak med flera, som bland annat hianvisar till Dumandic resultat,
vinder sig till sprakldrare pé olika skolstadier for att undersoka deras erfar-
enheter av kinslan. I Teachers reflecting on boredom in the language classroom
(2024) reflekterar polska larare over sina erfarenheter och hur de hanterar
den egna och elevernas kinsla av trakighet.*

Den kritik tidigare nimnda Churcher och Talbot riktar mot universitets-
virlden giller dven for framfor allt den svenska gymnasieskolan, vilket
tydliggors inte minst av Karin Jonnergérd, professor i foretagsekonomi, och
pedagogen Joakim Krantz i artikeln "Tréakigt pa jobbet. Dokumentstyrning
av revisorer och larare” (2017). Lirares erfarenheter av trakighet pa jobbet
beror, menar forfattarna, till stor del pa den 6kade dokumentstyrningen och
pé mangden dokument, vilket medfor att mindre tid och engagemang laggs
pé det som é&r lararnas huvuduppdrag.

Gemensamt for de flesta studier som redovisas i detta avsnitt 4r att lirares
erfarenheter av trakighet stills i dialog med, vad jag vill kalla for, peda-
gogiska-kulturella aspekter av yrket, dit nyliberalismen, 6kade dokumenta-
tionskrav med mera hor. Foreliggande 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).

** Dino Dumanéi¢, “Investigating boredom among EFL-teachers”, ExELL: explorations in English
language and linguistics, vol 6, nr 1 (2018).

> Mirostaw Pawlak et al., Teachers reflecting on boredom in the language classroom (Toronto: University
of Toronto press, 2024).

*¢ Karin Jonnergérd och Joakim Krantz, *Trékigt pa jobbet. Dokumentstyrning av revisorer och lirare”,
Socialvetenskaplig tidskrift, vol. 24, nr 3-4 (2017).
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av att studera just trékigheten emedan den inte bara star i dialog med ndmnda
aspekter utan ocksd medfor en problematisering av den situation lirarna
befinner sig i och behover hantera.

Syfte och fragestéllningar

Syftet med foreliggande avhandling &r att undersoka och bidra med en for-
staelse av hur olika sorters trakighet visar sig i gymnasieldrares yrkesvardag.
Med sérskilt fokus pa att tolka, analysera och beskriva svenska och finlands-
svenska ldrares erfarenheter av trkigheten som en existentiellt 6ppnande
kénsla dr syftet att ocksa undersoka de existentiella dimensioner som visar
sig med trakigheten. Utifran syftet stills fyra fragor:

1) Vilka sorters trakighet visar sig i gymnasieldrares yrkesvardag och
vilka &r deras existentiella dimensioner?

2) Vilka pedagogiska-kulturella aspekter av yrkesvardagen synliggors i
samband med erfarenheten av trdkighet och dess existentiella
dimensioner och vilken betydelse har de f6r kianslan och yrkeskun-
nandet?

3) Hur kommer gymnasieldrarnas yrkeskunnande till uttryck i séttet
att kinslomissigt, reflexivt och handlingsméssigt uppmérksamma
och hantera trdkigheten och dess existentiella dimensioner, liksom
de pedagogiska-kulturella aspekterna? I den senare fragan ingar
dven denna:

4) Hur erfar och hanterar gymnasieldrarna, didaktiskt och pa andra
sitt, elevers uttryckta upplevelse av trakighet i klassrummet?

Genom denna undersékning bidrar avhandlingen till en 6kad forstéelse av
en central men forbisedd kinsla i gymnasielarares yrkesvardag. Den bidrar
ocksd till insikter om vilka existentiella dimensioner som l6per genom var-
dagen och hur de hér samman med trakigheten. Jamforelsen mellan Sverige
och Finland bidrar till en 6kad inblick i vad det innebér att vara larare av idag,
samt till en fordjupad forstaelse av hur trakigheten och dess existentiella
dimensioner synliggér de pedagogiska-kulturella aspekter lirare har att
forhalla sig till och hantera. Jamforelsen har dven potential att bidra till
internationell utbildningsforskning om ldrares yrkeskunnande i att hantera
kanslor.
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Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av tio kapitel. I inledningen introduceras lasaren till
trakigheten som repellerande och till den tidigare forskning som avhand-
lingen tar spjarn mot, foljt av syfte och fréagestéllningar. I kapitel tva klarldggs
avhandlingens teoretiska inramning som inleds med en presentation av
amnet den praktiska kunskapens teori foljt av en forklaring av dels hur det i
avhandlingen centrala begreppet ’situation’ existensfilosofiskt ska forstas,
dels hur det centrala begreppet ’kinsla’ ska forstas i relation till ’emotion’ och
’stamning’. Direfter ges en i turordning grundliggande forklaring till
begrepp som jag stiller i dialog med de intervjuade lirarnas erfarenheter:
Hochschilds ’emotionsarbete’, Heideggers tre former av trakighet, hans
beskrivning av ‘'mannet’ och hur 'mannet’ liksom trékigheten relaterar till
"autenticitet’. Kapitlet avslutas med en presentation av det absurda enligt
Camus. I kapitel tre ger jag en 6versiktlig karta 6ver de pedagogiska och
kulturella aspekter av yrkesvardagen som de svenska och finlandssvenska
gymnasieldrarna har att forhélla sig till och som péverkar erfarenheten av
trakighet. Har lyfter jag fram utformningen av de respektive lindernas
gymnasieskolor, gymnasieldrarnas 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
genomforts i i synnerhet den svenska skolan. Kapitel fyra bestdr av en
genomgang av de metodologiska dverviganden som gjorts i samband med
genomfdrandet av semistrukturerade intervjuer, de etiska 6verviganden som
gjorts i motet med informanterna samt valet av analysmetod och hur jag tagit
mig an den esséistiska metoden bédde under intervjuerna och i forfattandet av
avhandlingen. Dessa fyra kapitel utgor grunden for de resultatkapitel av
gymnasieldrarnas erfarenheter av trakighet som sedan f6ljer.

I de fyra resultatkapitlen beskriver jag till att borja med den vardagliga
langtrdkigheten i kapitel fem. Denna sorts trakighet visar sig som titt sam-
manflidtad med yrkets cykliska karaktér, med dess rutinbundenhet och férut-
sagbarhet. Langtrdkigheten och dess existentiella dimensioner analyseras
med stod 1 Heideggers forstaelse av det tidsliga i Langeweile (1angtrakighet)
och Camus tolkning av den grekiska myten om Sisyfos och den frihet och
meningsfullhet som finns i det rutinbundna. Ldngtrdkigheten i likhet med
tristess i vintan dr en noédvindig del av yrket. Tristess i vintan, som beskrivs
i kapitel sex, visar sig i situationer dér lirare antingen ér tillgangliga for elever
som arbetar sjilvstindigt med uppgifter eller ar tillseende for elever som
skriver examinationer. I dessa vanligt forekommande situationer sysselsatter

38



ETT: INLEDNING

sig lararna bort fran tristessen. Med utgangspunkt i Heideggers forsta form
(av tre) av trakighet, uttrdkad av, synliggors hur ldrarna limnas i tomhet i
form av forlorad mening. I relation till det ldrarideal som visar sig for-
framligas de och skidms for sin uttrékning, trots att de genom sina praktiker
av att vara tillgidngliga och tillseende dr framgangsrika i att verka for elevers
sjalvstindighet. I kapitel sju beskriver jag sjilvuttrikning i det roliga som
drabbar lararna i ett kraftfilt som féar sin laddning av tva imperativ, skolan
ska vara trakig och skolan ska vara rolig. Jag atervinder till Heidegger och
hans andra form av trakighet, uttrikad med, i kombination med Hochschilds
begrepp ’emotionsarbete’ for att beskriva hur lararna till f6ljd av styrkan i det
senare imperativet anpassar sina undervisningspraktiker. Med tiden blir de
uttrdkade av situationen och, inte minst, med sig sjilva som del av det roliga.
Hér visar sig en existentiell dimension av ett inautentiskt ldrar-sjilv. Den
fjarde sortens trakighet som visar sig i framfor allt de svenska ldrarnas yrkes-
vardag ér leda in absurdum, beskriven i kapitel atta. Med inspiration fran
Camus och essin Myten om Sisyfos och Simone Weils skildring av fabriks-
arbetarnas vardag under 1900-talets forsta halft visar jag hur denna kinsla
tillsammans med det absurda trader fram i en kollision mellan praktiker av
“hjarnd6d”, meningslos dokumentation och dokumentation som syftar till
att elever ska utveckla eller fa besked om sitt lirande. Hér aktualiseras det
absurda och aterigen fragan om meningsfullhet i yrkesvardagen.

I avhandlingens nast sista kapitel gor jag omtag i frigan om det absurda
for att prova och diskutera idén om den revolterande gymnasieldraren. Mot
bakgrund av Camus essd Den revolterande mdnniskan undersoker jag om och
i s fall hur revolten kommer till uttryck i det rutinbundna, i situationer av
vintan, i det roliga och i praktiker av "hjarnd6d” dokumentation. I det tionde
kapitlet rekapitulerar jag sedan avhandlingen i sin helhet och summerar hur
de bidrar till studier om ldrares kénslor, till forskningsfiltet boredom studies,
till forskning om lédrares erfarenheter av trakighet och till den praktiska
kunskapens teori.
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Teoretisk inramning

I det foljande redogor jag for den teoretiska inramning avhandlingen har och
som grundar sig i en existensfilosofisk-fenomenologisk teoribildning. Jag
borjar med en presentation av den praktiska kunskapens teori och vad jag
menar med tyst yrkeskunnande. Hittills har jag ménga ganger anvint ordet
‘situation’ men inte forklarat hur begreppet ska forstas i relation till de
intervjuade gymnasieldrarnas yrkesvardag. Jag fortsitter darfor kapitlet med
en forklaring av vad en situation i existensfilosofisk mening dr, med fokus pa
existentiella dimensioner som ’meningsskapande’, ’tidslighet’ och ’frihet’
samt immanens’. I nistf6ljande avsnitt tar jag mig an begreppet ’kdnsla’ som
jag véljer att anvénda i avhandlingen och hur det h6r samman med ’emotion’
och Heideggers ’stimning’. Hir vinder jag mig ocksa till sociologen Arlie
Russell Hochschilds begrepp ’emotionsarbete’. Direfter forklarar jag det
tidsliga i langtrakigheten enligt Heidegger och de tre former av langtrakighet
som han tematiserar och som jag forhaller mig till i nagra av resultatkapitlen.
Jag gar sedan oOver till att forklara vad Heidegger menar med ‘mannet’ och
trakighetens betydelse for autenticitet i relation till att falla in i mannet och
utveckla ett s& kallat man-sjilv. Avslutningsvis fortydligar jag den teoretiska
grund som existensfilosofen Albert Camus utgar ifrén i sina verk Myten om
Sisyfos (1942) och Den revolterande mdnniskan (1951), vilka jag hamtar
insikter fran i mitt resonemang.

Den praktiska kunskapens teori
— om tyst yrkeskunnande

Foreliggande avhandling ar skriven inom dmnet den praktiska kunskapens
teori vid Sodertdrns hogskola. For att 4 grepp om vad praktisk kunskap ér (i
relation till den praktiska kunskapens teori som forskningsimne) vill jag
inledningsvis dela upp den i tva inbordes forbundna definitioner. Praktisk
kunskap ér & ena sidan ett hos yrkespraktikern personligt forvarvat yrkes-
kunnande, a andra sidan en hos yrkespraktikern medvetandegjord och teo-
retiserad, tillika verbaliserad, kunskap om detta kunnande. Om vi bérjar i den
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forra sa forklarar jag det personligt forvarvade kunnandet i termer av nagot
tyst mot bakgrund av att jag i avhandlingen undersoker den repellerande och
ménga ginger undflyende och skamliga trakigheten.” Jag véljer hir att
anvinda ordet ’yrkeskunnande’ i stéllet for 'kunskap’ for att betona dess
forankring i erfarenheten och situationen, men i detta ar ’kunskap’ inklu-
derat. Det ér en erfarenhetsburen och i situationer forviarvad kunskap som
yrkespraktiker bar med sig in i mellanménskliga situationer som ett slags,
enligt Fredrik Svenaeus professor i den praktiska kunskapens teori vid
Sodertorns hogskola, tyst bakgrundsforstaelse vi forhaller oss till men inte
fullt ut har en medveten 6verblick 6ver. Den dr ndgot “vi successivt trader in
i och aldrig helt limnar bakom o0ss.”** Den ar tyst sa till vida att den inte fullt
ut 4r mojlig att verbalisera. I stillet kommer den till uttryck genom hand-
lingar och kénslor, liksom i tankar och sitt att kommunicera. Det 4r som om
kroppen och tanken efter négra ér, eller kanske redan efter nagra ménader i
yrket, borjat hitta sina egna rorelser och bana vdg for yrkespraktiska
handlingar pa ett intuitivt sitt. Aven filosofen och psykologen Magdalene
Thomassen beskriver det tysta kunnandet (hon anvénder hellre begreppet
’praxis’) som en i bakgrunden liggande personlig firdighetskunskap, en
“kunskap vi inte har i fokus, men som dr verksam i praxis”.* Vi formar, kon-
staterar hon séledes, inte pa 1angt ndr” med ord uttémma all den kunskap vi
har.%

Att kalla kunnandet (och kunskapen) for tyst dr dock inte helt oproble-
matiskt.®" Enligt James McGuirk, filosof och forskare inom den praktiska
kunskapens teori, finns en risk att ’tyst’ likstills med *dold’ eller ‘mystisk’ sa
fort den inte kan uttryckas med sprékliga formuleringar, medan det snarare
ar ett faktum att storre delen av var kunskap &r tyst darfor att den inte alltid
behover eller kan verbaliseras. I stillet kommer den till uttryck "pa ett

7 Benidmningen ’tyst kunskap’ (pi eng. ’tacit knowledge’) kommer ursprungligen frdn veten-
skapsfilosofen Michael Polanyi, Personal knowledge: towards a post-critical philosophy (Chicago:
University of Chicago press, 1958).

%8 Fredrik Svenaeus, "Vad #r praktiskt kunskap. En inledning till &mnet och boken” i Vad dr praktisk
kunskap, red. Jonna Bornemark och Fredrik Svenaeus (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2014), s. 13.
 Magdalene Thomassen, Vetenskap, kunskap och praxis. Introduktion i vetenskapsfilosofi (Malmé:
Gleerup, 2007), 6vers. Joachim Retzlaff, s. 29. Om ordet ’praxis’ skriver hon att det harstammar frén
grekiskans prattein, ’att gora’, "att utéva’, sd praxis bestdr alltsa i en eller annan form av handlande”, s.
19.

“Ibid., s. 28.

¢! For mer ingdende diskussion, se Henrik Bohlin, ”Tyst kunskap: ett mangtydigt begrepp”, i Vad dr
praktisk kunskap?, red. Jonna Bornemark och Fredrik Svenaeus (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2014).
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utovande och performativt sitt eller i handling, och p4 sa sitt dr den synlig.”®
Att den dr tyst hor samman med att den i manga hinseenden ar forborgad i
kroppen och ddrmed "aktiveras genom kroppens relation till omvarlden” och
“kommer till uttryck i det direkta métet med situationen.” Men samtidigt
ska kunskapen inte fOrstds som nagot exempelvis yrkespraktiker och
idrottsutdvare har och kan plocka fram vid behov i specifika situationer. Den
upparbetade, manga ganger beprovade, omarbetade och vanebildande kun-
skapen snarare “uppstar i situationen” och visar sig genom handlingar som
ar svara att efterat terge och forklara.* Dirtill uppstar den i samspel med
andra, vilket i sig bidrar till tystnaden, skriver McGuirk.*s Situationen och
kunnandet 4r séledes avhidngig varandra och vi kommer att fa anledning att
aterkomma till just begreppet ’situationen’ i nésta avsnitt.

I relation till kunskapen som nagot kroppsligt bor sdgas att det i yrkes-
kunnandet ingdr 4ven teoretiska kunskaper. Inspirerad av filosofen
Aristoteles — och det for teoribildningen om praktisk kunskap inflytelserika
verket Den Nikomachiska etiken (cirka 340-talet f Kr) — betonar Thomassen
att det inte gér att dra en grins mellan teoretisk och praktisk (eller kroppslig)
kunskap nér det kommer till att forstd och sitta ord pa de handlingar som
yrkeskunniga praktiker utfor i olika situationer.® De dr snarare en massa av
erfarenheter och kunskaper som “stdndigt vixelverkar med varandra. Teorin
bygger pa erfarenheter och praxis; erfarenhet och praxis paverkas av redan
inforlivad teori.” Denna vixelverkan sker 6ver tid och genom ett reflexivt
arbete.

Nir jag anvinder ’tyst yrkeskunnande’ i stillet f6r "kunskap’ i relation till
hur trakigheten visar sig i de intervjuade gymnasieldrarnas yrkesvardag sa ar
det alltsa med hénvisning till en kunskap som huvudsakligen tyst, men inte
mystisk eller férdold. Det 4r, som avhandlingen kommer visa frimst ett kun-
nande i att kidnslomassigt, reflexivt och handlingsméssigt uppmérksamma
och hantera trakigheten 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. Kare Sigvald Fuglseth och
Catrine Torbjernsen Halds (Malmé: Gleerup, 2023), vers. Maria Asard, s. 64.

% Ibid., s. 66.

 Ibid.

% Ibid., s. 68.

% Thomassen (2007), s. 29. 1 Den Nikomachiska etiken gor Aristoteles skillnad pd olika sorters
kunskapsformer, bland annat episteme (veta att), techne (veta hur) och fronesis (veta ndr) dar den forra
riknas till teoretisk kunskap och de senare tv4 till praktisk kunskap. For vidare lasning se Aristoteles Den
Nikomachiska etiken (Stockholm: Thales, 2023), 6vers. Charlotta Weigelt.

% Thomassen (2007), s. 37.
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péaverkar yrkesvardagen och de situationer lirarna pekar ut som trakiga.
Hanteringen framvisar ett yrkeskunnande som ror bade deras egna
erfarenheter av kinslan och erfarenheter av elevers mer eller mindre tydligt
uttryckta trakighet. Men kunnandet 4r inte bara tyst till f6ljd av att den &r
forborgad i erfarenheten och kroppen. Kunnandet i samband med trakig-
heten dr dven tyst pa grund av att trakigheten per se ér repellerande. Till f5ljd
av att vi allt som oftast inte vill kinnas vid den - vi vill inte vara uttrakade
och vi vill inte vara trdkiga — dr den snabbt forflyktigad. I tanke och handling
forsoker vi undkomma den och i mellanminskliga yrken ar den dessutom
forknippad med situationer i sjilva yrkesutovandet och i det relationella som
vi dr missndjda med. P& grund av undvikandet kan det séledes bli 4n svarare
att fanga in, fOr sig sjilv verbalisera, och i ndsta steg for andra beskriva det
kunnande om trakigheten som finns. Detta leder oss 6ver till den andra
definitionen av praktisk kunskap’, namligen att det 4r en hos yrkespraktikern
medvetandegjord och teoretiserad kunskap om kunnandet.

Den praktiska kunskapens teori som forskningsémne finns etablerad pa
tva stdllen: Centrum for praktisk kunskap (CPK) vid Sodert6rns hogskola
och Sentrum for praktisk kunnskap (SPK) vid Nord universitet i Bodo. I
boken Praktisk kunskap - en introduktion forklarar de vid SPK verksamma
forskarna Catrine Torbjernsen Halas, professor i socialt arbete, och Kare
Sigvald Fuglseth, professor i studier i professionspraktik, karnfullt att
”[plraktisk kunskap ar ett tvirvetenskapligt amnesomrade som &r Sppet for
olika metoder, dér vi underséker kunskapsutveckling i praktiken och for-
soker forsta kunskap i handling samt forutsittningarna for den hér sortens
kunskap.”® Inom dmnet studeras mellanméanskliga praktiker pa ndra hall. P&
masterutbildningen gestaltar studenterna som regel situationer ur i huvudsak
det egna yrket for att, genom essiistiskt skrivande i samsprdk med teorier
inom filosofi, psykologi, sociologi med mera, nidrma sig sitt kunnande (mer
om detta i metodkapitlet). Genom att reflektera 6ver handlingar, sitt att
kommunicera, &ver tankebanor, kinslor och kroppsliga vanor kan kun-
nandet med tiden goras till en medveten kunskap att dela med andra.

Etablerade forskare med bakgrund i filosofi, etnologi och arbetslivsforsk-
ning verksamma pa CPK har frimst studerat andras yrkespraktiker pa
liknande sitt.® Genom att till exempel nirldsa forskolelarares, vardbitridens

¢ Kaére Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjernsen Halds, ”Amnesomradet praktisk kunskap” i Praktisk
kunskap - en introduktion, red. Kare Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjernsen Halas (Malmé: Gleerup,
2023), dvers. Maria Asard, s. 17.

 Se till exempel foljande bocker i skriftserien utgiven pa Sodertdrns hogskola: Omtankar. Praktisk
kunskap i dldreomsorg, red. Lotte Alsterdal (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2014); Inifran och utifrin.
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och polisers gestaltningar av olika praktiknira situationer, genomf6ra inter-
vjuer och observationer pa arbetsplatser och lita det handlingsburna kun-
nandet mota den teoribildning som med dren vuxit fram inom dmnet, far den
praktiska kunskapens teori konturer och firg som sedan ligger till grund for
en vidare forstaelse av vad som till exempel, enligt Torbjernsen Halas och
Fuglseth, ”driver handlandet — dess orsaker, motiv och bevekelsegrunder i
sociala och kulturella villkor, som ibland kan vara omedvetna for aktoren
sjalv’.0 Sedan forskarbehorigheten inrittades (2014) har dessutom fem
avhandlingar publicerats vid CPK didr de disputerade pd endera viset
utforskar sin egen yrkespraktik. Foreliggande avhandling bidrar med kun-
skap om den praktiska kunskapens teori om kénslor och i synnerhet yrkes-
kunnande i att hantera trakigheten och dess existentiella dimensioner.

Vad ir en situation?

Jag har, som framgér av inledningen, for avsikt att undersoka och bidra med
en forstéelse av hur trakigheten och dess existentiella dimensioner visar sig i
gymnasieldrares yrkesvardag. For att kunna undersoka och bidra har jag valt
att nirma mig trékigheten genom att i intervjuerna efterfraga situationer dér
gymnasieldrarna haft trakigt. Men sa hér langt i avhandlingen har jag anvént
mig av begreppet ’situation’ utan att egentligen forklara hur det ska forstés.
Inom existensfilosofin dr det vanligt att filosofer tar avstamp i vardagliga
situationer for att forstd och veckla ut existentiella dimensioner som till
exempel frihet, tidslighet, det absurda, meningsfullhet, férframligande och
autenticitet. Min anvindning av ’situation’ tar starkt intryck av framfor allt
Sartre och Beauvoir som &r den franska ateistiska existentialismens front-
figurer. Detta paverkar i sin tur hur jag undersoker gymnasieldrarnas beskriv-
ningar och hur det bidrar till en forstaelse om trakigheten.

For att forstd vad en situation ar behover vi borja i fragan vad det innebér
att existera som manniska eller kanske hellre, vad det inte innebar. I skriften
Existentialismen dr en humanism (1946), som vid utgivningen snabbt kom
att betraktas som ett manifest som forklarar den ateistiska existentialismens
grundpelare, exemplifierar Sartre med en papperskniv. Detta objekt &r
tillverkat for ett visst syfte, varfor den ocksa bor ha vissa egenskaper som

Om praktisk kunskap i forskolan, red. Lotte Alsterdal och Maria Prockl (Huddinge: S6dert6rns hogskola,
2016); Aspiranten och erfarenheten. Polisers praktiska kunskap, red. Jonna Hjerstrom Lappalainen
(Huddinge: Sodertorns hogskola, 2021).

70 Kare Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjornsen Halas, “En kort introduktion till &mnet praktisk
kunskap”, i Praktisk kunskap - en introduktion, red. Kére Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjernsen
Halas (Malmo: Gleerup, 2023), vers. Maria Asard, s. 13.
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tillverkaren maste ritta sig efter for att kniven ska kunna definieras som just
en papperskniv och fylla sitt syfte som kuvertsprittare.” Den ar rak och smal,
den har en vass egg som &r nadgon decimeter lang och den har ett rundat
handtag. Den kan sigas ha ett ofordnderligt vasen och dr séledes sin essens,
alltsa sina egenskaper och sitt d&ndamal. Médnniskan har ocksa vissa egen-
skaper, till exempel talférmaga, men hon ar inte tillverkad utifrén dessa och
amnad for att uppfylla ett visst syfte. Hon har inget fixt och fardigt vasen och
har darfor ingen pa férhand befést essens att tala om. I motsats till brevkniven
ar hon snarare en existens, vilket innebir att hon, enligt Sartre, “fran borjan
ingenting 4r.”” For manniskan galler i stallet att existensen foregar essensen;
“hon blir vad hon skapat sig sjdlv till”.” Detta &r, forklarar han vidare, den
forsta principen for existentialismen:

[V]i menar, att ménniskan existerar fran allra férsta borjan, och det innebar,
att ménniskan ar den forsta att ta spranget mot framtiden och dessutom ar
medveten om sitt sprang in i framtiden. Manniskan ar till sitt ursprung en
plan (projet) som forverkligas genom subjektivt liv i stallet for att vara lat siga
en mossa, en réta eller ett blomkalshuvud; ingenting existerar fore denna plan,
ingenting fir sin forklaring i himlen, och méanniskan blir férst det som hon
planerat att bli.”*

Sartre och Beauvoir beskriver ménniskans ursprung i termer av projekt
(projet’ pa franska), men det ska inte forstds som en formulerad projektplan
med satta mal som ska uppfyllas dir viljan styr i stil med vilja att till exempel
ansluta sig "till ett parti, skriva en bok” eller gifta sig, som Sartre exemplifierar
med.” Projektet ligger betydligt djupare 4n sa och viljan dr mer av ett uttryck
for detta. Ménniskan som projekt ar snarare summan av sina handlingar”;
hon forverkligar sig sjalv och sitt liv genom handling.”s Att existera &r att jamt
och stindigt engagera sig i livet och att gora existensen meningsfull.”” I "What
is existentialism?” (1947) skriver Beauvoir foljande om existentiell mening:

7! Jean-Paul Sartre, Existentialismen dr en humanism (Stockholm: Bokforlaget Aldus/Bonnier, 1971),
overs. Arne Haggqvist, s. 10-11.

721bid., s. 12.

7 Ibid.

7#1bid., . 13.

7> Ibid.

76 Ibid., s. 31.

77 Sartre (1971) skriver foljande om engagemang: “En minniska engagerar sig i livet, formar sin egen
gestalt, och utanfor 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.”

Det finns ingen pé férhand given mening med eller i livet precis som méin-
niskans existens inte redan pa férhand ér ett utformat projekt dar jag redan
ar inrdttad for att vinta pa mig sjalv”, som hon forklarar i “Existentialismen
och folkets visdom” (1945).” Att véinta pa sig sjilv vore att forstd begreppet
“projekt’ som just ndgot som stér fixt och fardigt, vilket vi skulle kunna tro att
Sartre menar nir han i citatet ovan, lite olyckligt formulerat, skriver att
ménniskan planerar att bli nagot.

Nir Sartre och Beauvoir formulerar sina tankar om handlingens och
engagemangets betydelse for situationen finns filosofen Martin Heideggers
existensfilosofi dir som en inflytelserik inspirationskilla. I Vara och tid
(1927) beskriver han mainniskan som alltid inkastad i en situation och
samtidigt utkastad mot en situation, sina mojligheter och den hon skulle
kunna vara. Grundldggande for Heidegger (vilket kommer igen i Sartre och
Beauvoirs 'projekt’) dr att utkastandet inte har

att gora med att forhalla sig till en uttdnkt plan, i enlighet med vilken tillvaron
[ménniskan] inrdttar sitt vara, utan sdsom tillvaro har den alltid redan
utkastat sig och dr, sa ldnge den &r, utkastande.®

Sa lange vi existerar dr vi i ett slags stindigt pdgdende utkast mot det framtida
och det dr genom denna utkastadhet som existensen ocksa far sin mening.®
Att vara utkastad ska siledes i forsta hand forstds som nagot existentiellt
grundldggande och det enda sidkra vi vet om vér framtid ar att livet ar dndligt.
(Jag aterkommer till kastadheten i kommande avsnitt i relation till stimning,
forstdelse och mannet).

S& hér langt i min forklaring kan vi se att ’situation’ dr nagot tidsligt. Sartre
menar att mdnniskan genom sina projekt (for de ar flera och forinderliga
over tid) gér medvetna spring in i framtiden, det vill séga att hennes hand-
lingar siktar mot nagot som hon till exempel hyser forhoppningar om ska
ske. Beauvoir skriver samtidigt att mdnniskan ger genom sina handlingar

78 Simone de Beauvoir, "What is existentialism?” i What is existentialism? (London: Penguin books,
2020), dvers. Marybeth Timmermann, s. 6.

7 Simone de Beauvoir, “Existentialismen och folkets visdom” i Brigitte Bardot och Lolitasyndromet:
essder (Stockholm: Modernista, 2013), dvers. Anna Petronella Fredlund, s. 105.

8 Martin Heidegger, Vara och tid (Géteborg: Didalos, 2013), évers. Jim Jakobsson, s. 169.

81 Ibid., s. 176.
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varlden mening i det hir och nu givna. ’Situation’ konstitueras med andra
ord av minniskans projekt, vilka manifesteras genom handling i ett tidsligt
nu och som samtidigt motiveras i tanken pa nagot framtida. Manniskans
engagemang i att skapa sig sjdlv kan spinna 6ver en lang och odverblickbar
framtid samtidigt som den utgdr ndgot meningsfullt som lodar djupt i hennes
existens och som pa sa vis ocksa ar nagot, sd att sdga, tidlost. Men situationen
star inte heller fri frdn det forflutna i sitt 6gonblickliga nu. I For en tve-
tydighetens moral (1947) konstaterar Beauvoir triffsikert situationens tids-
lighet pa foljande vis:

I varje 6gonblick kan hon fatta den tidlosa sanningen om sin existens, men
mellan det forflutna som inte lingre &r och framtiden som dnnu inte &r, ar det
6gonblick hon existerar ingenting. Hon dr ensam om att vara ett suverdnt och
unikt subjekt mitt i ett universum av objekt, ett privilegium hon samtidigt
delar med alla sina gelikar.®

Ogonblickets nu och den situation som rdder omsluter bade det forflutna och
framtiden. Over tid goér ménniskan erfarenheter som far betydelse for det
som nu dr och som gor henne till ett unikt subjekt. Det f6rflutna med sina
tidigare projekt ar, skriver Beauvoir lingre fram, "en del av méanniskans
villkor” och detta maste vi forsoka integrera ”i den nuvarande virlden.”®
Aven om det forflutna i faktisk mening &r ndgot passerat sa kan det, med
andra ord, fortfarande i form av ekonomiska, sociala och historiska aspekter
prégla situationen. Dessa aspekter kan, forklarar hon négra ar senare i Det
andra konet (1949) och som jag strax dterkommer till, pd mer eller mindre
uppenbara sitt inverka pd en minniskans projekt och handlingsutrymme
och gora att hon, trots att hon &r ett unikt subjekt, underordnas. For den
sakens skull 4r hennes existens dock aldrig determinerad, varken hennes eller
ndgon annans, podngterar bade Sartre och Beauvoir tydligt i sina respektive
skrifter.

For att den i situationen forankrade minniskan Overhuvudtaget ska
kunna vara en plan, skapa meningsfullhet utifran det faktum att hon inte ar
néagot redan givet och ta medvetna och engagerade sprang in i framtiden
krdvs, enligt Sartre och Beauvoir med flera, nigot visentligt, namligen
hennes frihet. Jag skriver pa féregédende sidor att ménniskan inte &r védsens-
bestimd, att hon till skillnad fran papperskniven inte dr definierad essentiellt.

82 Simone de Beauvoir, For en tvetydighetens moral (Géteborg: Daidalos, 1992), dvers. Mats Rosengren,
s.23.
8 Ibid., s. 81.

48



TVA: TEORETISK INRAMNING

Sartre och Beauvoir menar dock att frihet dr grundliggande for hennes
existens, den konstituerar méanniskan. I Existentialismen dr en humanism slar
Sartre fast att “ménniskan ar lika med frihet”.* I likhet med Beauvoir
framhdrdar han méinniskans ensamhet och ger den ett tydligt credo:
ensamma har ménniskor mojlighet att skapa sina projekt och genom
handling sig sjdlva dérfor att de 4r démda till frihet”; de 4r ofrankomligen
och odaterkalleligen fria fran det Ogonblick de féds och finner sig
“utslungad|[e] i virlden”.®s Dir bar de ett lika ofrdnkomligt ansvar for allt de
gor. Ansvaret omfattar bade individen sjilv och andra ménniskor.® Vad
giller det egna ansvaret for sin existens, sa kan det ta sig uttryck genom
individens sdtt att handla och ddrmed vara. Sartre ger foljande exempel:

Vad existentialisten sdger dr detta: den fege gor sig feg, hjilten gor sig till
hjalte, och det finns alltid en mojlighet fér den fege att upphora med att vara
feg och for hjilten att sluta vara hjilte. Vad som betyder nagot 4r det totala
engagemanget [...] minniskan definieras i och genom handlandet.®”

Hér avser Sartre att ingjuta hopp i den som 4nda vandrar i determinismens
tankebanor och tror att man f6ds som antingen feg eller hjilte och att detta
inte gdr att gora nagot at. Men inget ar, som redan konstaterats, pa forhand
givet. Som domd till frihet kan méanniskan dérfor alltid gora nagot at sitt
individuella sétt att vara infor sig sjilv och andra i situationen. Frihet ar att
transcendera, att overskrida (eller ta spranget) mot négot annat, som till
exempel att vilja en annan attityd, en annan vardegrund eller en annan moral
an den redan hallna.® Det dr ett 6verskridande av de egna granserna.
Beauvoir utgér dven hon frén att manniskan i grunden dr fri, men betonar
an tydligare betydelsen av de granser eller begridnsningar som kan péverka en
manniskas frihetsansprak. Var historia ar fylld med exempel pa hur
manniskor ordnat sig hierarkiskt dir den underldgsna, i virsta fall forslavade,

84 Sartre (1971), s. 21.

% Ibid.

8 1 och med betoningen pa det sjilvskapade projektet liknar existentialismens blick pa existensen den
som individualismen har. I Beauvoir (2020) jimfér Beauvoir kort de tva -ismerna och menar att varje
manniska maste av egen kraft soka och strdva mot att “hitta sin plats i virlden”, s. 4. Men dérvid stannar
likheterna, menar hon. Att forsoka hitta sin plats i vérlden &r ett privilegium som ménniskor har
gemensamt. Projekten involverar néstan alltid andra ménniskor, vilket innebdr att den egna “platsen”
eller situationen péverkas darefter. Den frihet existentialisterna formulerar &r p4 s vis en etisk frihet s&
till vida att den 4r ouppnéelig sd linge andra manniskor 4r ofria. Detta forklarar hon 4n tydligare i
Beauvoir (1992) se exempelvis s. 80.

87 Sartre (1971), s. 35.

% Ibid., s. 42-44.
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delen av ménskligheten fatt sitt frihetsansprék kringskuret och befunnit sig i
en situation avimmanens (i motsats till transcendens), det vill séga att “vara
innestingd i sig sjalv”, som Sartre forklarar begreppet.*® I Det andra konet
skildrar Beauvoir kvinnans situation som just en situation i immanens.
Medan mannen &r ett subjekt, “den Forsta”, blir kvinnan “den Andra”. Som
sadan dr hon nigot genom att i samspel med andra bli nagot - ett underlagset
objekt tillika kvinna. Fortfarande 4r det dock s att "den Andra” per se inte ar
determinerad till underlagsenhet eller immanens, utan det dr ndgot 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 s& vidare. Till grund for samspelet ligger vissa privilegier
som kvinnan kan &tnjuta just som “den Andra”. Kinnetecknande for
Beauvoirs egen samtid ar att hon framst dtnjuter materiell och social trygghet
och beskydd av mannen.” Privilegierna skapar i sin tur ett 6msesidigt bero-
ende gynnsamt for bada parter. Vilka privilegierna dr varierar dock 6ver tid.

Det Beauvoir hir beskriver 4r sa kallade fakticiteter som praglar och 4r en
del av en situation och hur situationen erfars. En ménniskas alder, hudfirg,
kon, socioekonomiska forutsittningar, privilegier dr fakticiteter som har
betydelse i en situation, liksom maktstrukturer, samtida idéstromningar,
samhillsekonomi och sa vidare. De har betydelse f6r den erfarande sjilv.
Vilken betydelse dessa sedan ges varierar fran ménniska till minniska och
mellan tidsepoker och kulturella och sociala kontexter. Med Beauvoirs
beskrivning av kvinnans situation avser jag inte att ligga grunden for ett
genusperspektiv eller intersektionellt perspektiv pd de intervjuade gym-
nasieldrarnas erfarenheter av trakighet. Jag vill i stallet visa att ’situation’ ska
forstas som nagot samtidigt faktiskt, praglat av fakticiteter, och som nagot
erfaret och existentiellt. Genom det exempel Beauvoir gor av kvinnan
tydliggér hon det faktum att ménniskan i méngt och mycket dr sin situation.
Hon tar sig an vdrlden och blir till genom meningsskapande projekt och
handlingar medan hon ocksd har ansvar for sin egen och andras frihet.
Samtidigt péverkas detta tillblivande av fakticiteter som till exempel det
historiska, ekonomiska, och s& vidare. Dessa kan befrimja vissa médnniskors
handlingar och halla tillbaka andras, och ge privilegier pa ett sitt som gor det
svart for den 6ver- liksom den underordnade att bryta upp frén sin position.
Minniskan blir med andra ord ocksa till i egenskap av att till exempel ha ett
visst kon, som medfor att oavsett vilka rum hon kliver in i s& ar hon, eller

8 Ibid., s. 53.
% Simone de Beauvoir, Det andra konet (Stockholm: Norstedts, 2012), dvers. Adam Inczédy-Gombos &
Asa Moberg, s. 30.

50



TVA: TEORETISK INRAMNING

hellre gors hon, i samspelet med andra till ndgon vars mojligheter ar
(o)begransade.”

I ett mellanménskligt yrke som lararnas kan fakticiteter réra sadant som
till exempel ldrarideal for tiden, politiska reformer, digitalisering med mera
som paverkar deras situation och didrmed deras mojligheter att 6verskrida
den. I likhet med Beauvoirs beskrivna kvinna gors de till nagon i métet med
sina elever, i relation till en historisk och nutida uppfattning om vad en bra
larare 4r och bor gora, i en kontext styrd av bland annat ekonomiska
forutsattningar och sa vidare. I det kan négra larare bli nagon de inte kdnner
igen sig i, och utova sitt yrke pa ett sitt de inte ser som sérskilt omdomesgillt
eller meningsfullt utifran huvuduppdraget, medan andra finner situationens
fakticiteter vara till gagn for moijligheten att transcendera eller som de
intervjuade formulerar det, "lkomma till sin ratt” som lirare. I nistfoljande
kapitel belyser jag négra av de pedagogiska-kulturella aspekter eller faktici-
teter som historiskt paverkar lirarnas situation och den trakighet de erfar.

Som en sista bestandsdel av forstaelsen av ’situation’ vill jag stanna i
ldrandets betydelse for den. Genom historien har ménniskor inforlivat bilden
av kvinnans, med fleras, underligsenhet som bland annat en biologisk,
psykologisk, ekonomisk och historisk fakticitet (minns tidigare resonemang
om situationens tidslighet). Situationen och hur den erfars kan, enligt
Beauvoir, saledes vara nagot inldrt, avhangigt dessa fakticiteter.” Beroende
pé vad som betingar situationen utvecklar ménniskan vissa vanor som i
sdmsta fall leder till immanens. Foér kvinnan har situationen lett till att hon 4r
”domd till upprepningar”; hon kan inte “betrakta framtiden som nagot annat
an en kopia av det forgdngna” och lever i en cirkulér rorelse ddr “tidens enda
utveckling [4r] ett langsamt forfall.”* Hon ser sig inte som nagot i situationen
vardande som genom handling kan transcendera, utan resignerar i stillet
infor denna blick som genom historien fatt verka som en essentiell sanning
om henne, en sanning hon gjort till sin egen. Jag kan se spér av ett snarlikt
skeende hos de intervjuade, i synnerhet nir de forvintas svara upp mot det
jag i kapitel sju kallar for det roliga och dédrigenom riskerar att upprepa nagot
de inte erfar som autentiskt.

! Hir gir mina tankar till kulturkritikern Sara Ahmed som i ”Vithetens fenomenologi”, Vithetens
hegemoni (Hagersten: Tankekraft forlag, 2011) skildrar hur hon upplever sig kliva ner i ett hav av vithet,
dir de vita kropparna och rummet 4r négot osynligt for de vita som bebor det och dar hon som icke-vit
blir begransad, Gvers. Maria Asard & Patricia Lorenzoni, s. 136.

92 Beauvoir (2012), s. 698-699, samt s. 712.

% Ibid., s. 700.

51



DEN UTTRAKADE LARAREN

I sin bok Existentialism (2020) ger filosofen Kevin Aho tva bendmningar
pé frihet som &r relevanta for utforskandet av lirares yrkesvardag och
trikigheten. A ena sidan har vi radikal frihet, som Sartre fir representera med
sitt credo att manniskan dr domd till frihet. Ménniskan kan alltid genom
handling 6verskrida situationens fakticitet (dven den egna kroppens), inte
minst genom hur hon forhaller sig till situationen och den mening och de
virden hon tillskriver den.* A andra sidan har vi situerad frihet som av Aho
beskrivs som ett slags medelvig, s som jag uppfattar honom, mellan radikal
frihet och fullstindig 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.”

Nir vi betraktar en situation s& kan vi genom den avticka en ménniskas
handlingar och inlirda handlingsmonster, forhallningssatt, situationens
fakticiteter och s& vidare. Dirtill kan vi avticka praktikers yrkeskunnande
som har flitats samman med tidigare erfarenheter och det situations-
specifika. De situationer jag aterger i kommande kapitel speglar allt som
oftast en, med Ahos begrepp, situerad frihet ddr larare transcenderar mot
ndgot annat &n den (trakiga) situation som just nu rader ("self-making”),
samtidigt som de maste forhalla sig till det som ar och fororsakar trakigheten.
Som verksamma inom ett yrke dr gymnasielarare pé flera avgorande punkter
redan gjorda ("already made”): i motet med de unga, i de rum de visats, i de
forvintningar som finns pa yrkesrollen, i deras reflektioner om vad for slags
lirare de vill vara etcetera. Samtidigt kan det vara intressant och provo-
cerande att fundera 6ver mojligheten till radikal frihet i en yrkesposition och
-kontext; att, som Sartre skriver, "alltid utanfor sig sjidlv soka mal, ett
befrielseverk eller ndgon annan prestation”.® Ponera att ldrare dr radikalt
domda till frihet, vad star da pa spel i situationen?

Sammanfattningsvis ska alltsa “situation’ forstas pa fljande vis i avhand-
lingen. I termer av ndgot faktiskt &r den bland annat historiskt, socialt, kul-
turellt praglad. Var och en av oss bér dessutom med oss vér egen kropp, vér
historia, véra (yrkes)erfarenheter etcetera och formas av de méanniskor och

% Kevin Aho, Existentialism (Cambridge: Polity press, 2020), s. 75-79.
% Ibid., s. 79-81.
% Sartre (1971), s. 53.
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de specifika (klass)rum vi ror oss i. Ibland har vi mojlighet att direkt pdverka
fakticiteterna, ibland inte, men dir finns alltid en mojlighet att atminstone
overskrida det faktiska genom att medvetandegora det, handla och forhélla
sig till det. Situationen 4r ocksa ndgot erfaret, inte minst genom vara kénslor,
och nagot existentiellt i termer av meningsskapande, tidslighet och frihet. Vi
ar vér situation genom bland annat de handlingar vi begar, vilka grundar sig
i de handlingar vi begatt och de vi hyser forhoppningar om att fi bega i
framtiden.

Om begreppen kénsla, emotion och stimning

I avhandlingen anvinder jag kinsla’ som ett teoretiskt paraplybegrepp som
innefattar den filosofiska och sociologiska betydelsen av ’emotion’ och det
fenomenologiska begreppet ’stimning’. Trakigheten som kinsla visar sig i
yrkesvardagen: i ena situationen 6vervigande som en emotion riktad mot
nagot utpekat objekt, i den andra mer som en stimning som drabbar fréin till
synes ingenstans. Den 4r ndgot vardagligt och samtidigt 6ppnar den rum mot
existentiella dimensioner och star i relation till pedagogiska-kulturella
aspekter (eller fakticiteter). For att forklara ’kédnsla’ som begrepp vill jag borja
i begreppet ’emotion’ definierad av filosofen Martha Nussbaum, for att sedan
visa pd kontrasten mellan detta begrepp och Heideggers *stimning’. Dérefter
redogor jag for sociologen Arlie Russell Hochschilds beskrivning av emo-
tionsarbete och atervinder till Heidegger och de tre former av langtrakig-
heten han formulerat.

Emotion visavi stamning

I Upheavals of thought: the intelligence of emotions (2001) definierar Nuss-
baum ’emotion’ utifran foljande fyra kidnnetecken. Det forsta och frimsta
kannetecknet for emotioner &r att de har ett objekt, det vill siga att de handlar
om ndgon eller nidgot som &4r avgorande for emotionens foérekomst.
Avhingigheten innebar, for det andra, att objektet aktivt ses eller tolkas av
den emotionella personen som just nagot specifikt - nagot betydelsefullt,
fornedrande eller forargande och s vidare. Vi tinker och kdnner om det som
betydelsefullt, fornedrande, forargande och sé vidare.” For nagra dagar sedan
sorjde jag till exempel en katt, men inte vilken katt som helst, utan min katt.
Hon var bortsprungen och eftersom jag haller henne kir och kanner
samhorighet med henne fick hennes franvaro emotionell betydelse f6r mig.

%7 Martha Craven Nussbaum, Upheavals of thought: the intelligence of emotions (Cambridge: Cambridge
university press, 2003), s. 27-28.
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Det tredje kdnnetecknet ér att emotionen inte bara innefattar hur vi forhaller
oss till objektet utan ocksé vad vi tror och tinker om det.”® Den bortsprungna
skapade for mig ett existentiellt gungfly darfor att jag motstridigt kunde
forestilla mig ett otdnkbart liv utan henne och dartill kunde jag forestilla mig
allt hon kan ha rakat ut for pa sin irrfird. Jag ville tro om henne att hon skulle
finna sin vig tillbaka men sorgen sa mig att ndgot hemskt 4nda hade hant.
Hon har med andra ord ett virde for mig, hon ar viktig, vilket ér det fjarde
kannetecknet for en emotion. Virdet hor, for Nussbaum, samman med
manniskors potentialitet och mojligheter att frodas i relation till objektet,
men ocksa till objektets mojligheter att sjalvt frodas eller fraimjas.” Den bort-
sprungna katten dr min katt och jag dr hennes, Siris, speciella manniska.'®
For mig innebar forlusten av henne en f6rlust av mig sjilv som matte, av vér
vanskap och de ar jag hade sett framfor mig att den femtonariga katten hade
kvar i livet. Nar hon nédgra dagar senare atervinde byttes sorgen mot
emotioner som glidje och ldttnad.

Trakigheten dr pd liknande sitt ofta riktad mot ett objekt. Forstddd utifran
en yrkespraktik vill jag dock hellre tala om den som riktad mot eller
forankrad i en situation dér de intervjuade lirarna pekar bland annat ut en
specifik arbetsuppgift som trakig. Att rétta prov dr trakigt, att vinta medan
eleverna jobbar dr trakigt, att ga pa dnnu ett mote déar arbetskamraterna
klagar over ventilationen och hogen med disk i personalrummet &r trékigt,
och sa vidare. Men ndr situationen bryts upp, ungefir som nér Siri traskar in
genom kattluckan igen, dd &r trakigheten precis som sorgen forflyktigad,
utbytt mot en annan kénsla. Kénslor, som jag ser dem, kan med andra ord
plotsligt hdnda oss, de kan drabba i samklang med situationen (och hir
ndrmar vi oss stimning). Ena stunden dr vi sorgsna, andra stunden glada. De
kan vara lika ombytliga som vardagen i mellanménskliga yrken dr for-
anderlig. Men de kan ocksé, som Nussbaum skriver, vara aktivt riktade.
Négra av de intervjuade berittar att de redan pd forhand tinker att per-
sonalmétet med storsta sannolikhet kommer bli trékigt och bevittnar hur
arbetskamraterna féller upp datorn och borjar besvara mejl i stillet for att
delta uppmaiarksamt. Hir visar sig en aktiv rorelse fran den repellerande

% Ibid., s. 28-30.

# Ibid., s. 30-33.

1 Nussbaum (2003) skriver pa liknande sitt om sin mamma och forklarar 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. 3L
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trakigheten mot en annan kdnsla genom sysselsattningar och fokus pé objekt,
i vid bemarkelse.

Aven filosofen Martin Heidegger férhéller sig till ’emotion’ (utan att aktivt
anvinda begreppet). I sin installationsforeldsning till professuren i Freiburg
Vad dr metafysik? (1929) — som i viss man dr en kondenserad version av Vara
och tid och en foregingare till delen om langtrakighet i The fundamental
concepts of metaphysics (1929-30) - gor han skillnad pd, a ena sidan,
’emotioner’, 4 andra sidan ’stimningar’ och exemplifierar den férra med
fruktan, vilken skiljer sig fran stimningarna dngest och langtrakighet.!
Emotioner som fruktan ér, skriver han, "alltfor latt intradande” och riktas
mot nagot specifikt, ndgot som angér oss: ”Vi hyser fruktan infor det eller det
bestimda varande, som hotar oss i det eller det bestimda avseendet [min
kursivering].” I Vara och tid ger han en nairmare beskrivning. Det kan vara
fruktan f6r nagot tydligt utpekat men ocksé fruktan infor ndgot som befaras
hinda eller som vi dngslas infor, samt fruktan & ndgon annans végnar.'”
Emotionen kan med andra ord hora samman med nagot som inte dr i var
omedelbara narhet och kan med tiden 6vergé till andra nérliggande emo-
tioner som “fruktan till forskrdckelse [...] fruktan till fasa [...] fruktan till
skrick” samt ytterligare varianter som “skygghet, blygsel, dngslighet, bestort-
ning.”* Det finns négot faktiskt i situationen som ter sig hotfullt och som,
om vi pratar med Sartre och Beauvoir, kan komma att begrinsa vdra moj-
ligheter och frihetsansprak; emotionen fruktan haller oss tillbaka, alternativt
far oss att vilja handlingar som inte fran borjan var tilltdnkta, men som syftar
till att lata oss undkomma det hotfulla.

Stamning, ddremot, 4r ndgot mer fundamentalt for vér existens och hur vi
tar oss an vérlden. Den drabbar, som jag skriver pa foregdende sidor, till synes
fran ingenstans. Den dr mer ogripbar dn den pekande ’emotionen’.’*> Detta

' T bade "Vad dr metafysik?” Filosofin genom tiderna. 1900-talet, red. Konrad Marc-Wogau (Stockholm:
Thales, 1993), 6vers. Konrad Marc-Wogau och Heidegger (2013) anvinder Heidegger hellre ordet
’tillstind’ om emotionerna. I Heidegger (2013) skriver han till exempel féljande om stimningen: “den ér
sjalv inget tillstand i det inre som sedan pa nagot gatfullt sitt lyckas na ut till och fargar av sig p ting och
personer”, s. 160. I Heidegger (1993) skriver han att stimningen 4r “varken flyktig foreteelse som
beledsagar vért tainkande och viljemassiga forhéllningssitt, eller blott ndgot som eggar till och orsakar ett
sadant, ej heller ett blott foreliggande tillstaind som vi p4 ett eller annat sitt finner oss i”, s. 372. Har
beskrivs med andra ord indirekt vad en emotion 4r genom en férklaring av vad stimningar inte ér.

12 Heidegger (1993), s. 373.

1% Heidegger (2013), s. 164-166.

1% 1bid., s. 166.

1% Fgr en mer nutida tolkning och anvindning av stimningsbegreppet se Fredrik Svenaeus, Virlden
vaknar. Kénslornas plats i ménniskans liv (Morklinta: Gidlund forlag, 2023) dér han kallar stimningar
for bakgrundskanslor. Se daven Matthew Ratcliffe, ”Existential feelings” i The Routledge handbook of
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gestaltar Heidegger inte minst genom sina metaforer. I Vad dr metafysik?
liknar han langtrékigheten (Langeweile) vid “en tigande dimma [som]
strommar fram och tillbaka i tillvarons [médnniskans] avgrunder, drar alla
ting, ménniskor och en sjilv med dem samman i en mérkvirdig likgiltig-
het.”1s Stimning (i det hér fallet angest) beskrivs i samma text som nagot
sovande vars “andedrikt skilver stindigt genom tillvaron”.'” I The funda-
mental concepts of metaphysics dr stimningen som sddan en atmosfar ”in
which we first immerse ourselves in each case and which then attunes us
through and through” eller en melodi som inte bara hovrar 6ver oss utan
sitter tonen, som stimmer oss 1 ett visst satt att vara i varlden.!®® Med dessa
metaforer gestaltar Heidegger hur ’stimning’ 4r nagot som lodar djupt i var
och en av oss, sa djupt att vi aldrig kan vara utan denna strommande dimma,
skdlvande andedrikt, atmosfir eller ton. Vi r, som han slar fast, alltid och i
grunden oundvikligen stimda. Och eftersom stimningen inte liknar emo-
tionen kan den inte sdgas komma utifran, liksom den inte heller kan sdgas
komma inifran, fran ett slags inre virld genom vilken den visar sig i ett plots-
ligt 6gonblick.'® T stillet 6ppnar den oss for varlden och det 4r genom den
som vi forstar situationen och oss sjilva, ”[f]orstdendet dr alltid stimt”.'"
Genom den far virlden mening for oss (i termer av betydelse), men det 4r
ocksa genom stdmningen som vi kan fa syn pa hur virlden dr meningsfull for
oss (eller kanske lider brist pa meningsfullhet f6r oss). Genom stimningen
kan vi bland annat forsta “hur det ér fatt med och gar f6r en”.""" Vi kan alltsd
fa avslojat for oss vad som angér oss, hur det star till med oss och hur det gér
for oss i det som just nu ér, i den situation som, med Heideggers ord, vi dr
inkastade i och de mojligheter vi dr utkastade mot. Jag kommer att ater-
komma till stimningsbegreppet i ssamband med genomgéngen av Heideggers
tre former av trakighet och dér betona den unika effekt trakigheten har pa
oss, ndmligen att den kastar oss tillbaka till oss sjilva, eller bittre uttryckt,
limnar ut oss till oss sjdlva och den situation vi befinner oss i.

phenomenology of emotion, red. Thomas Szanto och Hilge Landweer (Abingdon Oxon, Routledge,
2020).

1% Heidegger (1993), s. 372. Aven i Heidegger (1995) och avsnitten om den djupgiende trakigheten
knyter han samman langtrékigheten med likgiltighet, framfor allt den djupgdende formen av
langtrakighet.

197 Heidegger (1993), s. 377.

1% Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington:
Indiana university press, 1995), 6vers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 67.

19 Heidegger (2013), s. 160. Jimfor med Heidegger (1995), s. 66.

1 Heidegger (2013), s. 167.

" bid.,, s. 158.
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I avhandlingen viljer jag att mer an Heidegger betona kinslans férankring
i situationen, det vill siga den erfarande manniskan sjilv och situationens
fakticitet (det som gér att peka ut), i synnerhet nir vi betraktar den i en
yrkeskontext. Samtidigt tinker jag som Heidegger att vi alltid 4r stimda; vi
ar alltid inkastade i en situation som vi forstar genom en kénsla. Trakigheten
har gemensamt med stdimningen att den initialt erfars som drabbande, fran
ingenstans utsprungen. Nér lirarna sedan borjar utforska den kan de bland
annat se att den hor samman med ndgot utpekat, nigot pedagogiskt-
kulturellt, eller nagot de sjélva blivit. I trakigheten 6ppnar sig virlden f6r dem
som just trakig, men genom att stanna i den och begrunda den kan de avticka
det de for stunden befinner sig i. Trékigheten drabbar visserligen mer
kraftfullt 4&n manga andra kéinslor till f6ljd av att den ar repellerande, men
hur kraftfullt den drabbar lirarna dr avhiangigt sidant som vilka existentiella
dimensioner den specifika sorten hor samman med och de pedagogiska-
kulturella aspekter som préglar situationen. Jag ser siledes den i yrket
forankrade trakigheten (samtliga sorter) som en kombination av emotion
och stimning.

Hochschild om emotionsarbete

I kapitlet om sjdlvuttrdkning i det roliga kommer begreppet "emotion’ att
behandlas mer utforligt — men da utifran det sociologiska perspektiv som
Hochschild uppbir - i syfte att belysa relationen mellan trakighet och nagra
av de fakticiteter eller pedagogiska-kulturella aspekter som préglar ldrarnas
yrkesvardag. I boken The managed heart. Commercialization of human
feeling (1983) introducerar Hochschild férekomsten av det hon kallar for
emotionsarbete i mellanmanskliga yrken, vilket jag hdrnist ger en forsta
presentation av. Till att borja med definierar hon emotioner som signaler
eller aningar. I likhet med horseln och synen ger de oss aningar om den
situation vi befinner oss 1.2 De kan varna oss och avsldja for oss hur vi
uppfattar oss sjdlva och hur vi ser pa virlden utifran var specifika position
och de hjilper oss att reflektera 6ver de objekt som emotionerna &r riktade
mot, samt hjélper oss forsta det vi hittills kanske inte kunnat medvetande-
gora, till exempel hur vara emotioner ocksa formas i motet med andra.'?
Emotioner &r dartill nagot vi agerar med, vilket framkommer tydligt i
samband med emotionsarbete. Inspirerad av ett dramaturgiskt perspektiv pa

"2 Arlie Russell Hochschild, The managed heart. Commercialization of human feeling (Berkeley:
University of California press, 2012), s. 31.
3 1bid., 5. 27-32.
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social interaktion definierar hon emotionsarbete som ett framkallande eller
undertryckande av emotioner i syfte att med ansiktsuttryck och kroppssprak
uppritthalla en yttre framtoning som skapar “ritt” sinnesstimning hos den
mottagande parten."* I mellanminskliga relationer agerar vi med andra ord
utifrdn vara emotioner. I privatlivet kan vi till exempel undertrycka besvik-
else for att med ett leende undvika att skapa dalig stimning i gruppen. Har
upprittas en reciprocitet dir emotionsarbetet far ett bruksvirde (Tuse
value”), menar hon."> Men nér liknande utbyten sker mellan till exempel de
flygvardinnor Hochschild intervjuar och flygets passagerare har emotions-
arbetet diremot ett bytesvirde ("exchange value”) - det sker mot utbetalning
av en 1on.1

I den kommersialiserade kontext som flygbolagen och dédrmed flygvirdin-
norna befinner sig i kan emotionsarbetet bli problematiskt, sarskilt nir en
yrkesutovares leende och kinsloliv blir en del av foretagets eller bolagets
varumirke och som dirtill direkt eller indirekt kontrolleras. En nojd pas-
sagerare dr en tillgding och med ett vinligt leende kan virdinnan locka
passageraren tillbaka for en andra och tredje flygresa. Bolaget gar saledes med
vinst i och med virdinnans goda och trovirdiga emotionsarbete, men for
flygvardinnan medfor det, menar Hochschild, med tiden att hon kénner sig
och agerar mer och mer falskt, att hennes kénslor inte lingre ar hennes
egna.'” Detta sorts arbete och agerande i en kommersialiserad kontext gar,
vill jag mena, att kdnna igen 4ven hos i synnerhet de svenska gymnasieldrarna
dir emotionsarbetet i motet med eleverna ér ett svar pd den sa kallade
marknadsskolan (se kapitel tre). I kapitlet om sjdlvuttrakning i det roliga
provar jag, utifrin Hochschilds forstaelse, trakigheten som ett slags signal om
att nagot i yrkesvardagen och -utévandet inte star rétt till.

Heidegger om langtrdkighetens tre former

Somliga stimningar, de Heidegger kallar f6r ’grundstimningar’, har den
unika men séllsynta formagan att, som redan ndmnts, kasta oss tillbaka till
oss sjilva och visa virlden for oss.!"* Angesten, som jag hir beskriver endast i
jamforande syfte, 4r en sadan stdimning, precis som langtrakigheten. Om den
forra skriver han att den kan “uppstiga i de mest harmlésa situationer”.'”

" 1bid., s. 7.

5 Tbid.

16 Tbid.

"7 1bid., s. 194-198.

18 Heidegger (2013), s. 214.
W 1bid,, s. 216.
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Som nagot erfaret dr den “sd ndra att det gor en beklimd och tar andan ur
en” och samtidigt 4r den “4nda ingenstans”.'” Nir angesten drabbar da
sjunker samtidigt vardagen undan; den och ménniskorna runtomkring oss
“har inte lingre nagot att erbjuda”, forklarar han.”” I det berovas vi det
vardagliga och stlls infor fragan om vilka vi blivit genom var upptagenhet av
vardagens sus och dus. Angesten som grundstimning “individuerar” och
mojliggor ett klargérande om vem vi hade kunnat vara i stéllet.'? Vilka dessa
andra mojligheter dr, vet vi dock intet sikert om, vilket medfor att en viss
kuslighet foljer med éngesten. Vi kinner oss plotsligen inte hemma lingre
vare sig i det som varit, det som ér, eller det vi skulle kunna transcendera
mot.'? Att dngesten, liksom langtrakigheten, rdknas till grundstdmningar
beror pa att de blottstiller ménniskan infér hennes tidslighet och synliggor
hennes forflutna och framtida mojliga jag.

For Heidegger édr tiden nagot existentiellt erfaret, det vill siga néagot
temporalt dir tempot mer dn den faktiska tid som passerar har betydelse.
Samtidigt dr den erfarna tiden inte bara det som i situationen riknas till hir
och nu. Existentiellt 4r vi vart nu liksom var datid och var framtid, det vill
sidga det vi skulle kunna vara. Filosofen Hans Ruin forklarar tidsligheten i
Kommentarer till Heideggers Vara och tid (2023) sa har:

[Ménniskan] bar sitt forflutna med sig pa ett sarskilt sitt, och vinder sig forst
med hjdlp av detta mot framtiden. Historia 4r alltsd inte bara summan av det
som varit, utan viktigare dr att historia ocksd dr nérvaro i nuet, de dr en
levande tradition som dr verksam i varje 6gonblick.'**

Aven langtrakigheten stiller oss infor vér tidslighet nir den drabbar oss.
Detta framkommer inte minst i tyskans ord for trakighet, Langeweile. P&
svenska ger ldng’ en viss valor &t var forstaelse av kinslan. ’Lang’ betonar den
langdragna och lingsamma upplevelsen, men om vi tar bort lang’ finns

120 Heidegger (2013), s. 213. I Heidegger (1993) forklarar han vidare att dngesten blottar Intet. Att just
angesten kan blottstélla Intet beror pa att den till skillnad fran emotioner inte ér riktad mot nagot sarskilt,
utan snarare visar fram det Intet som skiljer sig fran allt det som &r i vardagen, i mannet och man-sjilvet.
I talet om Intet kan vi se Sartres och Beauvoirs inspirationskilla till satsen att existensen foregar essensen.
Minniskan har till skillnad fran kniven ingen essens, vilket jag forklarar i foregaende avsnitt. Hon ar fran
borjan intet och maste darfor transcendera mot sina mojligheter. Att transcendera dr som Heidegger
(1993) skriver, att ”ga utover det varande”, bland annat vért man-sjalv (eller med Beauvoirs ord, det vi
gors till), s. 375.

12! Heidegger (2013), s. 214.

2 1bid., 5. 217.

2 Ibid., s. 215.

124 Hans Ruin, Kommentarer till Heideggers Vara och tid (Huddinge: S6dertdrns hogskola, 2023), s. 2.
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beteckningen for kinslan fortfarande kvar. Detsamma giller inte for det tyska
ordet Langeweile eftersom ’lange’ och *Weile” (stund’) var for sig betecknar
annat 4n kinslan av trdkighet. Som ett sammansatt ord avsljar begreppet
"Langeweile’ ddremot tidsligheten i stimningen och hur den kan erfaras. I
The fundamental concepts of metaphysics ger Heidegger foljande exempel pa
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.!®

Vi kan som citatet visar med andra ord vara mer uttrakade under fem korta
minuter dn under fyra timmar. Situationen har betydelse f6r kdnslan och dess
tidslighet.

Denna tidslighet forenar de tre formerna av trdkighet som Heidegger
presenterar i nimnda bok: att vara uttrdkad av nagon eller nigot specifikt, att
vara uttrdkad med nagot specifikt och framst sig sjilv, samt att drabbas av
djupgaende trakighet ddr vi inte vet vad som trakar ut och, precis som nir
angesten drabbar, stills likgiltiga infor virlden. Samtliga tre former medfor
olika sitt att ta sig an och forstd varlden pa. Gemensamt for formerna &r att
vi forsoker undvika dem; vi forsoker skaka av oss trakigheten per se, fordriva
den, fd den att somna genom att pa allehanda vis sysselsitta oss bort fran
den.” Problemet 4r bara att den, enligt Heidegger, kan vara lika envis och
obstinat i att inte lata sig skjutas undan, som vi 4r i véra forsoka att und-
komma den. Men eftersom den har nagot vasentligt att sdga oss dr det av vikt
att vi forsoker motverka denna impuls att undkomma.'””

Jag kommer nu kort sammanfatta de tre formerna i syfte att ligga grunden
for det satt pa vilket jag i avhandlingen tar inspiration fran framfor allt de tva
forstndmnda formerna. Inledningsvis bor dock konstateras att nar Heidegger
forklarar hur de tre hor samman och relaterar till varandra si 4r han nagot
sviavande och ibland motsigelsefull. De ska inte, papekar han, forstas som tre

12 Heidegger (1995), s. 104.

126 Ibid., s. 78.

27 Till f6ljd av detta utarbetar Heidegger en metod for att dver huvud kunna uppticka och finga in
trakigheten. Han behover, som jag forstar honom, betrakta den perifert genom att undersoka de spar
var flykt fran den limnar efter sig. Metoden fungerar framfor allt for uttrdkad av och uttrdkad med, inte
minst dirfor att de helt eller delvis 4r forankrade i situationen och det som finns att tillga for att
sysselsdtta sig. Se Heidegger (1995), s. 91-92. Hir vill jag dven paminna om den forklaring jag ger av hur
jag med begreppet ’kénsla’ forhéller mig till ’emotion’ visavi ’stimning’. Eftersom de tvd formerna
uttrdkad av och uttrdkad med av Heidegger forklaras vara helt eller delvis forankrade i situationen, dér
vi kan peka ut “det dér trakar ut mig”, vill jag mena att de narmar sig betydelsen av ’emotion’. Mer om
detta i kapitel sex och sju.
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olika (grund)stdmningar och inte heller som tre pa varandra f6ljande, det vill
sdga att den mer ytliga uttrdkad av skulle mojliggéra en 6vergang till uttrdkad
med och slutligen djupgdende trakighet. Inte heller ska ndgon av formerna
forstds som den mest genuina. Samtidigt framstéller han den djupgéende
trakigheten som en mojliggorare av de 6vriga tva.'® I mitt resonemang kom-
mer jag inte ta stdllning till detta, utan anvinda formerna, i synnerhet den
forsta och andra, som inspirationskilla for att forstd de sorter som visar sig i
lararvardagen. Det vi med utgéngspunkt i Heidegger majligtvis kan sdga 4r
att de 4r flytande.” De kan béde ga in i varandra och ga 6ver i varandra och
som redan namnts 4r de initialt drabbande.

De tre formerna som Heidegger presenterar har det gemensamma att den
uttrakade hamnar i ett tidsligt limbo och limnas i tomhet. Vi bérjar i den
forstndmnda. Kdnnetecknande for den forsta formen av trakighet, uttrdkad
av, dr att tiden erfars sldpa sig fram, medan den i uttrakad med tycks sté still.
I den djupgiende trakigheten erfar vi diremot oss sjilva som tidlosa. Nar
tiden tycks sldpa sig fram i uttrdkad av forsoker vi sysselsitta oss for att fa
tiden att ga. Vi 4r medvetna om att vi dr uttrékade och vi kan peka ut det som
orsakar stimningen (eller i det hir fallet den emotionsliknande kinslan) men
vara forsok att driva den pé flykt med det vi foretar oss dr 1onlosa. Vi upplever
att vi dr under tidspress och att tiden vi dgnar at att pendla mellan menings-
16sa, trakiga sysselsdttningar gar forlorad. I detta blir vi illa till mods."*® Nér
vidr uttrakade med édr vi diremot s& uppslukade av det vi sysselsétter oss med,
de méanniskor vi interagerar med, de tankar som delas och av oss sjilva i
situationen att tiden snarare fordrivs utan att vi mérker det. Har har vi
6verldmnat oss 4t vad Heidegger kallar for ett tidsligt nu som avskdrmar oss
frén bade det som varit och det som komma skall. Vi marker inte att vi 4r
uttrdkade. Forst efterat i eftertankens lugna vra kommer vi till insikt om hur
vi kint och att vi de facto slosat var tid. Det ar ett slags fordr6jd drabbadhet
av trakigheten. Vi har blivit uttrékade med av att vara i situationen men ocksé
av oss sjilva, menar han.”* I den tredje sortens trakighet erfars limbot som
ett slags tidloshet sammanhorande med en likgiltighet for det som &r, har

12 Heidegger (1995), s. 156-157. P4 s. 154 skriver han dirtill att det vore att missta sig om trékigheten
att soka en universell trakighet.

1291 Heidegger (1995) star foljande att lisa: “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.

0 Ibid., 5. 78-105.

1 1bid., s. 108-115.
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varit och kommer att vara.’*? ’Looking at the clock here loses all meaning. Yet
even taking time or having no time are without any significance here”, skriver
han.»

Forutom att den uttrakade hamnar i ett tidsligt limbo har de tre formerna
av trékighet dven gemensamt att den uttrakade limnas i tomhet. Nér vi sys-
selsitter oss for att fi den slapande tiden att gd medan vi dr uttrdkade av
drabbas vi av tomhet i form av en besvikelse. Det vi sysselsitter oss med
infriar inte var forvintan av att fa tiden att gd och trakigheten att forsvinna.
Vi dr pa samma gang fria att aktivera oss genom sysselsittningar och lasta i
en tomhet dir tiden och trakigheten haller oss i ett fast grepp. Har ar vi
angeldgna om att sa att sdga forvigra trakigheten tilltrade.’** Ndr vi & andra
sidan 4r uppslukade i ett tidsligt nu dér tiden tycks sta still bestar tomheten
av att vi forlorat eller 6vergivit oss sjdlva i var upptagenhet av det som ér. Vi
inser att vi har glidit in och flutit med i en socialt angenédm situation som om
den vintat pa oss och i det blivit uttrdkade med oss sjilva. Hér dr vi angeldgna
om att inte vilja lyssna pa vad trakigheten har att siga oss.’*® Att flyta med
skiljer sig fran det tredje slags tomhet som Heidegger forklarar som handlar
om att allt snarare flutit samman. Nar den tidigare nimnda likgiltigheten
sammanfaller med en upplevelse av tidloshet bestar tomheten av att allt flutit
samman till ett ihaligt vara. Allt runtomkring 4r tomt och méanniskan sjalv
ter sig lamnad i tomhet och likgiltighet. De mojligheter hon vanligtvis 4r
utkastad mot kianns hér utsiktslosa och meningslosa. Vardagen drar sig
tillbaka och méanniskan ldmnas naken infor sig sjalv.!*

I den tredje sortens limbo och tomhet kastas hon tillbaka till sig sjalv och
tvingas, enligt Heidegger, att lyssna pé vad trakigheten har att sdga henne, i
synnerhet om att hon i grunden 4ar fri och autentisk.’” Hir vill jag passa pa
att inflika att jag betraktar varje sorts trakighet som mojliggorare av ett
tillbakakast och att de stéller oss infor oss sjdlva, inte minst i form av frégan
varfor?”. Trakigheten som sadan har, pd samma sitt som angesten, med
andra ord nagot visentligt att sdga oss. Den &r i egenskap av grundstimning

2 1bid., 5. 140-144.

3 1bid., 5. 144.

P 1bid., s. 101-105.

% Ibid., s. 113-119

1% Ibid., s. 137-140, 145-152.

%7 Hér talar Heidegger med, som jag uppfattar det, vart publika sjilv, det vill siga det som forhéller sig
till och anpassar sig efter mannet. I kontrast till mannet stiller han det autentiska sjélvet. 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 Oppning: “in which the full situation of an action opens itself and keeps
itself open.”* I likhet med Kierkegaard ser Heidegger trakigheten som nagot
vi av vana flyr ifran, men till skillnad fran sin foregangare betonar han vikten
av att stanna upp och filosofiskt betrakta den kénsla vi ar 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 fo 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.'*

Det stér oss forstés fritt att inte lata oss kastas tillbaka, att inte lata trékigheten
tala till oss. Vi kan, som redan ndmnts, vigra att lata trakigheten fa tilltrade
genom att sysselsitta oss bort frén den eller avsta att lyssna pa den fast vi i
efterhand insett att vi varit uttrakade. Men med végran att lyssna foljer, vill
jag mena, ett risktagande. Om vi inte lyssnar pa trakigheten, oavsett sort eller
form, riskerar vi att missa att vi lever, vad Heidegger kallar for, ett oegentligt
eller inautentiskt liv. Trakigheten 6ppnar de mojligheter som tillstar oss, att
overskrida den situation vi befinner oss i och kanske hammas av. Till det som
potentiellt kan himma hor det Heidegger kallar for ‘'mannet’ (Das Mann),
som jag i nastfoljande avsnitt forklarar i relation till autenticitet, vilket ocksé
Sartre, Beauvoir och Hochschild skriver om. Detta diffusa man vill jag mena
praglar ocksa larares yrkesvardag, vilket avslojas nér de intervjuade hianvisar
till just "man” for att forklara varfor de till exempel dgnar sig 4t meningslos
dokumentation - "Man 4r radd for varenda minsta grej och darfor vill man
ha ryggen fri”, siger en av de intervjuade.

Heideggers mannet och fragan om autenticitet

Nir Heidegger beskriver mannet knyter han samman det med ett slags hem,
i vilket vi dr och verkar, och som béde har en lugnande och en frestande effekt
pé 0ss.° I Vara och tid beskriver han mannet pa f6ljande vis:

Vi njuter och roar oss s som man njuter; vi laser, ser och bedémer litteratur
och konst s& som man ser och beddmer; men vi drar oss ocksa tillbaka fran
den ’stora massan’, si som man drar sig tillbaka; vi finner det upprérande’

138 Ibid., s. 149.
139 Ibid., s. 82.
140 Heidegger (2013), s. 203, jimfor s. 216.
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som man finner upprérande. Mannet, som inte dr nagot bestimt och som &r
alla, om 4n inte som summa, freskriver vardaglighetens varaart.!*!

I bade det svenska och tyska spraket finns 'man’ som en vardaglig referens-
punkt liknande de exempel Heidegger ger, vilket mérks inte minst i de
intervjuer jag gjort med gymnasieldrarna. Dir har jag emellanat uppmérk-
sammat att de anvander just ordet 'man’ nir de refererar nagon eller nagot
annat. Jag har dé fragat vad de menar med 'man’ och vad 'man’ kan ténkas
inbegripa. Att frdga om detta lilla, men ack s i vardagen frekvent anvanda
ord 6ppnar for samtal om vad som gémmer sig i det diffust uttryckta. Ror det
sig om en norm de forhaller sig till? Ett yrkesideal? En specifik person som
inte bor namnges? Nagot 6vermaktigt de inte riktigt kan kla i ord? Eller ett
kollektiv av minniskor snarlika varandra? Ar de sjilva en del av detta
utpekade 'man’ eller tar de kanske avstand fran det? Genom vér generella
anvindning av ordet avslojar vi att vi till vardags upptas i ndgot diffust och
normbildande som vi, enligt Heidegger, séllan blir varse.

Heidegger liknar mannet vid en virvel som drar oss in i mannets lugna
hem.' Det dr saledes nagot vi, som jag forstar honom, blir ofrivilligt indragna
i samtidigt som vi réttar oss efter det och till och med aktivt flyr in i dérfor
att det kan vara bdde slitsamt och skrimmande att gd emot det.'® Hér kan vi
pdminna oss om Beauvoirs beskrivning av kvinnans situation och den
situerade frihet hon har. Mot bakgrund av den skillnad Aho gor mellan
situerad och radikal frihet och genom att kombinera honom med Heidegger
skulle vi kunna séga att den kvinna Beauvoir beskriver dr bade sjilvskapande

”self-making”) och redan gjord ("already made”) till f6ljd av den virveleffekt
mannet har pd henne.'* Att vara och verka i mannet och forma det Heidegger
kallar for ett man-sjalv dr nagot vi alla gor. Det dr nagot vi faller in i i forsta
hand och mestadels”.'*> Med tiden kan nagot dock borja skava. Ett slags
kinsla av framlingskap kan uppstd nér vi inte pd samma sitt kdnner oss
hemma langre eller kidnner igen oss sjélva i relation till en forestallning om
hur man bor vara eller gora.s Nir sa trakigheten eller &ngesten drabbar stills
vi, enligt Heidegger, infor oss sjalva och far (forhoppningsvis) en ny, mer
insiktsfull forstaelse for det som skevar, utifran vilken vi dartill kan se och

"1 1bid., s. 149.

2 1bid., 5. 204.

3 Ibid., s. 211.

144 Aho (2020), 5. 79-81.

14 Heidegger (2013), s. 140, jimfor &ven s. 192.
16 1bid., s. 204.
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vdlja de mojligheter som bittre 6verensstimmer med vart mer autentiska
sjalv.” Den tidigare namnda frdgan om hur det star till med oss vicks.

Trakigheten &r alltsa visentlig for var mojlighet att synliggéra mannet och
vart man-sjalv och verka mer i enlighet med inre 6vertygelser, mer autentiskt.
Nir lararna talar om att ’komma till sin rétt” eller ”fa vara sig sjalv” ger de
uttryck for bade en situation - ofta med hanvisning till undervisningsrollen i
relation till eleverna — och en kinsla de har, det vill sédga att de kénner sig falska
och att de spelar en roll de inte vill ha. Till det senare ndmns sadant som att de
agerar skarmpoliser i klassrummet eller kinner sig som underhéllare. Manga
ganger tycks autenticiteten, i relation till trakigheten, handla om att den star pd
spel; att autenticiteten i motet med en yttre patryckning av hur de borde vara
och agera gér forlorad och i det far de trakigt. Hir vill jag 4terkomma till
Hochschild och den autenticitet hon menar stir pé spel nir emotionsarbetet
blir allt for "framgangsrikt” i en kommersialiserad kontext. Med utgangspunkt
i den ryska regissoren Konstantin Stanislavskijs metoder for skadespeleri
beskriver Hochschild sa kallat djupagerande som del av emotionsarbetet. Till
vardags dgnar vi oss at djupageranden nir vi emotionsarbetar — det vill sdga att
vi genom vart agerande inte bara med kroppsrorelser och ansiktsuttryck beter
oss som om vi kdnner det vi visar fram (ytagerande), utan de facto kdnner det
vi agerar ut.'® Detta agerande végleds i sin tur av det Hochschild kallar for
kansloregler. Det 4r ett slags kinslans konventioner som séger vad vi bor kdnna
och vad vi bor visa att vi kinner i vissa situationer. Genom repressalier eller
sanktioner frdn andra eller oss sjilva blir vi dels varse att de finns, dels varse
huruvida emotionsarbetet och det inkluderade djupagerandet varit fram-
gangsrikt eller inte.' Som del i en kommers 4r emotionsarbetet och djup-
agerandet en resurs for i huvudsak den som ska ga med fortjénst. I en sddan
kontext kan yrkespraktiker borja 6vertyga sig sjdlva om att de verkligen har den
kinsla som Gverensstimmer med vad bolaget, foretaget, arbetsplatsen och si
vidare onskar att de kidnner och formedlar. Detta arbete av att agera infor sig
sjalv och infor tredje part, som till exempel passagerare, skapar enligt
Hochschild dels en barridr mot reflektion och spontana kinslor, dels en illusion
om de minniskor praktikern agerar gentemot.' Med tiden far emotions-
arbetet problematiska konsekvenser:

147 Se dven Heidegger (1995) till exempel, s. 137, 148-153. Oversittarna har valt ordet "properly’ for
tyskans eigentlichkeit (motsvarande ’egentlighet’ i 6versittningen av Vara och tid).

148 Hochschild gér skillnad pa ytagerande ("surface acting”) och djupagerande (”deep acting”), se s. 37—
41.

1 1bid., 5. 56-63.

10 Ibid., 5. 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.!*!

Hér vaver Hochschild samman den agerade kdnslan med frégan om sanning
och autenticitet. Emotionsarbetet vicker fragan om vad det sanna sjélvet dr
for nagot, vad ens dkta kinslor dr och hur svért det kan vara att skilja pa de
egna dkta kinslorna och de kinslor andra ser som 6nskvirda att vi har. Om
vi parafraserar Heidegger vicker det fraigan om huruvida vi kidnner sa som
man kinner, eller om vi kinner s& som jag sjdlv kdnner. Var uppfattning om
vad som riknas som sant om oss sjilva och var relation till andra d4r med
andra ord titt sammanldankad med vara kinslor. Nir kinslorna ljuger for oss,
nér vi tror pé illusionen om oss sjdlva och andra, uppstér en konflikt mellan
de kénslor vi tror dr vara egna och en kénsla for vad som &r sant i situationen
och den vi dr i den. Med ett alltfér framgéngsrikt emotionsarbete i kom-
mersens tjanst dr risken 6verhdngande att det uppstar ett forframligande av
det egna kidnslolivet och att vi kdnner oss inautentiska och mekaniserade.'s?
Till detta dterkommer jag framst i kapitel sju.

Camus och det absurda

Nir det kommer till existensfilosoferna har Heidegger och hans eftertrddare
Sartre och Beauvoir sa hir langt i teorikapitlet fatt stort utrymme. Inte minst
déarfor att Heidegger paverkat de franska filosofernas blick pd frihet,
situation, tidslighet, autenticitet, mannet och meningsfullhet, liksom min
forstaelse av dessa fenomen samt av trakigheten. Han kommer dérfor att vara
aterkommande i avhandlingen. Men han &r dock inte den enda jag stiller i
dialog med de intervjuade. Aven Albert Camus dr min stindige foljeslagare.
I kapitlen om den vardagliga lingtrdkigheten, leda in absurdum och den
revolterande gymnasieliraren dar han visentlig for diskussionen om
existentiella dimensioner som tidslighet, det absurda och meningslgshet,
samt hur vi ska forstd revolt som handling. I kapitlet om leda in absurdum
kommer det absurda som kinsla och existentiell dimension att férklaras mer
djupgéende, varfor jag i detta avsnitt bara ger en kortfattad beskrivning av

! Ibid,, s. 47.
192 Ibid., s. xviii.
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det absurda for att i stillet fokusera pa hans konstaterande att franvaron av
virden ar det absurdas frutsittning.'s>

For sitt resonemang i de bada essderna Myten om Sisyfos och Den revol-
terande mdnniskan tar Camus sin utgdngspunkt i Friedrich Nietzsches filo-
sofi. I bland annat Den glada vetenskapen (1882) proklamerar Nietzsche den
sats som framst forknippas med avsaknaden av viarden, namligen att Gud &r
dod. Den vansinnige, det vill siga den som &r forst med att komma till insikt
om sin samtid, tar hir ton och torgfor fragan vart Gud tagit vigen i det
industrialiserade samhallet.’ Gud 4r dod blir den slutsats han drar. I Den
revolterande mdnniskan forklarar Camus att denna slutsats betyder for
Nietzsche att han fann Gud ”d6d i sin samtids sjdl.”'*® Den industrialiserade
och s& smatt sekulariserade ménniskan i véstvirlden har ingen gudsrelation
lingre och befinner sig darfor i en vérld som saknar de svar, de virden och
den mening som tidigare givits henne via Gud. De rop pa svar som mén-
niskan sdnder ut kommer falla tillbaka i lika obesvarat skick som de skickades
ivag. Kedjan till Gud &r lossad och ménniskan ldmnad at sig sjilv. I detta
uppstér en vilsenhet. Vi blir irrande, sokande och befinner oss i en existentiell
gungning som genomsyrar hela var existens.

Detta irrande tillstand gestaltar Camus i Myten om Sisyfos genom just den
mytologiska figuren Sisyfos. Olympens bestraffande gudar har limnat
honom ensam f6r att i dodsgudens rike for evigt viltra ett klippblock upp for
ett berg, men strax fore toppens kron forlora kontrollen 6ver blocket och se
det storta mot bergets fot igen.’® I denna eviga och till synes meningslosa
cykel av rutinbundenhet viljer dock Sisyfos, enligt Camus, ett forhéllnings-
sitt som gudarna inte kunnat forutse, namligen att gora odet till sitt eget. Nar
han, efter en reflexiv nedstigning for berget, atervander till sitt klippblock har
han gjort den absurda situationen till sin egen. Han fornekar gudarnas
inblandning, till och med foraktar dem och gor dérigenom sig sjélv till herre
over sitt 6de. Camus slar fast att ”[d]et finns inte ndgot 6de som inte kan
besegras med foraktets hjilp.”s” Trots det absurda och meningslosa i att for
evigt och i ensamhet, 6vergiven av de som utmitt straffet, véltra en sten upp

153 Albert Camus, Den revolterande ménniskan (Umea: h:strom — Text & Kultur, 2022), vers. Nikanor
Teratologen s. 21.

'3 Friedrich Nietzsche, Den glada vetenskapen (Goteborg: Bokforlaget Korpen, 2022), dvers. Carl-
Henning Wijkmark, s. 118.

155 Camus (2022), s. 98.

'3 Myten ar ursprungligen skildrad av Homeros i eposet Odysséen (700 fKr), http://runeberg.
org/homeody/0151.html, hamtad 231102.

157 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), §vers. Gunnar Brandell & Bengt John,
s. 109.
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for berget sdger Sisyfos ja”. Genom att erévra det utrymme for handling som
eftertanken visar honom blir han ”den absurde hjalten” - han fortsitter streta
framat i den situation han befinner sig men pa sina egna villkor.’*® Virlden
Oppnar sig séledes ater.

I Camus anviandning av myten om Sisyfos aktualiseras sammanfattnings-
vis existentiella dimensioner av det absurda, liksom meningslsheten i det
rutinbundna arbetet och trakigheten. En av de tidnkare han sjdlv tog starkt
intryck av, forutom Heidegger, var den samtida filosofen Simone Weil.'s
Utifrédn egna erfarenheter som ackordsarbetare vid 16pande bandet beskriver
hon arbetarens villkor och kédnslor av meningsloshet och leda.'*® Kinslor som
aven gymnasieldrarna ger uttryck for i min studie om 4n pa sitt som vis-
entligen skiljer sig fran 1930-talets fabriksarbetare. I kapitlet om leda in
absurdum Oppnar jag en dialog mellan Camus, Weil och de intervjuade i
friga om det absurda. Nar jag soker forstd den trakighet lirarna ger uttryck
for kommer Camus tankar om det absurda och den tysta vérld den star i
dialog med vil till pass. I lararnas yrkesvardag ar det mojligt att skonja
varldens tystnad, ibland genom de skratt de intervjuade ger ifran sig, ibland
genom den frustration de ger uttryck for, och yttermera ganger genom ett
verbalt avstandstagande. Den diffusa virld Camus hénvisar till kan till
exempel visa sig for ldrarna i form av mannet som forknippat med utbild-
ningspolitiska idéstromningar, digitala skolplattformar, den generation av
ungdomar lirarna moéter, den huvudman som leder skolan och sa vidare. Det
ar pedagogiska-kulturella aspekter (dven av mig omndamnda som fakticiteter)
som ldrarna har att forhalla sig till i sin yrkesvardag.'!

18 Ibid., s. 108.

139 John Foley, Albert Camus: from the absurd to revolt (Stocksfield: Acumen, 2008), s. 192.

1 Se Simone Weil, Factory work”, CrossCurrents, vol. 25, nr 4 (1976), vers. Felix Giovanelli, samt
George Abbott White, ”Simone Weil’s work experiences: from Wigan pier to Chrystie street”, Cross-
Currents, vol. 31, nr 2 (1981).

'°! Robert Zaretsky klargdr i boken A life worth living. Albert Camus and the quest for meaning
(Cambridge, Mass: Harvard university press, 2013) att Camus formulerar tvd ”scener” fér det absurda.
A ena sidan den metafysiska, dér virlden genom sin tystnad forvigrar manniskan mening och virden, &
andra sidan politisk absurditet, dér en stat forvagrar sina medborgare en menings(forklaring) till det
lidande den asamkar den. Den revolterande ménniskan siger nej! till bade den tysta vérlden och till
orittvisa hdrskare, s. 177. For mitt resonemang gor jag ingen skillnad mellan dessa tvé utan snarare
Gversitter den forra till att gilla den senare nér det kommer till lirarnas yrkesvardag.
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Pedagogiska-kulturella aspekter

Det dr pa sin plats att ge en 6versiktlig karta 6ver de pedagogiska och tillika
kulturella aspekterna av yrkesvardagen som de svenska och finlandssvenska
gymnasieldrarna har att forhalla sig till. Det 4r aspekter, eller med Beauvoirs
ord “fakticiteter’, som préglar den situation ldrarna befinner sig i. Centralt pa
kartan placerar jag relationen mellan lirarna och deras elever, emedan i stort
sett allt ldrare gor involverar dem - fran timmarna tillsammans i klass-
rummet till den ensamma stunden framfér dokumentationen av de vixandes
framgéngar och utmaningar. I ett mellanméanskligt yrke som lararyrket, med
en mangarig historieskrivning om bildning, utbildning, undervisning och
larande, och om hur larares praktiker fordndras i samklang med sin samtid,
beskriver jag dessutom lérarnas relation till skolan som en samhallsinstitu-
tion samverkande i en kulturell kontext. I kapitlet presenteras ett specifikt
urval av aspekter som kommer ha baring pa forstaelsen av de sorters trakig-
het ldrarna erfar i sin yrkesvardag, trakighetens existentiella dimensioner och
det yrkeskunnande de besitter.

Urvalet har dven baring pa forstaelsen av de likheter och skillnader som
finns i den svenska och finldndska gymnasieskolan som sddan och de erfaren-
heter lirarna gor i sin yrkesvardag. Aven om jag intervjuat finlandssvenska
gymnasieldrare verksamma i svensksprakiga gymnasieskolor gor jag i
avhandlingen och med avseende pa de pedagogiska-kulturella aspekterna
ingen skillnad pa en finlandssvensk och finldndsk skolkontext emedan de
finlandssvenska ldrarna och svensksprékiga skolorna 4r inkluderade i det
finlaindska skolsystemet. Svensk- och finsksprakiga gymnasier i Finland
regleras av samma Gymnasielag och liaroplaner, och den formella utform-
ningen av gymnasieutbildningen och yrkesexamina ser likadan ut. Den
kanske framsta skillnaden 4r att de svensksprakiga skolorna har en sprak- och
kulturbevarande funktion som de finsksprakiga inte har, eftersom svenska ar
ett av tva officiella nationalsprak i Finland, men talas av en minoritet av
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befolkningen. Denna och 6vriga skillnader faller dock utanf6ér avhandlingens
arende.!®

Kapitlet &r strukturerat pd foljande vis. Till att borja med ger jag en kort
summering av hur den svenska respektive den finldndska gymnasieskolan ar
utformad idag. Avsnittet f6ljs av en redogorelse for gymnasieldrarnas tre
uppdrag: att undervisa, fostra och bilda, dér jag framfor allt tar avstamp i den
svenska Ldiroplanen for gymnasieskolan (Gyl1 och Gy25) och den finlandska
Grunderna for gymnasiets ldroplan (GLP19). I kapitlets tredje avsnitt redogor
jag for den pedagogiska paradoxen av att frimja elevers sjalvbestimmande
visavi att forma dem med siktet instéllt pd framtiden. Paradoxen har sitt
ursprung i 1700-talets upplysningsfilosofi och som sedan, beroende pi
tidsepok och samhillen, getts olika innebord. I detta liksom i kapitlets fjarde
avsnitt lyfter jag fram den existentiella dimension av tidslighet som finns i
yrket. I det fjarde avsnittet tar jag inspiration av filosofen Hannah Arendt f6r
att belysa tidsligheten med fokus pa det 6vergripande ansvar lararna, enligt
Arendst, har for att 4 ena sidan virna om de unga i samhéllet och lotsa dem
mot framtiden, & andra sidan skydda sambhillet fran de unga, potentiellt
revolterande. Som en kontrast till det mellan generationerna nedirvda
uppdraget stiller jag till sist den nyliberala marknadslogiken, som bade den
svenska och finlindska gymnasieskolan paverkats av sedan 1980-talet. Har
tydliggors likheter och skillnader i vilka reformer som gymnasieskolan i
respektive linder genomgatt.

Den svenska och finlandska
gymnasieskolans utformning

Lat oss borja i hur den svenska respektive finldndska gymnasieutbildningen
formellt 4r utformad med hinseende pa bland annat utbildning, dmnes-
studier och skolplikt visavi ldroplikt. Det 4r bland annat i denna utformning
som relationen mellan lararna och eleverna tar form. I Sverige och Finland
skiljer sig alternativen at for vad de unga kan lisa efter grundskolan. Den
svenska gymnasieutbildningen bestar av 4 ena sidan introduktionsprogram
for elever som efter sina grundskolestudier dnnu inte blivit behoriga for

12 For fortsatt ldsning om den svensksprakiga 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 svensksprdikiga
utbildningen i Finland: sdrdrag, utmaningar, utvecklingsbehov och forslag till atgdrder (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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o

gymnasiet, & andra sidan nationella program, indelade i hogskolefor-
beredande- respektive yrkesforberedande program.'* Liroplanen for gym-
nasieskolan (Gy25), som togs i bruk juli 2025, giller f6r alla program (liksom
den som var aktuell vid tiden for intervjuerna av de svenska gymnasieldrarna,
GY11)."* Gymnasieutbildningen i Sverige ar trearig och dven om den ar en
frivillig skolform sa fortsitter de allra flesta elever att studera vidare pé
gymnasiet efter grundskolan.'6s

Medan den yrkesforberedande utbildningen i Sverige varit en integrerad
del av gymnasiet sedan 1970-talet, har den sedan samma period varit skild
frdn gymnasiet i Finland.'s For studier pa det andra stadiet i Finland &4r de
vanligaste alternativen antingen gymnasium eller yrkesutbildning. Den
senare dr indelad i olika examina.'” Grunderna f6r de yrkesinriktade examina
ar formulerade specifikt for varje yrkesutbildning och har alltsa inte en
gemensam ldroplan.’® Det som betecknas som gymnasium i Finland har
ddremot en gemensam ldroplan, ndmligen Grunderna for gymnasiets liro-
plan (GLP19), vilken togs i bruk augusti 2021 och som avser allménbildande
studier for behorighet till bland annat hogskoleutbildningar.'® Gymnasie-
utbildningen delas inte in i olika examina eller som i Sverige i program, utan
bestar av olika dmnen. Den tredriga yrkes- liksom gymnasieutbildningen
omfattas av laroplikten och dr, till skillnad fran den svenska, obligatorisk. For
denna avhandling har jag enbart intervjuat gymnasieldrare verksamma pa

1% Négra exempel pd nationella program ir de studieférberedande programmen Samhillsveten-
skapsprogrammet och Estetiska programmet, samt de yrkesférberedande Vard- och omsorgspro-
grammet och Bygg- och anlidggningsprogrammet.

1% Skolverket, Liroplan for gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), https://www.skolverket.se/
undervisning/gymnasieskolan/laroplan-gy25-for-gymnasieskolan/curriculums/LGY20252

school Type=GY &typeOfSyllabus=COURSE_SYLLABUS&timespan=LATEST, himtade 260618.

15 Skolverket, Statistisk om elever som gitt direkt till gymnasieskolan efter drskurs 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, hamtad 260227.

' 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 pé dessa dr Grundexamen i dans, Grundexamen i sjofart, Specialyrkesexamen i djurskétsel,
med mera.

18 Utbildningsstyrelsen, Yrkesutbildningen i Finland, https://www.oph.fi/sv/utbildning-och-examina/
yrkesutbildningen-i-finland, hamtad 260227.

19 Forutom att GLP19 togs i bruk augusti 2021 har dven lokala liroplaner utformats och tagits i bruk vid
samma tidpunkt (godkdnda av utbildningssamordnare). Den lokala ldroplanen specificerar en vésentlig
del av utbildningens innehéll och hur den ska genomforas, samt mojliggor bland annat temastudier
(dmnessamarbeten) och samarbeten mellan flera gymnasieskolor om vissa dmnen och kurser.
Utbildningsstyrelsen, Grunderna for gymnasiets ldroplan 2019 (2019:2b), https://eperusteet.
opintopolku.fi/#/sv/lukiokoulutus/6828810/tiedot, himtad 260618.
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gymnasiet och kommer fortsittningsvis i detta avsnitt endast redogéra for
hur gymnasieutbildningen utformats.

Medan gymnasieutbildningen i Sverige struktureras utifran program och
ger en examen for till exempel det samhéllsvetenskapliga programmet upp-
rittar de finldndska eleverna individuella studieplaner utifran de lirodmnen
de viljer att inrikta och fordjupa sin studentexamen mot. Varje lirodmne &r
indelat i sa kallade moduler (och kurser) varav vissa ér obligatoriska for alla
elever att ldsa pa gymnasiet oavsett hur de lagt upp sin studieplan, medan
andra 4r valbara.”® Nir eleverna slutfort en modul far de ett vitsord pa en
skala fran 4 till 10 (dar 4 ar underkint). Hur lasaret ar indelat kan variera fran
skola till skola. P4 fem av de sex gymnasieskolorna jag besokte var lasaret
indelat i fem studieavsnitt, vilket innebar att ldrarna ger vitsord till eleverna
ungefir var sjunde vecka. Ut6ver att eleverna behover slutféra sina moduler
och erhélla vitsord behover de dven avligga minst fem examensprov for att
fa sin examen. Dessa skrivs under hosten eller varen det sista aret de gar pa
gymnasiet.'”! Proven utformas av Studentexamensnimnden och bedoms
forst av lararna och slutligen av Studentexamensnimnden. De utférs vid
samma tidpunkt for alla elever.'”2

Aven gymnasieskolan i Sverige bestdr av obligatoriska respektive valbara
amnen, men de dr avhingiga vilket gymnasieprogram eleverna viljer att
ldsa.””” Gemensamt for samtliga program i Sverige 4r att eleverna ldser s&
kallade gymnasiegemensamma dmnen.'”* Utéver dessa liser de program-
gemensamma dmnen (specifika for valt program) respektive dmnesinrikt-
ningar (beroende pa inriktning pa programmet). Flertalet av dmnena &r i sin
tur indelade i olika nivéer, som till exempel Svenska 1, 2, 3 eller Triarbete 1,
2, 3. Ett lasdr dr indelat i tva terminer (hosttermin och véartermin). P& gym-
nasiet i Sverige sitts (sedan augusti 2025) dmnesbetyg. I praktiken innebér

170 T praktiken innebér detta att samtliga studerande liser nagra moduler inom alla lirodmnen (22
stycken). Lirodmnena dr Modersmal och litteratur, Biologi, Livsiskadningskunskap, Filosofi, Fysik,
Geografi, Historia, Kemi, Religion, Bildkonst, Gymnasiediplom, Gymnastik, Matematik, Musik,
Studiehandledning, Psykologi, Hilsokunskap, Finska (om man har svenska som modersmal), Svenska
(om man har finska som modersmal), Temastudier, Frimmande sprik och Sambhillslira. De storre
dmnena som till exempel Modersmal och litteratur och Matematik 4r dértill indelade i larokurser under
vilka moduler sorteras.

7! Av de fem proven méste ett skrivas i &mnet Modersmal och litteratur. Av de dvriga fyra maste minst
tre véljas ur grupperna matematik, andra inhemska sprak, frimmande sprék och realimnen.

172 Studentexamensnéimnden, https://www.ylioppilastutkinto.fi/sv, hdmtad 260227.

173 De har utdver detta en begrinsad mojlighet att dven vilja ndgra kurser helt fritt, oberoende av
programval.

17 Till de gymnasiegemensamma dmnena riknas bland annat Svenska eller Svenska som andrasprak
(nivd 1-3), Engelska (1-3), Matematik (1) och Idrott och hilsa (1).
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detta att lararna sitter tillfilliga, summativa betyg efter varje avslutad niva i
slutet av host- och vartermin, for att efter att den sista nivan slutforts (till
exempel niva 3 i dmnet Svenska) sitta ett slutgiltigt betyg for hela dmnet.””
Inom nagra av de gymnasiegemensamma dmnena och endast pa vissa av
deras nivaer skrivs obligatoriska sa kallade nationella prov. De utformas av
Skolverket, men bedéms av lirarna. Resultaten fran dessa ska sedan sirskilt
beaktas nir de slutgiltiga betygen sitts i respektive dmne."”¢ Betygsskalan for
gymnasiet bestar av sex steg, fran betyget F till A (dér F 4r underkint).'”” I
kommande kapitel kommer det att framgé att bade vaktandet av prov och
bedémningen av dem har betydelse for erfarenheten av trakighet.

Jag har hittills ndmnt att det svenska gymnasiet ér frivilligt och att eleverna
i Finland har laroplikt. Fran det ar barnen fyller sex och borjar forskoleklass
till sista aret i grundskolan rader skolplikt i Sverige, vilket gor skolgangen inte
bara obligatorisk utan ocksa platsbestimd - liarande sker i skolan.'”® Gym-
nasiet dr & andra sidan frivilligt, men nér eleverna vil antagits till en utbild-
ning har de nérvaroplikt som gor att ocksd de forvintas vara i skolan. I
Finland giller i stéllet laroplikt, vilket innebér att barnens och elevernas
lirande kan ske utanfor skolan, till exempel i hemmet. Utbildningen sker
dock fortfarande under kommunens ansvar och 6verinseende.'” Liroplikten
ar obligatorisk och borjar gilla det ar barnen fyller sju och upphoér, sedan
inférandet av GLP19, nir eleverna fyllt arton eller avlagt studentexamen
innan dess.!®

17> Vad ggller 4mnena ar det viktigt att notera for den fortsatta forstielsen av hur de svenska gym-
nasieldrarna beskriver sina upplevelser av bland annat betygsittning och dokumentation, att gymnasiet
- i och med implementeringen av Gy25 - overgatt fran att ha kursbetyg till &mnesbetyg. Vid tiden for
intervjuerna (2022/2023) gillde dock fortfarande ldroplanen fran 2011 (Gy11), vilket innebir att lirarna
kontinuerligt under de tre lasaren satter slutgiltiga (i stéllet for som nu tillfilliga) betyg pa respektive kurs
(det som med Gy25 kallas "niv4”) vid varje terminsslut.

176 De nationella proven skrivs i dmnena Svenska eller Svenska som andra sprak, Engelska och
Matematik.

177 Med start hosten 2028 planeras denna betygsskala ersittas med en tiogradig och betygen 1-10, vilket
medfor att bland annat betyget F (underként) avskaffas. Se SOU 2025:18, Ett likvirdigt betygssystem
(2025),  https://www.regeringen.se/rattsliga-dokument/statens-offentliga-utredningar/2025/02/sou-
202518/, himtad 260715.

178 Fran hosten 2028 blir den svenska grundskolan tiodrig, vilket innebir att den obligatoriska for-
skoleklassen upphor som egen skolform och sexaringarna borjar direkt i arskurs ett. Lagstadiet blir dér-
med fyrarig i stillet for tredrig. Se Prop. 2024/25:143, En tiodrig grundskola, https://www.regeringen.se/
contentassets/d2251095089b425f941b0cde4c33f388/en-tioarig-grundskola-prop.-202425143.pdf,
hamtad 260715.

179 Se Utbildningsstyrelsen, Hemundervisning, https://www.oph.fi/sv/utbildning-och-examina/hem
undervisning, hamtad 200430.

180 Se Liroplikislag, https://www.finlex.fi/sv/lagstiftning/forfattningssamling/2020/1214#0T0_OTO,
hamtad 260430. For inblick i effekterna av inforandet av ldroplikt pa gymnasiet och yrkesutbildningen
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Den formella och strukturella utformningen av den svenska och fin-
landska gymnasieskolan &r ett resultat av politiska beslut i dialog med peda-
gogisk forskning och kulturella stromningar. Utformningen far i sin tur
effekt pa lirarnas undervisningssituation, pa deras pedagogiska och didak-
tiska beslut och forhallningssatt, och inte minst pé relationen mellan dem och
eleverna. De utformar lektioner utifrdn de mal som skrivits fram i respektive
laroplan och dmne, de skapar examinerande situationer for att sedan bedoma
och sitta betyg/vitsord. Under tre érs tid gér de nya bekantskaper och tar
farvil av gamla. Gymnasiet dr, for bade elever och ldrare, en smaltdegel av
frivillighet, valmojligheter och forpliktelser. Langre fram i avhandlingen
kommer vi fa ta del av hur denna utformning paverkar bland annat exi-
stentiella dimensioner av till exempel frihet i det obligatoriska, av menings-
fullhet i det framtida och av tidslighet i det aterkommande. Men innan dess
behéver vi narmare forstd vad gymnasieldrarnas formella uppdrag ér i den
struktur jag just beskrivit.

Gymnasieldrarnas uppdrag

Enligt de styrdokument de svenska och finlindska gymnasieldrarna har att
forhalla sig till bestar lararuppdraget i huvudsak av tre delar - undervisning,
fostran och bildning.™ Till uppdraget hor, for det forsta att planera, genom-
fora och folja upp den aktuella undervisningen, ddr undervisningen syftar till
att frimja elevernas kunskapsutveckling (i kombination med fostran).
Lérarna uppbir (dmnes)kunskaper som ska férmedlas i syfte att, som det star
i bade den svenska och finlindska laroplanen frimja ett livslingt lirande,
samtidigt som eleverna utvecklar en forstaelse f6r historien i vid bemérk-
else.® I motet med eleverna utgor ldrarna den didaktiska linken mellan de
unga och det undervisningsmaterial de lir 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).

18! 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, himtade 251102. Se 4ven Skolverket, Liroplan for gym-
nasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), samt Utbildningsstyrelsen, Grunderna for gymnasiets ldroplan
2019 (2019:2b).

1821 Skollag (SFS 2010:800) till skillnad fran den finlindska Gymnasielag (2018:714) star dven att skolan
ska framja "livslang lust att ldra”, se 1 kap. 4. I kapitlet om sjdlvuttrakning problematiserar jag ’lust’-
begreppet.
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visningstillfille.!** De utgor tillika en tidslig lank mellan ett lirande hér och
nu och det ldrande som ska réicka livet ut.!s

For det andra, har lirarna ett fostransuppdrag dir de ska levandegéra och
verka for skolans viardegrund. Detta ir ett vidare uppdrag &n undervis-
ningsuppdraget. Oavsett vilka dmnen de svenska och finlindska ldrarna
undervisar i eller vilket program (i Sverige) de undervisar p4, sa har de olika
virden att linka samman undervisningsuppdraget med. Precis som under-
visningen ska frimja ett livslangt lirande, siktar dven fostran mot det
framtida. Fostran som del av utbildningen bygger péa idéer om den goda
samhillsmedborgaren och det goda samhillet och hur medborgaren och
samhillet ska se ut i framtiden. Samtidigt formas de framtida idealen och den
virdegrund som skrivits fram i liroplanerna av sin samtid och radande
samhillskontext. Sammanflitningen av sambhillelig kontext och framtida
ideal har varierat 6ver tid och séledes péverkat de virden som utbildningen
grundats 1.'%5 I den svenska liksom den finldndska ldroplanen foér gymnasiet
laggs stor tonvikt vid att eleverna ska fostras i enlighet med demokratins
liksom de miénskliga rattigheternas virden, sa som ménniskovardets och -
livets okrankbarhet, jamstélldhet och tolerans. I samklang med dessa virden
forhaller ldrarna sig till sina elever och deras framtid samtidigt som till
exempel *demokrati’ funnits inskrivet i liroplaner formulerade redan efter
andra virldskrigets slut och didrmed forenar generationer av larare och
studerande ungdomar.'*

Forutom de for liroplanerna gemensamma virdena framkommer dock en
viss skillnad i vilka &vriga virden som betonas. I den svenska ldroplanen
knyts “individens frihet och integritet”, liksom ”solidaritet mellan méan-
niskor”, ssmman med de redan omnamnda.'"” Hér finns en tydlig dimension

'8 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).

'8¢ For en diskussion kring vad det livslanga lirandet kan tinkas sta 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).

'8 For en historisk beskrivning av hur medborgarfostran fordndrats éver tid i Sverige se Magnus
Dahlstedt och Maria Olson, Utbildning, demokrati, medborgarskap, (Malmé: Gleerup, 2019). Se dven
Utbildningens fostrande funktioner. Historiska undersokningar av fostran i offentliga och enskilda
utbildningsinsatser, red. Victor Englund et al. (Uppsala: Uppsala Studies of History and Education,
2022).

18 For genomgang av nir bland annat demokratibegreppet skrevs in i liroplanerna se Frida L. Nilsson,
”Sjalvklart men oklart: Réttighetssprék i gymnasieskolans laroplaner 1970-2011” i Mdnskliga rittigheter
i samhidllet (Malmoé: Bokbox forlag, 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, Liroplan for ggmnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), s. 1.
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av normativ etik sammankopplad med virdena, som i den finldndska mot-
svarigheten forankras inte bara i demokrati utan ocksa ett, som det star,
“finldndskt bildningsideal”: ”Bildning kommer till uttryck i omsorg, tolerans,
en mangsidig uppfattning om verkligheten samt i en vilja att arbeta for
positiva foérandringar” och som under gymnasietiden ska mynna ut i en
“omdomesformaga pa basis av kunskap, etisk reflektion och genom att sitta
sig in i en annan ménniskas situation”.’** I den svenska ldroplanen saknas ett
lika explicit framskrivet bildningsideal. I bidde Gy11 och Gy25 stér att skolans
uppdrag dr att skapa “de basta samlade forutsittningarna for elevernas
bildning, tainkande och kunskapsutveckling.”'® Bildning har emellertid fun-
nits implicit i svensk (liksom finldndsk) utbildningshistoria sedan lang tid
tillbaka. Med detta leds vi 6ver till lirarnas tredje uppdrag — bildnings-
uppdraget.

Medan fostran omfattar mer dn sjdlva undervisningen och undervisnings-
situationen 4r bildning betydligt vidare dn sa. Det dr dessutom ett omtvistat
begrepp, som jag hir ger en oversiktlig, filosofisk definition av med reser-
vation for att ’bildning’ som begrepp och praktik, precis som ‘fostran’ och
‘undervisning’ fordndrats 6ver tid.'* Béde den svenska och den finlindska
bildningshistorien har sitt ursprung i tysk bildningstradition. I antologin Att
vixa som mdnniska: om bildningens traditioner och praktiker (2014) defi-
nierar idéhistorikern Henrik Bohlin bildning som ett frigérande, sjilv-
reflexivt och kritiskt tinkande ”i dialog med andra, som omfattar bade
tankande, viarderingar och kinslor”."*! Bildningen skiljer sig dock fran den
pedagogiskt inriktade utbildningen pa s& vis att den ror hela mdnniskan,
péagar under hennes fulla livslingd och 4r personligt f6rvirvad. Den formella
utbildningen ingar ddrmed i bildningen, men bara som en del av den. I
jamforelse med den mél- och resultatstyrda skolan som har en linjdr riktning
i relation till uppsatta mal som eleverna ska uppna under sin utbildning, sa
ar bildning mer av en process och ett omtag som involverar det som varit och
det som kommer.

18 Utbildningsstyrelsen, Grunderna for gymnasiets liroplan 2019 (2019:2b), s. 15-16.

1% Skolverket, Liroplan for ggmnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2011 och 2025), s. 6.

19 Fér 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).

! Henrik Bohlin ”Bildning, dialog och kritisk sjalvreflektion”, i Att viixa som ménniska: om bildningens
traditioner och praktiker, red. Anders Burman (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2014), s. 131.
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I boken Amnpassa eller frigora? (2025) presenterar pedagogen Birgit
Schaffar en studie om atta delar dar hon ger sin syn pé pedagogikens uppdrag.
I en av dessa beskriver hon bildning som just en livslang process som bygger
pé etiska och existentiella dimensioner, dér frigan ges central betydelse i
forstaelsen av bildning som begrepp och praktik:

Fragan har en riktning, men svaret dr Oppet. Fragor inleder en sokande,
reflekterande, omprévande och avvigande rorelse. Fragor stélls av enskilda
ménniskor, men &r alltid samtidigt inbdddade i en gemenskap och dialog med
andra. [...] For att kunna fraga behovs en fortrogenhet med en kultur och
historia, men fragans form synliggor att bildning avser en praktik som aldrig
strivar efter att bara ta emot kunskap. [...] Uppmuntran till att fraga dr den
centrala skillnaden mellan en instrumentaliserande indoktrinering och en
frigorande pedagogik [...].!?

Bildning &r, som vi redan sett, en process som ror hela mianniskan under hela
livet. Gymnasieldrare far ta del av denna process under en begrinsad del av
de ungas liv, men som del i en helhet blir lirarnas medverkan dnda visentlig
for eleverna i deras relation till det forgdngna och framtiden, liksom i motet
mellan det redan fortrogna och strdvan att ocksé bilda sig en sjalvstindig
uppfattning om till exempel den kunskap som formedlas av ldrarna. Det 4r
med Schaffars ord ett uppdrag med etiska och existentiella implikationer dér
det blir viktigt att ldrarna uppmuntrar eleverna till att stélla egna fragor och
inte bara ta emot de redan insattas svar.

Pedagogen Ruhi Tyson ger ytterligare ett existentiellt perspektiv pa bild-
ning ndr han i Bildning och praktisk klokhet i skola och undervisning (2019)
forbinder bildning med meningsfullhet. Vi behéver, férklarar han, en bild-
ningsorienterad skola eftersom det dr erfarenheterna av bildning som gor
undervisningen meningsfull for eleverna:

Om eleverna (och lirarna) inte forbinder den [undervisningen] med en
kinsla av meningsfullhet, en kinsla av att bli berikad, kan det i lingden inte
leda till annat 4n leda, skoltrotthet och att motivationen blir helt avhiangig av
externa faktorer som olika sorters beloning och bestraffning.'

192 Birgit Schaffar, Anpassa eller frigora? Atta studier om pedagogikens uppdrag (Malmé: Malmé uni-
versitet, 2025), s. 187.

193 Ruhi Tyson, Bildning och praktisk klokhet i skola och undervisning (Stockholm: Natur och kultur,
2019), 5. 13.
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I avhandlingen har jag placerat bildningsuppdraget som en tyst mottagare av
de fragor som de intervjuade ldrarna stéller sig nir de drabbas av trakigheten.
Nir de exempelvis fragar sig varfor de utfor en viss syssla, vad meningen med
den 4r i relation till eleverna och deras ldrande, samt nir de forhaller sig till
mer eller mindre uttryckta lararideal, dd anas, vill jag mena, bildnings-
uppdraget som nagot som forlorats ur sikte till forman for mer nutida
foreteelser som mal- och resultatstyrning. Nér Tyson sitter ldrarna inom
parentes signalerar han, som jag ldser honom, att 4ven de blir uttrakade,
trotta pa skolan som arbetsplats och finner motivation i externa faktorer som
till exempel 16n och langledigheter. For att eleverna ska erfara meningsfullhet
i sitt larande och for att ldrarna ska erfara meningsfullhet i sitt yrke dr det,
som kommer framga i avhandlingen, av visentlig betydelse att de sistndamnda
héller bildningsuppdraget i sitt blickfang.

Den pedagogiska och didaktiska paradoxen

Med ldrares uppdrag att undervisa, fostra och bilda de unga foljer en paradox:
eleverna ska a ena sidan insocialiseras i det aktuella samhillet, & andra sidan
forhalla sig kritiska till detsamma; de ska & ena sidan formas efter for
samhillet 6nskvirda ideal, 4 andra sidan fostras till sjilvstindiga med-
borgare. Med bildningshistorien och denna samtidigt pedagogiska och, i den
konkreta undervisningssituationen, didaktiska paradox synliggors de (i
existensfilosofisk mening) historiska fakticiteter som larare har att forhélla
sig till och mer eller mindre explicit paverkas av i skolvardagen. Hur ska de i
motet med eleverna hantera denna paradox? Hur kommer den till uttryck pa
gymnasiet, med ungdomar som inom négra ar tar studenten och forvintas
vara redo att fullt ut mota samhallet? Didaktiskt uttrycks paradoxen i fragan
om hur mycket en ldrare ska eller bor interagera med eleverna for att styra
“ratt”, respektive hur ofta och linge en larare ska Gverlata at eleverna att pa
egen hand ta ansvar for sitt lirande (se nirmare kapitlet om tristess i vintan).
Didaktiska overviganden av liknande slag, liksom den dvergripande fragan
om hur larare ska hantera den pedagogiska paradoxen, kan i likhet med
tankarna om bildning sparas tillbaka till 1700-talet och upplysningstidens tvéd
centrala teser: att médnniskan fods fri samt att hon ar reflekterande och for-
nuftig. Dessa teser har bland andra den franske filosofen Jean-Jacques
Rousseau utgatt ifran i sin utbildningsfilosofi, vilken jag har tar viagen genom
for att forklara paradoxen som en del av lirares pedagogiska-kulturella situa-
tion och som aktualiseras genom erfarenheten av trakighet.
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I Emile eller Om uppfostran (1762) forklarar Rousseau att barn (och unga)
har en inneboende 6nskan om att fa lara sig.”” For att uppmuntra detta
behover lararna, i stéllet for att genom styrning dra eleverna efter sig, forsoka
locka, stimulera och som pedagogen och Rousseaukinnaren Lili-Ann Wolff
skriver, skuffa eleverna framfér sig mot frihet och sjilvstindighet.”
Rousseau motsitter sig saledes den for tiden normerande pedagogiken av till
exempel utantillinlirning och tvang och ser frihet och sjilvstindighet som
det efterstravansvirda redan fran tidig alder. Frihet och sjélvstindighet ska
dock inte betraktas som det ultimata sjalvindamalet, forklarar Rousseau. De
ar enbart mojliga i en gemenskap. Samtidigt som utbildningen ska frimja
sjalvstindighet behover den saledes ocksé ta sikte pa forutbestimda mal som
till syvende och sist handlar om att frimja det goda samhillet.'”s Att mén-
niskan ar fodd fri och darmed ska understddjas i att nd en transcendent,
subjektiv frihet, samtidigt som hon dr sprungen ur en kultur hon bor lira sig
att relatera och reglera sin subjektiva frihet till, ar for ldrarna saledes inte bara
en pedagogisk paradox utan ocksd en friga om hur hon ska mojliggora
dimensionen av frihet inom en institution.'”” Lirarna ska genom sin under-
visning séledes bade fraimja och stévja sjilvstindighet, vilket 4r en utmaning
de moter i konkreta undervisningssituationer dir beslut om lektionsuppligg
maéste triffas som ibland kan innebira att de sjélva alternativt eleverna far
trakigt.

Lars Lovlie, professor i pedagogisk filosofi, menar vidare att paradoxen
ska forstas som négot pragmatiskt, det vill siga som en paminnelse till lirarna
om att idka forsiktighet och eftertdnksambhet i relation till eleverna som de
kriver disciplin (och uthallighet) av, tillskriver (ordnings)regler, berommer
och begrinsar genom didaktiska lektionsupplagg och sa vidare.® Paradoxen
medf6r att ldrarna behover stanna upp och reflektera:

19 Jean-Jacques Rousseau, Emile eller Om uppfostran (Goteborg: Stegeland, 1977-1978), dvers. Carl A.
Fahlstedt. Ndmnas bor att den pedagogik Rousseau formulerar i boken i forsta hand vinder sig till pojkar
ur borgarklassen. List som ett pedagogiskt tankeexperiment fortfarande relevant idag véljer jag hér att
lasa Rousseaus pedagogik som négot som inkluderar alla, dirav min anvindning av orden ’barn’, 'unga,
och ’elever’.

1% Lili-Ann Wolff om "Rousseaus Emile: en tidls provokation”, Studier i peedagogisk filosofi, vol. 2, nr
1(2013), s. 52.

19 Wolff (2013), s. 56.

17 Har har jag inspirerats av Michael Uljens "Om hur manniskan blir manniska bland manniskor. Om
pedagogik och intersubjektivitet”, Utbildning och demokrati, vol. 10, nr 3 (2001a). For 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.

18 Lars Lovlie, "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.’”

Den pedagogiska paradoxen staller lirarna infor frigor om hur de i motet
med eleverna ska verka for deras nuvarande och framtida frihet och
sjilvstindighet. Den praktiseras i de didaktiska valen och bidrar samtidigt till
reflektioner 6ver vem ldrarna (etiskt och existentiellt) blivit i métet med inte
bara eleverna utan ocksa i den situation de befinner sig. Har ligger den i
foregédende kapitlet nimnda frigan om meningsskapande och autenticitet pd
lut, i samsprék med Heideggers mannet. Jag ser i Lovlies sista mening en
paminnelse om att det vi ser som framgang i klassrummet, likvél kan visa sig
vara ett misstag eller till och med misslyckande. Har mannet paverkat valet
av undervisningspraktiker? Ar det praktiker som svarar an mot den sorts
yrkesutovare lirare vill vara? Och hur hinger det samma med erfarenheten
av trékighet? Dessa fragor dterkommer vi till i foljande resultatkapitel dér
aven trakigheten visar sig fa lararen att stanna upp.

Paminnelsen om att idka forsiktighet och eftertinksamhet i relation till
eleverna och uppdraget som sédant kan inte minst stéllas mot den nyliberala
marknadslogik som &r en del av och paverkar den situation lararna befinner
sigi. Det som ses som en framgéng respektive ett misslyckande i klassrummet
har inte enkom med den enskilde ldraren sjilv att gora. Reformer efter
nyliberalismens marknadslogik paverkar dels de mal med mera som under-
visningen sigs ha lyckats eller misslyckats med att uppfylla, dels lirarnas
mojligheter att komma till sin rdtt som just ldrare. Men innan vi gar 6ver till
en genomgang av dessa reformer vill jag belysa yrkets tidslighet med fokus
pé det 6vergripande ansvar Hannah Arendt menar att ldrarna har.

ar, lite hardraget, bade tidsligt och spatialt frihetsberévade storre delen av sin uppvixt. P4 de inledande
sidorna i artikeln prévar Lovlie den pedagogiska paradoxen utifran argumentet att skolan préglas av
paternalism. Paternalismen behéver stddjas och omfamnas emedan skolan tar ansvar for de vixande
som dnnu ir ofdrmogna att ta ansvar for sig sjdlva, andra och samhdllet. Varken socialt eller lagligt
betraktas de som fullvirdiga samhéllsmedborgare, varfor det i egentlig mening inte finns ndgon maj-
lighet fér dem att strava mot och uppna frihet si linge de gar i skolan. Betraktat utifrin yrkesutovarens
vardagsnira perspektiv dr det dock inte s& paradoxen kommer till uttryck, menar Lovlie. Den &r négot
pragmatiskt snarare 4n nagot som visar fram en logisk oforenlighet som maste losas.

199 Ibid., s. 11.
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Mellan det forflutna och framtiden star lararna

I essdn "Kris i uppfostran” i samlingen Mellan det forflutna och framtiden
(1954) stiller Arendt liraryrkets tidslighet pa sin spets genom att belysa det
ansvar for det forflutna och for framtiden som larare uppbér i motet med de
unga. Det jag ser Arendt gora dr att besvara den viktiga fragan vad lirare gor
(och ddrmed dr), en fraga som aktualiseras dven i de intervjuades erfar-
enheter av trdkigheten. Lat mig forklara Arendts tidsliga perspektiv pé
yrkesutévningen och det jag vill mena ramar in ldrarnas uppdrag: att hiar och
nu lotsa eleverna genom det forflutna mot en framtid de ska vara rustade for
att bara. Barn och unga ér, forklarar hon, blivande”; de 4r nya i vdrlden.>®
Som nya i véirlden &r de frimmande och det &r inledningsvis vardnads-
havarna som ansvarar for att i hemmet ge barnen skydd mot den offentliga
varlden. Samtidigt ska de vuxna ocksa ansvara for att skydda varlden och dess
framtid. Aven den behéover “skyddas, s att den inte blir 6verkord och
forstord av det nya som stormar in i den med varje ny generation.”” Med
tiden behover dock skolan “skjuta in sig”, som hon formulerar det, mellan
hem och virld och bli ett slags stillforetridare for en virld den sjilv inte
riktigt dr.22 Den visar snarare fram virlden, lidr ut om den och forbereder de
unga pa att senare kunna trida in i varlden. Med formuleringen att skjuta in
sig framhaller Arendt att hdr sker ett statligt dvertagande av ansvar. For
familjen innebér skolans intrang ddrmed ett visst fraintagande av dess ansvar.
Arendt fortsitter:

Nirvaro i skolan dr inte ett krav fran fordldrarna utan frin staten, det vill sidga
det offentliga. [...] I denna del av uppfostran Gvertar de vuxna éter ansvaret
for barnet, men nu handlar det inte frimst om ansvaret for att det levande
barnet kan frodas och vixa, utan mera om att se till att barnets egenart och
begavning fir “utvecklas fritt”, som man brukar siga. Rent allmint och
principiellt dr det ddrigenom en méanniska blir unik och skiljer sig frén varje
annan méinniska [...].2%

Som en institution inskjuten mellan familjen och den offentliga vérlden ser
jag, med inspiration fran Arendt, skolan som ett tidsligt och spatialt
forpliktigande rum mellan det forflutna och framtiden. I citatet ovan finns en

20 Hannah Arendt, “Kris i uppfostran” i Mellan det forflutna och framtiden. Atta Gvningar i politiskt
tankande (Goteborg: Daidalos, 2004), vers. Annika Ruth Persson, s. 198.

21 Ibid., 5. 199.

22 1bid., s. 201.

2% Tbid.
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viss reservation hos Arendt nir hon sitter citattecken runt “utvecklas fritt”
som om hon tvivlar pé att barnens utveckling verkligen kan vara fri. Det krav
pé nédrvaro Arendt omndmner och som gillde for 1950-talets USA giller
aven, som framgér av tidigare avsnitt, i dagens svenska skola, liksom ldro-
plikten giller i Finland. Oavsett hur plikten utformats, s innebar skolaren
for de unga att de i och med plikten &r ofria under en stor del av sin uppvéxt
- samtidigt som de i relation till denna nédrvaroplikt ska utvecklas fritt. Har
anar jag nirvaron av den pedagogiska paradoxen.

Nir skolan vil skjutit in sig mellan hem och vérld faller det pa ldrarna att
axla det fortsatta ansvaret for de unga och vérlden. I likhet med vardnads-
havarna har de, vad Arendt kallar f6r, ett konservativt "1 betydelsen kon-
serverande” ansvar.?* De ska skydda de unga fran virlden och virlden fran
de unga, det vill siga skydda de unga frén att "krossas av virldens &lder” och
samtidigt sla vakt om vérldens fortlevnad.?® Och for detta ansvar &r larare
sarskilt lampade:

Lararens kvalifikationer bestar i att han kidnner vérlden och kan ldra andra
nagot om den, men auktoriteten beror pa att han tar pa sig ansvaret for denna
virld. Gentemot barnet atar han sig att liksom foretrada de vuxna, peka pa
olika foreteelser och sdga: Detta dr var varld.>*

For sitt ansvar for det forflutna och framtiden har ldrarna skaffat sig specifika
kvalifikationer, som till exempel &mneskunskaper, de kidnner siledes virlden
ur dessa perspektiv och har dartill pedagogiska kunskaper om exempelvis hur
de bist ska ldra andra om virlden. Relationellt féretrader de bade den offent-
liga varlden som de unga gymnasisterna snart ska trida in i och de vuxna som
finns i den. Det dr en gemensam vérld och ldrarna har axlat ansvaret for den,
s& vdl som for ungdomarna. Genom det blir de en auktoritet och skulle de
tappa ansvaret ur sikte sa har ocksé auktoriteten, tinker jag, gatt forlorad.>”
Till ldrarnas ansvar hor samtidigt att ta tillvara det fordndringsbenégna,
till och med potentiellt revolterande, som finns i varje ny, vixande ménniska.
De unga kommer in i virlden med, som Arendt skriver, "méjligheterna att

241bid., s. 204.

25 Tbid., s. 202.

29 Tbid.

%7 Den kris i utbildningen (eller “uppfostran”) som Arendt dryftar handlar bland annat om auk-
toritetsforlust i USA:s utbildningssystem. De vuxna har pa ett generellt plan abdikerat fran sitt ansvar
for de unga till 6ljd av ett grundldggande misstroende for auktoriteter inom bade det offentliga och den
privata sfiren. En, enligt Arendt, absurd aspekt av detta dr att barnen “behandlas som en fortryckt
minoritet vilken man maste befria”, s. 203.

82



TRE: PEDAGOGISKA-KULTURELLA ASPEKTER

gora nagot nytt och for oss ovidntat” och maste forberedas “infor uppgiften
att fornya en gemensam virld”® En forutsittning for att mojliggora det
framtida dr att de ungas unicitet tillvaratas. Genom utveckling i skolans regi
blir eleven en unik ménniska, visserligen lika frimmande i virlden som
tidigare generationer, men ocksd en ménniska "som aldrig tidigare funnits i
varlden”, forklarar hon.>”

Ansvaret for det forflutna och framtiden, och for att samtidigt konservera
och tillvarata de ungas potentialitet att fordndra varlden, 6ppnar existentiella
dimensioner av forframligande och meningsskapande. Mot slutet av "Kris i
uppfostran” riktar Arendt en uppmaning till oss alla, vardnadshavare liksom
larare, att vara medvetna om att vi befinner oss i ett stindigt pagaende
framlingskap.? Som redan ndmnts triader de nya in som framlingar i en for
dem frimmande virld medan det f6r de dldre generationerna sker ett for-
framligande i och med de nyas intride och benigenhet att féranda det de
aldre linge sett som bekant. Det &r, oavsett generation, ett forfrimligande
som kan te sig skraimmande, men det dr ocksa ett nddvindigt forfraimligande,
som kommer fortga sé linge nya méanniskor trader in i virlden. Larare, tinker
jag, bor vara sdrskilt uppmarksamma pa detta eftersom de befinner sig i
mitten av ett tidsligt préglat forframligande och ddr kan riskera att sjalva
forframligas i relation till sitt ansvarsfulla uppdrag, i synnerhet om ansvaret
hamnar i kolvattnet avimplementeringar av tidskridvande reformer (mer om
detta i nédsta avsnitt).

I Arendts text ser jag d4ven en 6ppning mot frigan om meningsskapande.
Detta knyter an till det faktum att staten via skolan skjuter in sig mellan
hemmet och det offentliga och, lite tillspetsat, berovar de unga deras frihet. I
det blir ldrarna statens forlaingda arm och personifierar det som staten
forpliktigar de unga att gora — antingen genom skolplikt eller laroplikt. Att
axla ansvaret for att medla mellan det forflutna och framtiden skapar i sig
meningsfullhet for lararna. Det 4r grundliggande for hela yrkespraktiken att
bemaistra denna position. Men det dr ocksd avgorande att skapa mening for
eleverna, att med Tysons ord, skapa erfarenheter av bildning.?"' I den mellan-
minskliga situationen med de unga 6ppnas saledes fragor som: hur kan larare
gora utbildningen och det specifika lektionstillfillet meningsfullt for de
unga? Ska elevers trakighet forstds som ett tecken pa meningsforlust? Och
hur ska ldrarnas trakighet forstis? Ar den en signal om att yrkespraktiken

208 Tbid., 5. 209.

209 Ibid., s 202.
201bid., s. 207-208.
21 Tyson (2019), s. 13.
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omdanats pa ett sitt som grumlar vad de egentligen har som uppgift att géra
i skolan? Den sistndmnda fragan leder oss 6ver till de nyliberala reformer jag
vill mena bidrar till att larare tappar sina uppdrag och sitt ansvar, sd som
Arendt beskriver det, ur sikte.

Reformer efter nyliberalismens marknadslogik

Sverige och Finland delar en lang gemensam utbildningshistorisk tradition
och uppvisar likartade vélfirdsmodeller samt niraliggande samhalleliga
virderingar kring jamlikhet och utbildningens kompensatoriska uppdrag.
Aven om béda linderna utbildningspolitiskt gitt i en nyliberal riktning och
anammat néringslivets tillvigagingssitt av effektivitet, konkurrens och
mitbarhet, s& har lindernas respektive utbildningssystem utvecklats delvis
olikartat, sirskilt vad galler styrning, ansvarsfordelning och relationen
mellan stat, huvudman och profession. Utbildningsforskning visar bland
annat att Finland ofta kdnnetecknas av en starkare tillit till lirarprofessionen,
med begrinsad extern inspektion och en hog grad av professionell autonomi,
medan det svenska systemet i storre utstrackning préiglas av marknadisering,
dokumentation och extern granskning.?? Som jag skriver i féregaende avsnitt
har generationer av ldrare haft ansvaret for det forflutna och framtiden,
liksom den pedagogiska-didaktiska paradoxen att hantera i métet med ele-
verna, samt haft till uppgift att bilda, fostra och utbilda kommande gene-
rationer. I relation till den nyliberala marknadslogiken framtridder samtidigt
en tidslig spanning dér ldrarna - och ytterst professionen som saddan - stir
mittia ena sidan det yrket generationsvis préglats av, 4 andra sidan den nutid
och framtid de 6nskar &t sig sjdlva och sina kollegor. Hur préglar den ny-
liberala marknadslogiken lirarna av idag och pé vilket sdtt dr den en del av
framtiden? Hos flertalet av de intervjuade gymnasieldrarna finns denna fraga
implicit i deras resonemang. I f6ljande avsnitt stiller jag de samhailleliga
forandringar, skolreformer och medf6ljande virden i férgrunden, som
tydligast paverkar de svenska och finlandssvenska gymnasieldrarnas yrkes-
vardag med avseende pa trakigheten.

212 Fgrutom vriga kllor i avsnittet som beskriver Sverige och Finland, se dven Pasi Sahlberg, Finnish
lessons 3.0: what can the world learn from educational change in Finland? (New York: Teacher college
press, 2021); Jussi Vilimaa, ”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 EER], vol. 8, nr 2 (2009). Sirskiljandet av linderna och
framstéllningen av “den finska framgingen” som ofta mélas upp i Sverige har samtidigt proble-
matiserats, se aven 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 borja med dr valfrihet ett sadant virde, som dessutom gar langt
utanfor skolans virld. Med Ronald Reagans och Margaret Thatchers
regeringar i USA respektive Storbritannien i taten har, sedan 1980-talet, en
successiv forandring av vélfarden skett i stora delar av véstvirlden. Exempel
pa detta ar forandring mot minskat statligt ansvar och kontroll, friare
marknad, okat entreprendrskap och foretagande, samt stark betoning pa
individens valfrihet, dar denna sorts frihet ses som garanten for jamlikhet och
rittvisa.?”® Till foljd av denna forandring har en rad reformer genomforts
inom det nordiska utbildningsvisendet, vilket i sin tur foranlett att larar-
yrkets villkor och professionella handlingsutrymme under de senaste decen-
nierna varit foremal for omfattande utbildningspolitisk och vetenskaplig
uppmairksamhet i vastvirlden. Sirskilt i Norden — mot bakgrund av den sé
kallade nordiska modellen, i vilket offentligt ansvar for likvardig och jamlik
skola for alla ingér — har fragor om styrning, matbarhet, autonomi, profes-
sionell status, relationellt och administrativt arbete diskuterats i samband
med bland annat genomforda avregleringar och privatiseringar gjorda sedan
1990-talet.>

Vad giller mitbarhet har inte sidllan OECD:s PISA-métningar (Pro-
gramme for International Student Assessment) statt i fokus fér jamforelser
mellan de nordiska linderna dér bade Sverige och Finland deltagit sedan
start.”® Fran och med 4r 2000 har femtonaringars resultat i lasforstaelse
testats vart tredje ar och eftersom Finland inledningsvis fitt toppresultat har
denna nation setts som ett foregangsland med ett utbildningssystem for
6vriga OECD-ldnder att jamfora sig med.”¢ Sedan 2012 har dock glappet

* Denna foréndring dr vildokumenterad. Se till exempel Carl-Michael Edenborg, “Nyliberalismen fran
vaggan till graven” i Sekelslut. Idéhistoriska perspektiv pa 1980- och 1990-talen, red. Anders Burman &
Lena Lennerhed (Stockholm: Bokforlaget Atlas, 2011), s. 29.

!4 Anggende den nordiska modellen se Ulf Blossing et al., The nordic education model “a school for all”
encounters neo-liberal policy (Dordrecht: Springer, 2014). For en jimforelse av hur avreglering,
privatisering och marknadisering paverkat skolan i de nordiska linderna 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 dven foljande fér nirmare 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).

25 TEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) har sedan 1995 dven
genomfort den internationella TIMSS-mitningen (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 &vriga nordiska linderna drastiskt minskat; i mét-
ningen fran 2018 ligger Finlands resultat dikt an Sveriges, Norges och i syn-
nerhet Danmarks vad géller matematik, och fran 2022 dikt an Sveriges och
Danmarks resultat i lasforstaelse (men nagot hogre i naturvetenskap).?”

Mitbarheten i form av resultat for att kunna jimfora och konkurrera
genomsyrar dven pa en nationell nivd genom administration som i sin tur
okat till f6ljd av privatisering och 6kad konkurrens pa skolmarknaden. Detta
mirks inte minst i de vardagsnira situationer de i avhandlingen intervjuade
gymnasieldrarna beskriver av att vakta prov, bedoma och dokumentera
resultat p& examinationer och i forldngningen notera betyg, samt att p4 flera
stillen dokumentera for att, som de sdger, “halla ryggen fri”. I boken
Reglernas utopi. Om teknologi, enfald och byrdkratins hemliga frojder (2015)
vecklar antropologen David Graeber triffsikert ut en karta 6ver hur doku-
mentationskravet spridit sig med ett nytt sprakbruk. Vi lever, menar han, i
den totala byrakratiseringens tidsalder, dir den offentliga sektorn samman-
smilt med den privata. I boken beskriver han ett USA, som i mangt och
mycket liknar Sverige och Finland, dir byrakratiska vanor, uppfattningar och
sprakbruk vuxit fram ur den privata sektorn med effekten att pappersarbetet
okat och nu fyller yrkesvardagen. Det 4r en kulturell omdaning vars process
i synnerhet kan spiras genom spraket och ord som ”[v]ision, kvalitet,
intressent, ledarskap, spetskompetens, innovation, strategiska mal eller
praxis”?®. Graeber fortsitter:

Om vi forestiller oss en karta 6ver nagon stor stad, pé vilken varje dokument
som rymmer minst tre av dessa ord var utméarkt med en liten bla prick, och
sedan tinker oss att vi kunde se den forandras over tid, s& skulle vi se hur
denna nya bolagsbyrakratiska kultur spred sig som blé flickar i en petriskal,
fran finansdistrikt till styrelserum och vidare till statliga myndigheter och
universitet, for att slutligen uppsluka varje plats ddr ett visst antal méanniskor

samlas for att diskutera fordelningen av négot slags resurs.?’

Pappersarbetet menar han finns i en zon mitt emellan det privata och det
statliga dér det privata egentligen styrs av det statligt sanktionerade ram-
verket av ordning och regler, av mitning och kontroller, av "genomdriv-

*17 Skolverket, Forsimrade PISA-resultat. Sverige och i mdnga andra linder, https://www.skolverket.
se/om-skolverket/nyheter-och-pressmeddelanden/pressmeddelanden/pressmeddelanden/2023-12-05-
forsamrade-pisa-resultat-i-sverige-och-i-manga-andra-lander, himtad 260216.

28 David Graeber, Reglernas utopi. Om teknologi, enfald och byrdkratins hemliga fréjder (Goteborg:
Daidalos, 2015), overs. Joel Nordqvist, s. 26.

291bid., s. 27.
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ningsmekanismer” och intakter.” Flera av de intervjuade ldrarna i Sverige
vittnar om denna kulturella omdaning. De har blivit byrakratins forlingda
arm och utférare. Nagon eller nagot vill férsakra sig om att dokumentationen
gors som ett led i det s& kallade systematiska kvalitets- och utvecklingsarbetet
(se i synnerhet kapitlet “Leda in absurdum”).

Med stéd i Stephen J. Ball och Deborah Youdell, bdda professorer i
utbildningssociologi, kan vi hir gora skillnad pa endogen respektive exogen
privatisering. Den endogena privatiseringen ér ett slags dold privatisering
som sker genom importerande av idéer, tekniker och praktiker fran den
privata sektorn, och vill jag tilldgga via spraket (se Graebers begreppslista har
ovan). Den exogena privatiseringen sker genom att till exempel 6ppna den
offentliga sektorn for privata aktérer med profit i sikte.”! Bada dessa former
av privatisering samverkar, vilket blir markbart inte minst genom mark-
nadiseringen av den svenska skolan. I Sverige mer 4n i Finland har flera sam-
manlédnkade (exogena) reformer bidragit till en sddan spraklig och faktisk
orientering. I och med kommunaliseringen av skolan under tidigt 1990-tal
flyttades det administrativa och ekonomiska ansvaret fran stat till kommun
och skolhuvudman. I kombination med friskolereformen i Sverige (1992)
skapades en etableringsfrihet f6r privata och fristdende aktorer att starta och
driva skolor med offentlig finansiering genom den sé kallade skolpengen. For
vardnadshavare och elever innebar reformerna ett fritt skolval som bidrog till
valfrihet och en samtidig uppfattning om dem som kunder.?”> Med imple-
menteringen av nya laroplaner for grundskolan och gymnasiet 1994 skedde
en Overgéng fran tidigare detaljerad regelstyrning till mal- och resultat-
styrning, vilket visserligen gav ldrarna ett storre pedagogiskt ansvar och
handlingsutrymme 4n tidigare, men medforde ocksa att skolorna bérjade
mita sina resultat och anvinda dem som konkurrensmedel pé skolmark-
naden. I tidskriften Utbildning ¢ demokrati och temanumret “skolan och
marknaden” (2017) forklarar pedagogerna Marianne Dovemark och Ulf
Lundstrom hur detta paverkat den svenska skolan:

Grundantagandet for denna fordndring bygger pé idén att varje medborgare
garanteras rdttighet att vilja, snarare dn att medborgarskap garanterar rdittig-
het till vilfird som hilsa och utbildning och andra offentliga ataganden [...].

20 Tbid., s. 20.

22! Stephen J. Ball och Deborah Youdell, Hidden privatisation in public education (Bryssel: Education
international, 2008), s. 14

222 Lirarforbundet, Skolan: kunskap eller kundservice? Si upplever lirare orimliga krav och paverkan pd
undervisning och betyg, (2023), https://lararpdf.tmkontor.se/sv/sveriges-larare/trycksaker/sveriges-
larare/undersokningar/skolan-kunskap-eller-kundservice-pdf.html, himtad 260608.
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Det har saledes skett en forskjutning av forstaelsen och innebérden av med-
borgarskap, fran ett fokus pa det gemensamma, kollektiva till ett fokus pa den
enskilde individuella medborgaren.’”

Jag vill mena att denna forskjutning stéller lidrarna infér en for vér tid
modifierad pedagogisk paradox med, 4 ena sidan frihet forstéatt i relation till
att (ut)bilda de unga till sjélvstindiga medborgare som tar ansvar for det
offentliga, det gemensamma, & andra sidan valfrihet forstatt i relation till att
(ut)bilda de unga med den individuella entreprendren som ideal, som bland
annat ser valet av skola och utbildning som en investering for framtiden.

Just entreprendren och entreprendrskap som ideal (endogen privatisering)
har vuxit fram sedan 1980-talet och &r, enligt historikern Evelina Kalltrisk,
del av en internationell trend som sedan 2010-talet fatt stark genomslagskraft
i den svenska utbildningspolitiken. Detta mérks inte minst genom ett &ver
tid framgéngsrikt etablerande av Ungt foretagande (UF) och att ordet
“entreprendr’ skrivs in i de svenska laroplanerna for grundskolan och gym-
nasiet 2011. Som del i ett nytt medborgarideal premieras inte nodvindigtvis
foretagande per se, och formagan att nyttja marknadens tillgangar, utan
snarare vissa formagor. “Varje individ forvintas konstant optimera sin
kapacitet, vara kreativ, flexibel och gora sitt basta for att kunna konkurrera
pé en forinderlig marknad.”? Det ér en fordandring av ett ideal som “speglas
i skolans styrdokument, men stracker sig bortom skolan. Diarmed har
entreprendren blivit ett bredare ideal i sambhaillet”, skriver Kalltrdsk i
avhandlingen Att skola entreprendrer (2025).2%

Kombinationen av valfrihet, marknadisering, matbarhet, administration
och ovannidmnda ideal har med tiden inte bara underbyggts och effek-
tiviserats utan ocksa vuxit genom den digitalisering som skett i samhéllet.
Digitaliseringen av gymnasieskolan i Sverige och Finland har de senaste tvéa
decennierna blivit en naturlig del av skolans organisation, styrning och
undervisning, och har drivits av ambitionen att anpassa skolan till ett mer
digitaliserat samhalle och stirka elevers och ldrares digitala kompetens. Hur

223 Marianne Dovemark och Ulf Lundstrém, "Tema: Skolan och marknaden”, Utbildning & demokrati,
vol. 26, nr 1 (2017), s. 8.

24 Evelina Kalltrask, Att skola entreprenérer. Ungas foretagsamhet och den svenska skolans omvandling
1980-2011 (Lund: Lunds universitet, 2025), s. 251.

25 Tbid., s. 251. Jimfor dven med idéhistorikern Shamal Kavehs artikel "Utopins privatisering och
hoppléshetens pedagogik. Om nyliberalism, entreprendrskap och humankapital pa utbildnings-
omradet”, i Moderna pedagogiska utopier, red. Joakim Landahl, et.al. (Huddinge: Sodert6rns hogskola,
2021). I artikeln havdar Kaveh till och med att den nyliberala valfrihetens och entreprenérens ideal gir
s& pass mycket pa tvirs mot den sjilvstindiga och ansvarstagande manniskan som ideal att det ar mojligt
att siga att “forestillningen om eleven som en demokratisk medborgare [...] dr d6d”, s. 239.
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digitaliseringen i de bada linderna gitt till skiljer sig dock i viss man at. I
Finland har digitaliseringen i stor utstrackning varit en del av bredare
reformer av gymnasieskolan och ldroplanen, dir genomférandet ofta (till
foljd av decentraliseringen) lamnats mer till skolor och ldrare.? 2015 s;jo-
sattes det sé kallade digitala spranget som del i en rdcka av digitala reformer
som stricker sig tillbaka till 1980-talet. Syftet var att uppmuntra ldrare att
anvidnda IKT (informations- och kommunikationsteknik) i undervisningen,
men i praktiken fick satsningen, enligt mediepedagogen Reijo Kupiainen, full
verkan forst i samband med distansundervisningen under Covid-19-pan-
demin, emedan de autonoma ldrarna fram till dess motsatt sig denna top-
down-satsning.”” I Sverige har digitaliseringen, & andra sidan, i hog grad
inforts genom nationella strategier (genom till exempel inforandet av nya
liroplaner dar 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 ar langa satsningen pa digitalisering
i Sverige inte haft den revolutionerande effekt pd hur undervisningen
utformats eller pa elevers lirande, som varit den politiska férhoppningen.??*
Genom den riktade satsningen pé en-dator-en-elev/ldrare (1:17) under
2010-talet, i kombination med marknadseringen av skolan, har upp-
handlingar med ofta privata aktorer skett inom friskolekoncerner och
kommuner, vilket mynnat ut i ”plattformsldsningar” som till exempel Google
classroom och Skolplattformen, menar Player-Koro och Annika Bergviken
Rensfeldt, professor i tillimpad informationsteknologi med inriktning mot
utbildning.” For Sverige har detta inneburit tva problematiska tendenser:
aktorer utanfor utbildningssektorn [har] fatt ett stort inflytande 6ver ldro-
planens innehall kring skolans digitalisering” och “nya former av top-down-

6 Se OECD, Country digital education ecosystems and governance. A companion to digital education
outlook 2023 (Paris: OECD publishing, 2023) dér bland annat Sveriges och Finlands digitala ekosystem
beskrivs i varsitt kapitel.

7 Reijo Kupiainen, "Making the digital leap’ in Finnish schools”, Nordisk tidsskrift for pedagogikk og
kritikk, vol. 8 (2022).

28 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
(Goteborg: Goteborg universitet, UNESCO, 2019)

29 1 ”Skolans digitalisering: liroplan och styrning” (2019) betecknar Annika Bergviken Rensfeldt och
Catarina Player-Koro “denna globala ekonomi” som en "plattformskapitalism”, i vilken marknadsforing
av skolan ingdr, s. 4. https://www.researchgate.net/publication/340088685_Skolans_digitalisering -
_laroplan_och_styrning hamtad 260703. Angaende den hért kritiserade Skolplattformen, vilken jag sjalv
arbetat i, se Olle Lidbom, Skolplattformen: en sann historia om miljarder, konsulter, fordldrar och barn
(Stockholm: Fri tanke, 2024).
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styrning i skolan” har skapats ”ddr uppf6ljning och mitbarhet blivit viktiga
aspekter”, slar forfattarna fast.”°

Under 2020-talet har dérefter visioner och strategier utformats for att
bade Sverige och Finland ska bli véirldsledande pa digitalisering av skolan.
2022 presenterade Skolverket ett forslag till ny nationell digitaliserings-
strategi for den svenska skolan som ska gilla fram till 2027 (den f6rsta och
senaste implementerades 2017). Mélet 4r “att Sverige ska vara bést i virlden
pé att anvinda digitaliseringens mojligheter.””! 2023 presenterade Undervis-
nings- och kulturministeriet i Finland motsvarande vision for att bli "ledande
ivérlden ndr det giller utvecklingen och utnyttjandet av hillbar digitalisering
inom fostran, undervisning och utbildning 2027”2 Samtidigt visar forsk-
ning att framhédrdandet av digitaliseringen och i synnerhet ldrares liksom
elevers dagliga anvindning av plattformar inte 4r oproblematiskt nir det
kommer till bland annat vad ldrare ligger sin tid pa, hur de som del av en
organisation anpassar sig till marknadskrafter och hur de forhéller sig till
eleverna.”’ Den implicita fraga jag utldser i en del av forskningen och som
kommer till uttryck i de intervjuer jag gjort med gymnasielédrare i Sverige och
Finland 4r huruvida digitaliseringen styr lararnas yrkespraktiker och peda-
gogiska mojligheter (top-down) eller om lararna bemaéstrar den i enlighet
med vad de utifrén sin profession finner bést i motet med eleverna? Frigan
handlar ytterst om den tidsliga dimension jag inledningsvis beskriver:
gymnasieldrarnas i mingt och mycket neddrvda uppdrag och den framtid de
onskar at och mojliggor for sig sjdlva, sina kollegor och eleverna. Att
horsamma den trakighet som visar sig i yrkesvardagen kan avsloja svaret pa
dessa fragor.

Centralt i den karta 6ver de pedagogiska-kulturella aspekter som paverkar
gymnasieldrares yrkesvardag har jag stillt relationen mellan lirarna och
eleverna, liksom undervisning och lirande, det férflutna och framtiden, samt
politiska reformer och pedagogiska, didaktiska praktiker. Dessa aspekter har,

290 Bergviken Rensfeldt och Player-Koro (2019), s. 11.

B! Skolverket, Forslag till nationell digitaliseringsstrategi for skolvisendet 2023-2027 (Stockholm:
Skolverket, 2022:1293), s. 4

32 Utbildnings- och kulturministeriet, Riktlinjer for 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, himtad 260618.

23 Se till exempel Christina Lofving 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).

90



TRE: PEDAGOGISKA-KULTURELLA ASPEKTER

som kortfattat pavisats, biaring pé forstaelsen av de sorters trakighet lirarna
erfar i sin yrkesvardag, pa de existentiella dimensioner som visar sig med
trakigheten och det yrkeskunnande lirarna besitter och forfinar. Denna
forstaelse kommer fordjupas i det kapitel som f6ljer. Men forst, en redo-
gorelse for de metodologiska Gvervaganden jag gjort.
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KAPITEL FYRA

Metodologiska dverviganden

For denna avhandling har semistrukturerade intervjuer genomforts med 21
gymnasieldrare i Sverige och 9 i Finland. Intervjuerna dr sammanlagt 38 till
antalet varav 29 med de svenska lirarna 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 for analysen anvint mig
av en reflexiv tematisk analys och skrivit fram mitt resultat med stéd i en
essdistisk metod, utvecklad vid bland annat Centrum for praktisk kunskap
(CPK) vid Sodertorns hogskola. Jag vill redan i inledningen kort dryfta en
generell utmaning med att studera kénslor for att sedan aterkomma till den
senare i kapitlet. Kdnslor kan vara flyktiga. Det vi kinner ena stunden, kan av
olika anledningar forflyktigas i ndsta, sa hur kan egentligen ett studium om
kanslor sidga nagot varaktigt om en komplex yrkesvardag?** Jag har haft detta
i atanke under processens gang, i synnerhet som trakigheten &r repellerande,
och dirfor bade under empiriinsamlingen och analysen dels tagit fasta pa det
aterkommande i intervjuerna (hos samma larare liksom hos flera larare och
vid uppf6ljande samtal), dels horsammat vad lirarna férankrat de uttryckta
sorterna av trékighet i (till exempel pedagogiska-kulturella aspekter), vilket
ror professionen i stort.

Empirin tar form

Pilotstudierna

Jag har gjort fyra pilotstudier med tidigare arbetskollegor bestaende av tre
fokusgruppsamtal och en observation direkt foljt av en intervju. Tvéa av
fokusgruppsamtalen tog plats pé ldrarnas respektive skolor och det tredje
hemma hos en av tva pensionerade deltagare. Observationen skedde under

4 Snarlika frégestallningar dryftas dven i tidigare forskning om kénslor, se avsnittet “Tidigare forskning
om trakighet i lararyrket”.
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en 75 minuter ling lektion dir den observerade var aktiv tillsammans med
eleverna och jag satt langst bak i klassrummet for att kunna fa Gverblick
samtidigt som jag hamnade utanfor elevernas blickfing. Den f6ljdes sedan
upp av en knapp timma lang intervju i direkt anslutning till lektionen.

Det jag framfor allt kom att prova i fokusgruppsamtalen var hur de skulle
kunna utformas for framtida intervjuer. I tva av dem utgick samtalet ifran
deltagarnas och mina funderingar, medan jag i intervjun med de tvd pen-
sionerade lararna testade att 1ta samtalet ta intryck av Dag Solstads roman
Genans och virdighet (1994) som i det lingre utdrag de fick ldsa centreras
kring den uttrdkade magister Ruklas tankar om de lika uttrakade men
potentiellt upproriska gymnasieleverna.?®® Inspirerad av ett av dialogsemi-
nariemetodens steg, som handlar om att ta intryck frdn nagot last i syfte att
stimulera och utmana deltagarna, ville jag se vad Solstads text kunde gora
med deltagarnas tankar om trakigheten och den egna ykespraktiken.?*® Nar
jag mot slutet av samtalet fraigade vad de tanker kring att ldta Solstad vara
med i mina kommande intervjuer svarade de att fordelen med att utgd ifran
en fiktiv larares misstag och tillkortakommanden &r att det kan underlitta for
de intervjuade att ocksa beritta om sin egen relation till trakigheten. Att tala
om denna kénsla kan innebdra att yttra det obekvima, skamliga och komiskt
16jliga i yrkespraktiken, men ocksa det som ger gdshud och kidnns menings-
fullt. Fér den fortsatta empiriinsamlingen valde jag att anvinda mig av
skonlitteratur och filosofiska texter som ett sitt att skapa forskjutningar
under intervjuerna (mer om detta i ndstfoljande avsnitt).

Forutom att jag fick bekriftat att intervjuer i grupp var en tillforlitlig
metod for att utforska erfarenheter, landade jag samtidigt i att jag troligtvis
inte skulle gora nagra fler observationer. Jag insadg under observationen och
den efterfoljande intervjun att en observation skulle stélla eleverna i allt for
stort fokus, ndr mitt intresse enkom dr lirarnas erfarenheter.” I fokus-

235 Dag Solstad, Genans och virdighet (Stockholm: Ordfront 2005), dvers. Lars Andersson, s. 7-57, 182
183.

6 Om dialogseminariemetoden se till exempel Adrian Ratkic Avvikelsens konst: metod och analogiskt
tankande (Stockholm: Dialoger, 2004).

7 Jag vill i sammanhanget nimna pedagogen Georg Breidensteins etnologiska studie av trakigheten 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 anvinda just observation som metod for att fa fatt i elevers trdkighet: 1) eftersom han sjélv inte dr
uttrdkad utan stindigt intresserad for det som sker i klassrummet blir han sluten for situationen, 2)
forskarens uppmarksambhet dras till de elever som 4r mest iégonfallande och utesluter de mer perifera,
3) som forskare i klassrummet blir han intressant for eleverna, vilket jagar deras trakighet p4 flykt, 4)
trékighet kan inte tas upp med ljudinspelning och den ér individuell vilket gor den svér att finga verbalt
och kollektivt, s. 96-97.
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gruppsamtalen framkom ocks4 att trakigheten visar sig i fler situationer &n i
klassrummet, som till exempel nér lirarna sitter ensamma framfor datorn
eller deltar pd moten med kollegor.

Urvalsprocessen

Jag har forsokt skapa spridning i urvalet av gymnasieldrare utifran tva
kriterier: yttre faktorer och de &mnen ldrarna undervisar i.%* Till att borja
med ville jag med mitt urval skapa forutsittningar fér att undersdka om
gymnasieldrares erfarenheter av trakighet kunde hinga samman med yttre
faktorer som skolans storlek, dess geografiska placering och huruvida det 4r
kommunen alternativt en stiftelse, ett bolag eller en forening som ér huvud-
man for skolan. Har hade jag ocksé en tentativ aning om att den nyliberala
marknadslogiken, digitaliseringen och yrkets status kunde ha betydelse for
eventuella skillnader mellan Sverige och Finland. For att fa till en spridning
rorande de yttre faktorerna gick jag in péd olika skolors hemsidor for att
informera mig och sedan ta kontakt med larare och rektorer via mejl i vilka
jag formulerade min projektbeskrivning. I Sverige visade det sig dock vara en
inte helt framkomlig vig att ga. Till f6ljd av implementeringen av data-
skyddsférordningen (GDPR) hade manga av de kommunala skolorna valt att
inte dela lirares mejladresser pa hemsidan och jag kunde darfor inte ta
direktkontakt. Att fi tillgang till mejladresser via rektorer alternativt be dem
gora ett massutskick med min projektbeskrivning visade sig inte heller vara
en framgangsrik vdg. De flesta rektorer besvarade antingen inte mina mejl
eller sa tackade de nej & lararnas vignar med hénvisning till att de maste
fokusera pa undervisningen. Bland de fristdende skolorna jag tog kontakt
med hade jag storre framgang eftersom ldrarnas mejladresser fanns tillging-
liga pa hemsidan.

Jag kompletterade saledes mitt urval med stod i personliga kontakter
genom att ta kontakt med nagra av mina tidigare arbetskamrater och rektorer
sedan femton &r tillbaka, samt tidigare studiekamrater for att sprida min
forfragan. Mitt kontaktnit och det sd kallade snobollsurvalet (informanterna
rekryterar varandra till att delta) kom huvudsakligen att forma urvalet av
svenska deltagare i avhandlingen. Med ett sddant urval f6ljer bade styrkor

3 Personliga eller kiinsliga faktorer har inte haft betydelse under sjilva urvalsprocessen. Daremot har
jag under intervjuerna uppmarksammat att framfor allt ar i yrket paverkat erfarenheten av vissa sorters
trakighet. De intervjuade befann sig vid tiden for intervjuerna i ett spann om mellan 3 och néstan 40
tillryggalagda ar i yrket. Mer om detta i resultatkapitlen.
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och svagheter.? En styrka dr att de som deltar 4r genuint intresserade av
amnet och kommer att ge sig hdn under intervjuerna och delge mig och
varandra perspektiv. En nackdel &r risken att jag far deltagare som alltfor
mycket ger likartade svar. Men precis som i fallet med pilotstudien har det
visat sig att deltagarna bade har likartade och skilda erfarenheter av tra-
kigheten. Fran oktober 2022 till februari 2023 triffade jag slutligen 21 larare
pa sma och lite stérre kommunala och fristdende skolor frén storstad till
smastad.® 9 av 21 svenska gymnasieldrare har varit bekanta med mig sedan
tidigare dé vi varit del av samma arbetsplats eller utbildning.

I Finland 4r det kutym att forskare tar kontakt med gymnasieskolans
rektor i syfte att av denna eller via kommunen ansoka om delgivande om ett
sd kallat forskningstillstind (se bilaga 2). Inledningsvis mejlade jag rek-
torerna och bad dem skicka ut min forfragan till lirarna, men eftersom
samtliga skolor hade mejladresserna tillgidngliga pa hemsidan borjade jag sa
smaningom skriva direkt till lirarna och satte rektorerna som cc. Jag mejlade
nira pa samtliga svenskspréakiga gymnasieskolor i Finland (ar 2022 var de 32
exklusive Aland), utspridda frin norr till soder, och fick slutligen mojlighet
att frén januari 2023 intervjua 9 ldrare pad kommunala sma och storre
skolor.* Jag valde bort zoom som alternativ for intervjuerna darfor att jag
for bade de svenska och finlandssvenska ldrarna var angelagen om att f4 traffa
dem pa deras arbetsplatser och fa en glimt av dem i det som &r deras yrkes-
vardag.??

Under empiriinsamlingen blev jag varse att det bland de intervjuade fanns
skillnader i hur trakigheten erfars till f6ljd av vilket &mne de undervisar i.
Vissa dmnen tycktes mig ha ett hogre matt av repetition 4n andra och en
hogre grad av ofrihet i relation till det repetitiva. Amnet visade sig paverka
vad ldrare tycker &r trakigt och hur de hanterar sin egen och elevers trakighet.

»9 For vidare lisning om snébollsurval 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).

0 Sammantaget kontaktade jag rektorer och lirare pa femtio sma och stora skolor fran Skéne till sédra
dalarna.

241 Av de svensksprikiga gymnasieskolorna ér de flesta kommunala. Ar 2024 var 29 av 36 (inkl. Aland)
kommunala, se Utbildningsstyrelsen, "Lagesoversikt ver den svenskspréikiga utbildningen - Gymnasie-
utbildningen”,  https://www.oph.fi/sv/statistik/lagesoversikt-over-den-svensksprakiga-utbildningen-
gymnasieutbildningen, hamtad 260714.

221 det informerade samtycket som jag formulerade till de finlandssvenska lirarna skriver jag visserligen
att Om det &r svart att fa till fysiska triffar kan digitala vara ett alternativ”, men jag kom sedan att
revidera denna mojlighet nér det visade sig att samtliga av de inplanerade intervjuerna genomférdes som
Sverenskommet. Att jag lade till denna mening infér mina resor till Finland, men inte i Sverige, berodde
bland annat p4 att spridningen av Covid-19 fortfarande forekom vid tiden for intervjuerna och om flera
intervjuer skulle bli instéllda sa hade digitala intervjuer kunnat vara en 16sning.
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Med utgangspunkt i lirarnas beskrivningar blev jag med tiden nyfiken pa hur
kinslan kan tinkas komma till uttryck for lirare som undervisar i yrkes-
forberedande damnen, dir teori och praktik blandas och utovas i till exempel
maskinhallar och metodrum, varfor jag en bit in i processen tog kontakt med
ldrare som arbetar p& yrkesprogram i Sverige. I Finland ingér inte yrkes-
programmen i det som kallas gymnasiet (se kapitlet om pedagogiska-kul-
turella aspekter) vilket medforde att jag uteslot dem ur empirin. De svenska
och finlandssvenska gymnasieldrarnas undervisningsimnen landade slut-
ligen i foljande fordelning utifran att de flesta undervisar i flera @mnen én ett:
5 ldrare undervisade inom naturvetenskapliga amnen (biologi, fysik, kemi,
naturvetenskap); 3 inom hélsorelaterade &mnen (mental traning och hilsa);
6 undervisade i svenska; 11 i samhillsvetenskapliga dmnen (psykologi, his-
toria, religion med mera); 3 i gymnasiearbete; 2 i matematik; 3 i sprak
(modersmaél och frimmande sprdk); 7 inom humanistiska dmnen (filosofi
och livsdskadning); 4 inom yrkesimnen (verkstadsteknik, fordon- och
transport, pedagogiskt arbete); 1 undervisade i idrott och 1 i estetiska dmnen.

Utformning och genomférande av intervjuerna

For avhandlingen har semistrukturerade intervjuer genomférts med en
explorativ karaktdr. 21 av intervjuerna var enskilda samtal och 17 fokus-
gruppsamtal med mellan tva och fyra deltagare. Atta av lirarna triffade jag
bara en gang, 6vriga mellan tvd och fyra gdnger. Att intervjuerna sett olika ut
beror pa att deltagarna fitt mojlighet att vilja formerna for intervjuerna och
antal traffar utifrdn de mojligheter som yrkesvardagen bjuder. Det har dven
varit ett satt for mig att lata dem vara delaktiga i vad de i slutindan samtyckt
till (se informerat samtycke, bilaga 3). Intervjuerna tog plats pa lirarnas
arbetsplatser och ljudinspelningarna kompletterades med korta minnes-
anteckningar under tiden samtalen pagick. Efter varje intervju har jag lyssnat
igenom inspelningarna, gjort filtanteckningar och samlat tankar och fragor
infor de nidstfoljande. Parallellt med intervjuer och paborjad analys har jag
bit for bit transkriberat relevanta delar och delat upp dem utifran de &mnen
som tas upp under samtalet.

Den semistrukturerade och explorativt provande intervjun

Den semistrukturerade intervjun ér ett mellanting mellan den ostrukturerade
och den strukturerade intervjun. Sociologen och antropologen Charlotte
Aull Davies forklarar i boken Reflexive Ethnography (2008) att den inte liknar
spontaniteten i naturligt férekommande samtal (om dn med inslag av riktade
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fragor) dér forskare och deltagarna har en relation sedan tidigare som kom-
mer fortsitta efter att intervjun avslutats. Inte heller liknar den semistruk-
turerade intervjumetoden strukturerade intervjuer ddr férutbestimda fragor
stills under ett enda intervjutillfille och forskare och deltagare inte kdnner
varandra sedan tidigare.?* I den semistrukturerade intervjun utgar forskaren
ifran ett antal fragor, nedskrivna eller memorerade, men vilka som lyfts fram
och ivilken ordning de kommer varierar beroende pa situationen. Dessutom
kan nya fragor tillkomma i serien av intervjuer och beroende pa de &mnen
som de intervjuade sjilva introducerar.?# Detta har gillt for mina intervjuer.
I samband med pilotstudien fann jag att intervjuer med en semistrukturerad
ingang lampade sig bast for gymnasieldrare och det dr en uppfattning som
starkts under arbetets gang. Lirare dr dels vana att samtala och att verbalisera
och motivera sina didaktiska praktiker med arbetskamrater och for elever,
vilket allt som oftast markts i motet med mig, dels har de i regel en beredskap
for och en 6dmjukhet infor det oforutsagbara i motet med de unga, vilket jag
uppfattar kan underlitta i en ovan intervjusituation. Den semistrukturerade
intervjun har dven visat sig lamplig f6r utforskandet av sjilva dmnet:
erfarenheter av trakigheten och det praktiska yrkeskunnandet. Det ar tva
amnen som inte pa ett sjdlvklart sitt later sig ringas in, vilket framgar av
inledningen dér jag bland annat beskriver trakigheten som repellerande och
yrkeskunnande som négot tyst. Den semistrukturerade ingangen ger de
intervjuade en behovlig mojlighet att prova sina tankar om kdnslan som
sddan och om hur de hanterat den i yrkesvardagen. Av den anledningen kom
jag inledningsvis att kalla intervjuerna, dtminstone de enskilda, for “ett
individuellt utforskande” i det informerande samtycket (se bilaga 3). De
intervjuer jag utfort har varit semistrukturerade oavsett om de skett i grupp
eller enskilt.

Under intervjuerna har jag utgétt ifran tre fokusomraden: ndr larare har
trakigt, varfor de har trékigt och hur de hanterar sin egen och elevers trakig-
het, vilket jag informerade de intervjuade om. Med dessa fokusomraden
avsag jag att se varthdn ldrarnas erfarenheter och berittelser tog dem, inte
minst genom att aktivt uppmuntra till ett sokande och prévande forhéll-
ningssitt.”’ Jag utformade dven négra mer specificerade fragor som jag avsig

3 Charlotte Aull Davies, Reflexive Ethnography. A guide to researching selves and others, (London/New
York: Routledge, 2008), s. 105.

24 Ibid., 5. 106.

5 Har himtade jag inspiration fran arbetslivsforskaren Lotte Alsterdals tankar om den sorts samtal hon
kallar for ”det sokande samtalet”, Lotte Altsterdal, Det sokande samtalet (Stockholm: Bilda forlag, 2000),
s. 9.
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att anvdnda ndr i synnerhet de enskilda intervjuerna blev alltfor trevande och
avvaktande eller nér deltagarna i grupperna var alltfér 6verens. Med dem ville
jag fa upp farten eller rucka lite pa det 6verenskomna.?*¢

Den explorativa och prévande ingéngen till praktikers yrkesvardag som
jag haft har inspirerats av mina studier vid CPK, dér en sa kallad essdémetod
utvecklats genom vilken studenter skriftligen gestaltar situationer ur yrkes-
vardagen som de sedan genom ett esséistiskt utforskande sitter i dialog med
bland annat filosofiska, psykologiska, sociologiska texter. Jag har utifrén egna
erfarenheter av essdistiskt skrivande forlitat mig pa att nar berittelser ges ord,
tid och plats sa blottlaggs det tysta kunnandet. Men i stéllet for att be de
intervjuade skriva ner sina erfarenheter har jag, nir mojlighet i samtalet getts
och deltagarna visat intresse for det, bett dem stanna upp och mala med ord
hur en viss situation sett ut och utvecklats. Effekten av den uppmaningen blev
att lararna med gestaltande, kinsloladdade ord forsokte beskriva de situa-
tioner de kommit att tinka pa men forst bara ndmnt i farten, pa vig mot
nagot annat. Aven jag har utifrdn mina erfarenheter som gymnasielirare
forsokt mala situationer och skissa tankar for de intervjuade och beritta om
mina yrkespraktiska misstag och blottat det skavande for att 6ppna och
uppmuntra. P4 sa vis har jag, som arbetslivsforskaren Lotte Alsterdal skriver,
presenterat mig sjilv i egenskap av “samtalare”. Hon skriver:

Din uppgift som samtalare &r att hjalpa sokandet framat och sta for 6ppen-
hetens kultur dér alla far bidra och vill géra det. I den 6ppna kulturen ér det
tillatet att prova sina tankar och tillatet att ta fel — dven for dig. Du &r en bra
forebild om du visar att du vagar ha fel.2

Att ”vaga ha fel” handlar om att vaga ha fel under sjdlva samtalet, det vill siga
att prova en tanke som kanske nar en atervindsgrind eller hamnar pa
avvigar, men ocksa, sd som jag uppfattar Alsterdal, att vaga visa pd “felak-
tigheter” som till exempel yrkespraktiska misstag. Aven Mani Shutzberg,
lakare och doktor i den praktiska kunskapens teori, forklarar att han som
forskande praktiker i métet med de likarkollegor han intervjuade var beredd
att involvera sig sjilv i intervjun, sina “erfarenheter och affekter [...] i den
mén de pa nagot sitt ansluter till informantens berittelse.”® Detta sitt att

246 Alsterdal (2000) skriver om ”det brannbaras kraft” i utforskande samtal, s. 98-99.

27 Ibid., s. 87-88.

8 Mani Shutzberg, ”Om intervjuns siregenheter pa den praktiska kunskapens forskningsfalt” i Att
utforska praktisk kunskap. Undersokande, provande och avtickande metoder, red. Martin Gunnarson
(Huddinge: S6dertorns hogskola, 2019), s. 212.
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bade prova tankar och beritta om misstag med mera blev framfor allt
fruktbart tillsammans med de deltagare jag traffade flera ganger. Ju fler inter-
vjuerna blev desto mer kunde vi bygga vidare pa de berittelser som framforts
och reflektioner som gjorts. Vi kunde tillsammans utmana forstaelsen av den
egna yrkespraktiken och lyfta fram kunskapen déri, vilket med andra ord
underlittades av den semistrukturerade metoden.

Om enskilda intervjuer och fokusgruppsamtal

Jag har gjort 21 enskilda samtal med 16 ldrare (tio i Sverige och sex i Finland).
Av dessa har sex larare dven ingatt i nagon av fokusgrupperna. Fokus-
gruppsamtalen blev 17 till antalet (tre i Finland och resterande i Sverige)
fordelade pa atta grupper (se bilaga 1). Sammansittningen av fokusgrupp-
samtalen skedde pa olika sitt. I en grupp om fyra deltagare hade jag till
exempel forst enskilda intervjuer (till foljd av snobollseffekten pé skolan) for
att sedan vid tva tillfillen triffa dem for fokusgruppsamtal. I en annan sattes
gruppen samman av en ldrare som bjod in en arbetskamrat och en vidn som
jobbade pa en annan skola. I ytterligare négra fall sattes gruppen samman
slumpmadssigt utifran vilka som svarade pa mina mejlutskick.

I f6ljande beskrivning av fokusgruppsamtalen utgar jag fran 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.?*

De i fokusgruppsamtalen samlade lararna ses i syfte att reflektera 6ver och
beritta om sina erfarenheter av trakighet. Samtalen har varit prévande och
explorativa, vilket varit mer framgangsrikt i gruppsamtalen 4n i de enskilda
intervjuerna, emedan interaktionen mellan deltagarna haft en sporrande
effekt pa utforskandet. Ibland har de hallit med varandra, ibland har de tagit
direkt avstand fran varandras uttalanden och ytterligare ganger har de, i och
med de situationer och reflektioner som delats, aterupptackt erfarenheter hos
sig sjalva. For mig har detta inneburit ett rikt material att analysera.

Min roll i grupperna har till att borja med varit att inleda samtalen. Forsta
gangen har jag, precis som i de enskilda samtalen, beskrivit studien och vad

9 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 dmne &r, och i resterande samtal har jag
efterfragat tankar som hangt sig kvar hos dem sedan sist, samt summerat det
jag velat utforska vidare efter att jag lyssnat igenom foregéende samtal.
Dérefter har jag i mestadels varvat aktivt lyssnande med inflikande av f6ljd-
fragor eller sporrat med egna erfarenheter nir tillfille givits, det vill siga nar
det inte stort gruppens samtalsflyt. Den tidigare nimnda antropologen
Davies forklarar att kidnnetecknande for fokusgruppsamtal édr att samtals-
ledaren later gruppdiskussioner “to develop its own dynamic and pursue
topics as they arise and capture the interest of the group.” I de fall jag
upplevt att nagon av deltagarna intagit en mer tillbakadragen position och
varit forsiktig med att delge oss andra sina tankar, sa har jag observerat nir
hen nickat medhéllande eller skrattat till.»' Jag har di tagit fasta pa de
tillfallena och stdllt en foljdfraga i stil med jag ser att du nickar, haller du
med, eller hur tinker du?”. Det 4r egentligen de enda gangerna jag behovt, sa
att sdga, ta kontroll 6ver det relationella i situationen. Och vad giller “kon-
troll” har det semistrukturerade ocksé underldttats av att jag mycket sillan
behovt styra sjilva innehallet i samtalen, inte minst darfor att deltagarna
sjalva hallit sig ndra amnet och for att jag betraktat eventuella utsvivningar
som sitt for dem att soka sig in i dmnet for intervjun.?s

Grupperna har varit sma. Tillsammans med mig har vi varit minst tre och
som mest fem. Morgan konkluderar utifran sin definition av ’fokusgrupp-
samtal’ att sma grupper, till skillnad fran stora, r att foredra nar amnena 4r
emotionellt laddade och skapar engagemang bland deltagarna.?s* Detta haller
jag med om. Trakighet ér ett imne som engagerar de flesta av de intervjuade
lararna, framfor allt i kombination med didaktiska fragor kring hur den egna
och elevernas trakighet hanteras och, inte minst, de pedagogiska-kulturella
aspekter som kan paverka forekomsten av kinslan. Jag har uppfattat att
samtliga av de intervjuade dartill &r mycket engagerade i vad som sker pé
deras respektive arbetsplatser och i métet med och bemétandet av eleverna.
I de grupper dér ldrarna kint varandra sedan tidigare har jag generellt
upplevt att de ként sig tillrackligt trygga for att (inom rimliga grinser) limna
ut sig sjdlva och sina praktiker. I de grupper dir nagra eller alla deltagare varit
nya for varandra har de inledningsvis varit mer trevande i samtalet, men det
har samtidigt lett till att de stallt fragor till varandra mer frekvent 4n i de
grupper dér deltagarna redan kidnt varandra vél. Det har lett till att de behovt

20 Davies (2008), s. 116-117.

21 Jamfor med ibid., s. 107.

»2 Angéende “kontroll” tar jag intryck av Morgan (1996), s. 145.
23 Ibid., 5. 146.
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utveckla sitt resonemang for varandra pa ett sitt som kommer mer spontant
i grupper dir deltagarna ér néra arbetskamrater och pa ett mer naturligt satt
kan ta plats i samtalet.

Forskjutningar som kompletterande metod

Under intervjuerna har jag anvint mig av det urbanforskaren Sofia Wiberg,
verksam vid Kungliga tekniska hogskolan, kallar for forskjutningar. I
avhandlingen Lyssnandets praktik - medborgardialog, icke-vetande och
forskjutningar (2018) anvander hon sig av rumsliga och sprakliga forskjut-
ningar som ett sitt att utmana formatet for medborgardialoger. "Forskjut-
ningar’ ska hir forstis som sitt att avsiktligen skapa situationer som ar “lite
obekanta och obekvdma si att deltagarna [...] ruckas ur sina vardagliga
beteendemonster” utan att det blir otrevligt, “snarare ovant”, forklarar hon.>
I sitt tidigare arbete som processledare vid kommunens dialogméten erfor
hon att det som ursprungligen varit avsett att fungera som demokratiska
moten ddr tankar dr tinkta att brytas mot varandra i stillet blev nagot
“riggat”.>® Genom att pa olika sitt forskjuta det fysiska rummet, interak-
tionen mellan deltagarna, fokusera pé lyssnandet i stdllet for talandet, och
forskjuta tempot for samtalen (langsammare) ruckade hon pa deltagarnas
vanor och sina egna praktiker.? Syftet for mig har varit att skapa forskjut-
ningar i relation till invanda monster for hur lirare kan samtala i allmanhet
och hur de kan tdnkas nirma sig trékigheten alternativt undvika den i
synnerhet. Metoden med forskjutningar har varit del av den explorativt
provande héllning jag haft under intervjuerna. Mina val av férskjutningar foll
pé tva alternativ som lirarna mot slutet av sitt forsta samtal fick vilja mellan
(eller vilja bort). Jag forslog att vi skulle gora en sa kallad go-along, dér de
viljer ut en handfull rum pé skolan som vi kan gé emellan och samtala om
medan diktafonen spelar in. Eller att ldsa filosofiska och skonlitterdra texter
inf6r samtalen.

Med de go-alongs jag genomforde ville jag skapa en forskjutning i
ndrmandet till trdkigheten genom att betrakta erfarenheten av den utifran

>4 Sofia Wiberg, “Férskjutningar som forskningsmetod for att sitta praktiken i ett reflekterande ljus” i
Att utforska praktisk kunskap. Undersékande, prévande och avtickande metoder, red. Martin
Gunnarsson (Huddinge: S6dertorns hogskola, 2019), s. 96. Se dven Wibergs avhandling Lyssnandets
praktik — medborgardialog, icke-vetande och forskjutningar (Stockholm: Kungliga tekniska hogskolan,
2018).

3 Wiberg (2019), s. 90-91.

26 Tbid., s. 96-100.
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rummets eventuella betydelse for hur trakigheten erfars.>” P sa vis liknar det
Wibergs forsok att forskjuta det fysiska rummet med skillnaden att medan
hon byggde upp ett rum i en konsthall, ville jag utforska lidrarnas befintliga
rum. I ”Street phenomenology” (2003) beskriver sociologen Margarethe
Kusenbach go-along som en kombinerad intervju och deltagande observa-
tion dér forskaren gor informanten sillskap i dennas naturliga miljo, “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.””* De go-alongs jag
genomforde med ldrarna var, vill jag podngtera, mer inspirerade av metoden
an genomforda i enlighet med definitionen av den. De genomférdes
visserligen i de intervjuades "hemmilj6”, det vill séga i de korridorer och rum
de sjdlva valt ut, men de skedde nir rummen var avfolkade pa elever. En
visentlig del av ldrarnas hemmiljo dr att den bestar av interaktion med de
unga, oftast i undervisningssituationer, men den delen uteblev dirmed. Pa
det viset blev vara vandrande intervjuer mer konstruerade dn naturliga, nagot
som mirktes inte minst i att jag fick be lararna beskriva hur de star och gér
medan en lektion pagéar och dirifran relatera till trakigheten. I slutindan
valde jag att inte anvinda mig av mina go-along-intervjuer annat dn som
bakgrundsmaterial till det jag slutligen skrivit fram.

Den andra formen av forskjutning som jag anvinde mig av var att vi liste
ett textutdrag infor intervjun, vilket jag provade redan i pilotstudierna. For
detta har jag tagit intryck av det som kallas dialogseminariemetoden,
utformad av bland annat Maria Hammarén, docent i yrkeskunnande och
teknologi vid Kungliga tekniska hogskolan, ddr ett av momenten i en
samtalsserie for utforskande av yrkeskunnande &r att hamta impulser fran
skonlitterdra eller filosofiska texter. Adrian Ratkic som dr docent i den
praktiska kunskapens teori skriver i Dialogseminariets forskningsmiljo (2006)
att ’[d]en yttre impulsens roll ar att stimulera fantasi och reflektion och vicka
en inre dialog hos deltagarna”.>® I dialogseminariet skriver deltagarna ner
sina reflektioner medan de skonlitterédra texterna lises hogt, men jag valde i
stillet att be deltagarna ldsa texterna infor intervjuerna for att sedan samtala
om dem.

7 Fr hur skolarkitekturen kan tinkas forma oss och vart lirande se Jadwiga Krupinska, Skolarkitektur
— formar den oss? (Stockholm: Appell férlag, 2022). I boken skriver Kuprinska bland annat om samspelet
mellan arkitektur, laroplaner, Zmnen, pedagogiska visioner, elevers lust att lira och lirares majligheter
till samverkan.

28 Margarethe Kusenbach, Street phenomenology. The go-along as ethnographic research tool”,
Ethnography, vol. 4, nr 3 (2003), s. 463.

9 Adrian Ratkic, Dialogseminariets forskningsmiljo (Stockholm: Dialoger, 2006), s. 42.
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Sammanlagt blev det fyra intervjuer dér texter anvandes.”® Syftet med
detta var, som framgéir av avsnittet om pilotstudien, att genom externt
skildrade erfarenheter av trakigheten ndrma sig de egna erfarenheterna och
hanteringen av dessa pa ett forhoppningsvis, for att ldna Wibergs ord, ovant
men inte otrevligt sitt. I viss man blev det ovant, men framfor allt upplevde
jag att samtalet om texterna forstirkte den redan rddande hierarkiska obalans
som finns mellan intervjuare (i egenskap av att vara forskare med en for-
kunskap om forskningsomradet) och intervjuad. Eftersom jag hade ldst
texterna flertalet gdnger innan och under en lingre tid 4gnat mig at att tolka
dem hade jag ett slags tolkningsforetride som inte gynnade de intervjuades
mojligheter att koppla samman text med yrkesvardag. Detta gjorde att jag
med tiden idkade viss forsiktighet i att introducera idén om textldsning,
varfor dven dessa intervjuer dr anvinda som bakgrundsmaterial i avhand-
lingen.

Etiska dvervidganden och utmaningen i att vara en
forskande praktiker

Jag dr en forskande praktiker, det vill siga en forskare med lang erfarenhet av
den yrkesvardag de intervjuade dr verksamma inom. Med det foljer att jag
ocksd dr en s kallad insider emedan min forskning dr grundad i den plats
och den praktik jag har gemensamt med de intervjuade och samtidigt skiljer
sig fran en outsiders forskning som sker utifran, pa en “neutral” plats varifran
forskaren tittar in i en vdrld hen dr frimling i Att vara en forskande
praktiker innebdr att jag har stor relationell och organisatorisk tillging till
yrket. Utbildningsvetaren och metodforskaren Robert V. Labaree menar att
denna position vanligtvis tillskrivs foljande mojligheter. For det forsta far en
insider vardefull tillgdng till erfarenheter som hen delar med de intervjuade,
och kan i och med denna bygga ett fortroende mellan sig och de intervjuade.
For det andra har insidern storre tillgang till, och storre forstaelse for,
information om och pa arbetsplatsen. For det tredje har insidern storre
formaga att tolka till exempel kédnslor och beteenden i relation till yrkes-
kulturen och kan se monster i det. For det fjarde nar insidern storre klarhet
rorande sina egna praktiker och erfarenheter liksom storre klarhet i de

260 Det texter som anvéndes var Solstad (2005) samt filosofen Siegfried Kracauers text "Boredom” i The
mass ornament. Weimar essays (Cambridge Mass.: Harvard university press, 1995).

26! Har utgar jag ifrdn 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.’ Labarees poiang 4r dock att denna position inte
ar ett statiskt tillstand utan snarare nagot situationellt. Det handlar mer om
“insiderness”, ett innanforskap forhandlat mellan forskaren och dess
informanter som star i relation till nirvaron av och vetskapen om ett
potentiellt utanfoérskap. Med tituleringen ’forskare’ visar jag i motet med
ldrarna att jag i viss man ocksd ar en outsider pa tillfalligt besok med en
agenda, ndmligen att samla in och sedan skriva om det de berittat om. I
Finland var jag dessutom en outsider pa si vis att jag inte hade vare sig
erfarenheter av den finldndska skolan eller full forstaelse for det finlandska
skolsystemet. Genom mina fragor om hur examensprov gar till, hur de tinker
kring vitsord och hur ldsaret 4r strukturerat synliggjordes mitt utanférskap
medan franvaron av liknande fragor i Sverige visade mitt djupa innanforskap.

Min roll i métet med de intervjuade lirarna dr med andra ord dubbel och
med det, tillsammans med de metodval jag gjort, foljer etiska dverviganden
av skilda slag. Harnést redogor jag for de mer formella aspekterna av att vara
en forskare och de riktlinjer jag har forhallit mig till. Dérefter diskuterar jag
de fordelar och risker (etiska och relationella) jag sett i att vara just en
forskande praktiker. Det dr fordelar och risker som &r relevanta for bade de
enskilda intervjuerna och fokusgruppsamtalen samt for intervjuerna i
Sverige liksom Finland.

Om samtycke, pseudonymisering och uppgifter om tredje part

Jag har f6ljt riktlinjerna f6r god forskningssed i Sverige och Finland.?s* Infor
samtliga intervjuer i Finland har jag ansokt om och fatt forskningstillstand.
De deltagande gymnasieldrarna har delgivits ett informerat samtycke om
bland annat projektets utformning, behandling av personuppgifter och
hantering av data (se bilaga 3). I samtycket framgar dven att deltagarna nir
som helst kan avbyta sin medverkan och annullera sitt samtycke utan
negativa pafoljder. Utover detta har jag forsokt vara observant péd signaler
som indikerar otrygghet eller olust hos de intervjuade under det pagaende
samtalet och fragat hur de upplever intervjusituationen. Vid négra tillfillen
har jag ocksa berdttat ndr jag sjilv tyckt mig vara otydlig, insinuant eller
reagerat pa ett sitt som riskerat att forsvara situationen for dem. Vid de
tillfallen jag haft fler &n en intervju med samma person/-er har jag dven inlett

%62 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 Vetenskapsradet, God forskningssed (Vetenskapsradet, 2024), samt Etiska principer for human-
forskning och etikprévning inom humanvetenskaperna i Finland. Forskningsetiska delegationens anvis-
ningar (Forskningsetiska delegationens publikationer: 3/2019).
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samtalet med att frdga om négot drojt sig kvar sedan sist i syfte att ge dem
mojlighet att lyfta upp till ytan det som kants skavande eller oklart och 6ppna
for mojligheten att avsluta sin medverkan.

Jag har inte gjort ndgon etikprévning i Sverige och Finland emedan jag i
lagens mening inte samlat in kinsliga personuppgifter.?* Min bedémning 4r
dartill att intervjusituationen, i enlighet med Forskningsetiska delegationens
anvisningar (Finland), inneburit och innehéllit “samma slags psykiska
belastning och kinsloupplevelser som i vardagslivet.”** Aven om inga
kinsliga personuppgifter insamlats har samtliga deltagares namn pseudo-
nymiserats till foljd av att det kan finnas en viss kénslighet i de dmnen
intervjuerna behandlat. Att de intervjuade pseudonymiserats framgar av det
informerade samtycket och har 4ven meddelats och pdmints om under inter-
vjuerna, inte minst vid de tillfillen lirarna uttryckt en radsla for repressalier
frén arbetsgivare om deras utsagor kommit till arbetsgivarens kdnnedom,
samt uttryckt en oro for att hamna i dalig dager hos arbetskamrater, elever
och vardnadshavare. Jag har valt att inte transkribera eller ta med i analysen
de delar av intervjuerna som ridsla och oro uttryckts kring. Jag har dven valt
att inte transkribera eller ta med i analysen de enstaka tillfillen dér de inter-
vjuade yttrat sig om tredje part (elever, kollegor eller partners) pa ett sadant
sdtt att informationen skulle kunna ses som kinslig.?¢ De intervjuade, som
jag uppfattar det, och jag sjélv har varit noggranna med att f6lja de yrkesetiska
principerna som giller vid hantering av information om elever.>s’

Utmaningar i att vara en forskande praktiker

I detta avsnitt diskuterar jag de férdelar och risker som funnits i att intervjua
kollegor (i vid bemaérkelse) och arbets- eller studiekamrater jag kidnner sedan
tidigare. Som jag beskriver i féregdende avsnitt kom urvalet av de svenska

64 Se Vigledning om etikprévning av forskning pd médnniskor (Etikprovningsmyndigheten, 2023), s. 86.
Etikprovning inom humanvetenskaperna och etikprévning inom humanvetenskaperna i Finland.
Forskningsetiska delegationens anvisningar (Forskningsetiska delegationens publikationer: 3/2019), s. 12.
God forskningssed (Vetenskapsradet: 2024), s. 68.

5 Etikprovning inom humanvetenskaperna och etikprévning inom humanvetenskaperna i Finland.
Forskningsetiska delegationens anvisningar (Forskningsetiska delegationens publikationer: 3/2019), s. 9.
66 Jamfor med Vigledning om etikprévning (Etikprévningsmyndigheten, 2023), s. 56.

*7 En av de yrkesetiska principerna ir att “vara varsam med information om eleverna och ej
vidarebefordra information som mottagits i tjinsten om det inte dr nddvindigt for elevens basta”, se
fackforbundet Sveriges lirares hemsida, Ldrares yrkesetik, https://www.sverigeslarare.se/yrkesroll/
larares-yrkesetik/, samt ”Lararen ska [...] iaktta diskretion i fragor som giller enskilda elevers person
och integritet” se Undervisningssektorns fackorganisation OAJ:s hemsida, Lirarens yrkesetik och yrkes
etiska principer, https://www.oaj.fi/sv/arbetslivsguiden/yrkesetik/lararens-yrkesetik-och-yrkesetiska-
principer/, hamtade 260620.
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deltagarna till bland annat genom snébollsurval. 9 av 21 svenska gymnasie-
larare har varit bekanta med mig sedan tidigare, antingen via arbete eller
studier. Fordelen med att redan vara bekanta for varandra har varit att vi
under samtalets gang kunnat hanvisa till situationer vi delat och begrepp och
teorier vi har kinnedom om. Det blev en relationell tillgdng under intervjun
pé sd vis att ldrarna, som jag upplevde det, hade en storre beredskap for att ge
sig hdn, vdga prova sina tankar och utmana sitt forhallningssitt till tidigare
erfarenheter. Samtidigt upplevde jag emellanat att jag till foljd av de gemen-
samma referensramarna och erfarenheterna kunde tappa bort rollen som
forskare och aterigen bli en arbetskamrat. Att tappa bort rollen, eller snarare
vixla mellan roller har Shutzberg erfarit i samband med sina intervjuer med
likarkollegor. Han mirkte hur informanterna och han sjilv kunde vixla
mellan professionell kollega och fortrogen. Den senare rollen dr, menar han,
nagot alla intervjuande forskare strivar efter i viss mén, for att rora sig
bortom ett ytligt och mekaniskt samtal.”** Och den kan med fordel tona ner
den automatiska hierarki som finns mellan intervjuare och intervjuad,
forskare och "beforskad”. Men en risk med att bli alltfér fortrogen &r att det
kan grumla forskarens kritiska blick och formaga att stilla kritiska fragor.

Hur skapar man utrymme for det konstruktiva tvivlet i en intervju och i
en skolmilj6é som redan 4r vilbekant, dr en fraga jag stillt mig. Min nérhet till
yrket har ibland skapat ett slags blindhet for yrket vilket snarare motverkat
fordelarna med den tillgéng till arbetsplatsen som Laberee menar att insidern
har. Jag har emellanét varit for vanskaplig och bekant med yrket som sadant,
pé det sdttet att jag inte varit tillrackligt vaksam pa mina egna forgivet-
taganden. Nér jag blivit varse att jag nickat, skrattat med eller upprorts
tillsammans med nagon av deltagarna har jag dock vid nista intervjutillfille
bett den intervjuade forklara situationen, tanken, kédnslan och sa vidare for
mig som om jag inte varit gymnasieldrare. Rollen som forskande praktiker,
liksom min intervjuteknik, har dock forfinats i takt med att intervjuerna blivit
fler. Med tiden har jag blivit mer bekvim med att be deltagarna forklara mer
utforligt och att till och med ge dem motstand eller en beskrivning som talar
mot deras egen erfarenhet.

Hir vill jag ocksa tilligga att avhandlingens kapitel presenterats och
diskuterats pa hogre seminarium vid CPK, och dven for pedagoger med flera
vid Sodertorns hogskola, Goteborgs universitet och Abo akademi. Vid samtliga

68 Shutzberg (2019), s. 211. Se 4ven 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).
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tillfillen har forskare, dmneskunniga och praktiserande ldrare (forskole-,
folkskole-, grundskole-, hogskole- och gymnasieldrare) varit narvarande och
gett sina kritiska synpunkter pa metod, analys och det framskrivna mate—
rialet. Till de hogre seminarierna p4 CPK har jag bjudit in gymnasieldrare f6r
att testa gangbarheten i mina resultat och for att utréna mojligheten till
ytterligare perspektiv pa det jag skrivit fram. Det har bidragit till att skapa ett
nodvindigt avstaind mellan mig som praktiker och mig som forskare.

En balansakt mellan lojalitet och “avslojanden”

Till utmaningen i att vara en forskande praktiker hor ocksa en balansakt
mellan & ena sidan lojalitet och god forskaretik gentemot de intervjuade, &
andra sidan god forskaretik med avseende pé att producera relevant och
tillforlitlig forskning inom bland annat den praktiska kunskapens teori. Det
ar inte bara en balansakt mellan de intervjuade och forskarsambhillet, utan
ocksa en balansakt inom mig, det vill séga mellan mig som gymnasieldrare
tillhorande kollektivet av ldrare och mig som forskare tillhorande kollektivet
av forskare inom framst den praktiska kunskapens teori dir vissa metoder
framf6r andra befrdmjas. Jag skriver i inledningen att ett sétt att synliggora
praktiskt yrkeskunnande dr att undersoka situationer i yrkesvardagen som
upplevts som skavande, obekvima och kanske misslyckade och forklarar
vidare i foreliggande kapitel att jag emellandt ber de intervjuade beskriva
situationer dér trakigheten erfarits. Till foljd av detta metodologiska sitt att
ndrma mig trakigheten har jag genomgaende i avhandlingens olika resul-
tatkapitel lyft fram och belyst nagra ldrares beskrivningar, till exempel Irmas,
Ians, Louises, Vivis och Carolas, Roberts, Ninas, Anettes och Malins, Peders
och Jontes, medan andra mer far statuera exempel pa nyanser eller oenighet
med de belysta, samt att det storsta antalet intervjuade finns i bakgrunden
utan pseudonymer och personliga konturer. Jag lyfter fram Irma med flera
som berdttelser fran yrkesvardagen, men de omfattar samtidigt fler roster 4n
de direkt citerade. Med belysningen av nagra ldrares skildrade situationer,
reflektioner och handlingsalternativ foljer dock en etisk komplikation,
namligen kinslan av att jag, i egenskap av kollega, avslojar dem alternativt
sviker deras lojalitet. Aven Shutzberg beskriver denna komplikation i sin
avhandling Tricks of the medical trade. Cunning in the age of bureaucratic
austerity (2021). Den dterkommande etiska fréga han stéller sig 4r om han
genom att beskriva ldkares yrkesmissiga motstandspraktiker (sluga tricks) i
motet med Forsdkringskassans byrékratiska krav samtidigt riskerar att
undergriva deras mojligheter till att fi patienternas sjukforsikringar bevil-
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jade. Shutzberg menar dock att denna risk maste vigas mot forskningens
nytta.>

Jag har inte pa samma sétt som Shutzberg riskerat att undergriva lararnas
mojligheter genom avsldjanden om deras praktiker, men ddremot 4r det ett
slags avslojande att larare 6ver huvud taget ar uttrékade och att de betraktas
av eleverna som trakiga. Nir larare yppar kdnslan hogt for andra och avslojar
att deras elever sett ut att ha trakigt pa lektionen riskerar de att betraktas som
nagon som ir fel person for jobbet eller ndgon som utfor sitt arbete pé ett
oskickligt satt. Trakighet, till skillnad fran till exempel negativ stress, tenderar
att i forsta hand ses som nagot som kommer an pa personen sjilv och inte pa
omstiandigheter runt omkring.?”° Att lata nagra ldrare trada fram tydligare 4n
andra skulle kunna tolkas som att jag framstéller dem som oldmpliga larare
och genom det svika deras lojalitet gentemot mig. Balansakten mellan
lojalitet till kollegorna och att producera relevant och tillf6rlitlig forskning
forstirktes dessutom ytterligare av att jag intervjuade nagra jag tidigare
arbetat och studerat tillsammans med. I samband med analysen och fram-
skrivandet av resultatet pendlade jag mellan att skriva fram det jag sdg och att
skydda de intervjuade frén detsamma. Jag fick, som etnologen Anita
Beckman, skriver i sin avhandling ddr hon intervjuar vinner, svart att sétta
mig 6éver empirin.?”!

I relation till detta har jag i likhet med Shutzberg forsokt tinka att de
potentiella fordelarna med att belysa eller “avsloja” larares erfarenheter av
trakighet overvager riskerna eller nackdelarna. Till att borja med har jag valt
att stalla nagra ldrare i forgrunden dérfor att deras berittelser tydligare 4n
andras oppnar en dialog med trakigheten och dess existentiella dimensioner
och hur den hanteras. Genom deras utforskande och prévande attityd, deras
rattframma formuleringar och i verksamheten tydligt situerade beskriv-
ningar gor de sig tillgédngliga for en dialog dir andra kan kdnna igen sig alter-
nativt ta avstind. Av den anledningen &r just deras beskrivningar tacksamma
att analysera, men for den sakens skull 4r de inte ensamma i empirin om de
tankar och kinslor de uttrycker.

Ytterligare en anledning till att fordelarna overtréiffar riskerna ar att de i
sina beskrivningar ménga ganger kopplar an trakigheten till en existentiell
dimension alternativt en pedagogisk-kulturell aspekt av yrkesvardagen som
fler kan kénna igen sig i, vilket bekriftats inte minst p& de hogre seminarier

29 Mani Shutzberg, Tricks of the medical trade. Cunning in the age of bureaucratic austerity (Huddinge:
Sodertdrns hogskola, 2021), s. 87.

70 Se avsnittet “tidigare forskning”.

7! Anita Beckman, Vintan: etnografiskt kollage kring ett mellanrum (Géteborg: Mara forlag, 2009), . 45.
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dir inbjudna gymnasieldrare uttryckt igenkdnning med de intervjuade.
Genom att aterge, belysa och problematisera en del av beskrivningarna
skjuter mina forskningsresultat, i likhet med Shutzbergs, ndgra av de mer
problematiska pedagogiska-kulturella aspekterna i yrkesvardagen fran den
enskilda lararens “privata” sfar till den politiska sfaren.

Ett resultat vixer fram

Under empiriinsamlingen har jag fort filtanteckningar kring hur jag upp-
lever intervjun, vad jag onskar att jag hade gjort annorlunda eller vad jag vill
fraga mer om vid nésta tillfille (om sddant tillfille gavs), hur rummet vi satt
isagut, samt skissat pd idéer kring anade teman och skymtande resultat. Efter
varje intervju har jag lyssnat igenom transkriberingarna, gjort ytterligare
faltanteckningar och skapat ett worddokument for varje intervju dér jag i
kronologisk ordning gjort anteckningar om det som avhandlats och delat in
dessa i stycken. Dokumenten har sedan ut6kats till transkriberingar dir
nagra intervjuer transkriberats i sin helhet och andra bara delvis. Att jag inte
gav mig i kast med att transkribera samtliga 38 intervjuer beror pi att jag
tidigt inség att jag foredrar att gdng efter annan lyssna pa intervjuerna hellre
an ldsa igenom dem. Genom att lyssna har jag kommit nira den som talar
och det som sker mellan oss i rummet. Jag kan horsamma tveksambheter,
pauser, betoningar, fniss och skratt, uttryckta kinslor, hur andra i rummet
hummar med eller yttrar ett tvekande “nja” och hur jag sjalv later i métet med
de intervjuade.

Transkriberingarna ér i viss mén redigerade. Jag har tagit bort ljud som
”ahm” och utfyllnadsord som “liksom”. Nar det utforskande tinkandet
genererar meningar med omvénd ordf6ljd har jag skrivit om dem sé de blir
mer léttlasta och sprékligt korrekta, utan att dndra betydelsen av det som
sdgs. Nar stunder av tyst tinkande, kroppsliga rorelser, skratt och fniss varit
relevanta for det beskrivna har jag satt dessa inom hakparenteser och skrivit
till exempel ”[skratt]”. I vissa fall har jag dven satt inom hakparentes det jag
tror att den intervjuade hade for avsikt att siga, men avbrot sig. Ett sddant
exempel dr: "men det finns ju nagot lite sjils...[dodande?]” Nir jag tagit bort
delar av det transkriberade och i avhandlingen citerade, si har jag markerat
detta med ”[...]”. Att delar har tagits bort beror pa att de inte varit relevanta
for det belysta eller pa att de bestar av upprepningar eller allt for ménga
ofullstindiga meningar. Nir jag uppfattat att de intervjuade citerar sig sjilva
eller ndgon annan (forstdrkt genom ett annat rostlige) markerar jag detta
med citattecken.
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Ibland har jag bytt ut ordet ’"dom’ mot ’eleverna’ for att gora syftningen
tydlig. Angéende epitetet ’elev’ sa kallas de for ’studerande’ i Finland, men
eftersom de finlandssvenska lararna vixlar mellan att anvdnda ordet ’elev’
och ’studerande’ har jag valt att konsekvent anvinda ordet ’elev’ i avhand-
lingen och i citaten.

I avsnittet om etiska overvigande skriver jag att nagra av de intervjuade
far en mer framtrddande position 4n andra i avhandlingens kapitel. Har vill
jag tilldgga att ndr deras berittelser skrivs fram och samlas under den sorts
trakighet som kapitlet avhandlar, s& gor jag ingen poing av huruvida det
atergivna sades under forsta samtalet eller de efterféljande samtalen. Jag har
i avhandlingen inte gjort en analys av hur de intervjuades beskrivningar av
trakigheten som saddan fordndrats 6ver tid alternativt paverkats av vara
samtal.

Den tematiska analysen

Jag har, som redan nidmnts, studerat inom den praktiska kunskapens teori. I
och med forfattandet av masteruppsatsen Den levda trikigheten: en feno-
menologisk undersokning av hur trakighet kommer till uttryck i lirarvardagen
(2021) har jag infor arbetet med avhandlingen en teoretisk liksom yrkes-
praktisk forforstaelse av trakigheten.”? Denna forforstaelse har visat sig
genom ett tematiskt sitt att tinka kring gymnasieldrares erfarenheter av
trakighet. Redan under intervjuerna holl jag utkik efter det dterkommande,
samtidigt som jag uppmirksammade det som inte dterkommer. Harigenom
har en tematisk analysmetod grundlagts, vilken jag i det foljande @mnar
beskriva.

Nir jag forsokt forsta och sortera i det empiriska materialet har jag utgétt
ifrén en tematisk analysmetod som utformats av Virginia Braun och Victoria
Clarke, bada forskare inom psykologi, och som inledningsvis publicerades i
artikeln “Using thematic analysis in psychology” (2006). Podngen med det
tematiska dr att soka meningsmonster, ofta de aterkommande, i empirin
forklarar de.?”” I boken Thematic analysis: a practical guide (2022) modifierar
de metoden och kallar den for en reflexiv tematisk analysmetod. Att den &r
reflexiv innebdr att den inte bara dr en metod for att ta sig an materialet, utan
ocksd ett forhallningssatt till analysen som sadan:

2 Jennie Plate Blomberg, Den levda trikigheten: en fenomenologisk undersokning av hur trikighet
kommer till uttryck i lararvardagen (Huddinge: S6dert6rns hogskola, 2021).

3 Virginia Braun och Victoria Clarke, “Using thematic analysis in psychology”, Qualitative research in
psychology, vol. 3, nr 2 (2006), s. 79. Jamfor 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.”’

Den plats fran vilken forskaren tar sig an ett forskningsfalt och ett material ar
for Braun och Clarke ett viktigt redskap for reflexiviteten och en resurs i
analysen. Teman ses ddrmed som ndgot som skapas av forskaren genom ett
systematiserat engagemang i det empiriska materialet och som forskaren
sjalv f6r in i det.?”> Den plats fran vilken jag skriver och som mitt engagemang
i materialet grundar sig i dr gymnasieldrarens och en teoretisk, erfar-
enhetsgrundad och tematisk forforstaelse av trakigheten. Begreppet ’forfor-
staelse” dr ett hermeneutiskt begrepp hamtat fran den tyske filosofen Hans-
Georg Gadamer och boken Truth and method (1960). Det 4r ett slags fordom,
i positiv bemirkelse, som innebir att vi alltid redan har en forutfattad for-
stdelse av det vi moter och tar oss an. Den gor att det vi moter far en mening
for oss, samtidigt som den gor det maijligt for oss att 6verhuvudtaget begrip-
liggéra det nya, att vi kan forstd de ménniskor vi interagerar med och de
texter vi slar upp.?¢

Det tematiska sittet att tinka har préglat hur jag utformat och bearbetat
de enskilda intervjuerna och fokusgruppsamtalen jag gjort, men denna
forforstéelse var ocksa sammanflitad med en forutfattad uppfattning om att
lirare (jag inklusive) precis som ménniskor i gemen emellanat ar uttrakade.
Utan en sddan historiskt, filosofiskt priglad uppfattning hade en tematisk
analys varit verkningslos och utan mening. Samtidigt var jag 6ppen for att de
som tackat ja till att medverka skulle kunna hédvda att de inte har nagra
erfarenheter av trakighet; varken att de sjélva varit uttrakade eller haft elever
som varit uttrakade. Vad giller de teman jag hade i tanke infor intervjuerna
— till exempel att det dr trakigt att ritta prov och vinta medan eleverna arbetar

274 Braun och Clarke (2022), s. 5.

775 Ibid., s. 8. Detta resonemang ligger inte langt fran det vetenskapsteoretikern Donna Haraway kallar
for en topografi. All forskning har ett ursprung i och all kunskapsutveckling sker frdn ett seende
nagonstans ifran; den 4r partikulir, kroppslig och situerad, menar hon. Det &r forskarens etiska ansvar
att skriva fram denna topografi. Donna Haraway, “Situerade kunskaper: Vetenskapsfragan inom
feminismen och det partiska perspektivets privilegium”, Apor, cyborger och kvinnor. Att dterfinna
naturen (Stockholm: Ostlings Bokférlag Symposion, 2008), s. 237. Fér mig innebir det att jag har en
kanslomissig, virderande, forestillande, varseblivande och inte minst yrkespraktisk relation till tra-
kigheten som pa ett eller annat sétt kan visa sig vara viktiga bestandsdelar i forstaelsen av de intervjuades
erfarenheter.

76 Hans-Georg Gadamer, Truth and method (London: Continuum, 2004), 6vers. Joel Weinsheimer &
Donald G. Marshall. (1960). Se Magdalene Thomassen, Vetenskap, kunskap och praxis. Introduktion i
vetenskapsfilosofi (Malmé: Gleerup, 2007), 6vers. Joachim Retzlaff, s. 95.
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sjalvstandigt - bekriftades nagra medan andra hamnade i periferin. Dirtill
tillkom nagra nya teman som jag provade under nastfoljande intervjuer och
sd vidare. I motet mellan mig och de intervjuade skedde ett forstéelsearbete.
Filosofen och psykologen Magdalene Thomassen forklarar att “forstaelse
fordjupas och dndras, och ny mening uppstar i en pendelrérelse fram och
tillbaka mellan den horisont som utgors av vara férdomar och horisonten f6r
det vi forsoker forsta.”” For mig skedde dartill ett slags pendelrorelse mellan
att studera teman i detalj och deras betydelse f6r erfarenheten av trakighet i
yrkesvardagen i sin helhet.

Forstaelsens pendelrdrelse har sedan fortsatt in i sjélva analysarbetet av
empirin. Den reflexiva tematiska analysmetoden har varit ett tacksamt sétt
for mig att nirma mig mina nistan 40 tvatimmarsldnga intervjuer och genom
den har jag behovt triffa ett antal val. Till att borja med har jag forankrat mitt
urval av teman i det ofta féorekommande och det lirarna betonar i sitt sitt att
beskriva.””® Jag skriver pa foregdende sidor att jag i ett tidigt skede haft idéer
om mojliga teman, varfor de foljdfragor jag stillt ocksd praglats av den
forforstaelse jag burit med mig. Teman och foljdfragor har med andra ord
gétt in i varandra, vilket i sig har paverkat forekomsten av vissa aterkom-
mande teman och den tonvikt de intervjuade lagt pa detta, medan andra
teman, som klassrummets betydelse for trakigheten, fallit bort med tiden,
eftersom deltagarna i mina forsta intervjuer inte riktigt nappade pa dmnet
och inte heller sjilva tagit upp dmnet. I och med att intervjuerna blivit fler
har dven upptickter av nya teman gjorts och som jag sedan omvandlat till
fragor eller foljdfragor i de ndstfoljande samtalen. Inom dessa teman, som
med tiden utvecklats till kapitel, har jag sedan latit nyanserna fa trada fram
dér jag citerar lirare som uttryckt det motsatta till vad flertalet andra
aterkommit till och varit 6verens om.

De intervjufragor eller 6vergripande fokusomraden jag presenterat for
lararna har varit breda i syfte att mojliggora ett slags grundforskning om
larares erfarenheter av trakigheten, eftersom sadan forskning fortfarande
behovs.?”” De breda fokusomradena har lett vidare till mer specificerade och
temainspirerade intervjufragor om till exempel dokumentation, rattnings-
hogar och liraren som underhéllare. Medan de breda fokusomradena varit
konstanta i motet med deltagarna, har de mer specificerade intervjufrdgorna

277 Thomassen (2007), s. 101.

278 Braun och Clarke (2006), s. 82-83.

79 Ibid., s. 85. Omradena var, som tidigare presenterats, nér lirare har trakigt, varfor de har trakigt och
hur de hanterat den egna och elevernas trakighet.
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skiftat for att vara mer f6ljsamma i relation till de teman som befists, fallit
bort, dykt upp eller anats.

I viaxelverkan mellan breda teman och nirldsning av utvalda citat, med
stod i bland annat filosofiska texter, fordjupas de (i situationen férankrade)
teman som slutligen valts ut: det cykliska, vantan, underhallning och doku-
mentation. Med Brauns och Clarkes ord béde skildrar jag lirarnas 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’.?*

Jag tar fasta pa ordet “both” och foredrar en tematisk analys dir en dialog
fors mellan ett 6vergripande och verklighetsspeglande tema, till exempel att
larare generellt sett blir uttrdkade av att dokumentera, och situationer dér jag
genom att ga titare inpa vissa deltagares svar kan bryta upp verklighetens
ytor och komma &t nyanser som i sin tur kan haka i existentiella dimensioner
som ror bland annat meningsfullhet och absurditet. Den verklighet jag
studerar dr lararnas yrkesvardag och den vig jag tar dr genom trakigheten dér
denna kinsla, sdrskilt i motet med mina deltagare, har visat sig vara nagot
som pa ett alldeles sérskilt vis bryter igenom vardagens ytor. Lat mig forklara
med hjilp 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.?

Om jag o6versitter Geertz “people’s culture” med lararnas yrkesvardag sa ar
det just det ordinéra jag nirmar mig, det som ldrarna (o-)reflekterat gor i sitt
yrke och det de kdnner infor sitt gorande. Att de exempelvis upplever att
arbetet med att dokumentera &r trékigt forvanar kanske fa och 4r ingen ny
forskningsupptickt, men genom att pé ett brett sitt titta pd dokumentationen
genom trékigheten nirmar jag mig ocksd det ovana ("unaccustomed”) och
det partikuldra, med andra ord de existentiella dimensionerna. Jag har mérkt

20 1bid., 5. 91.
1 Clifford Geertz, The interpretation of cultures: selected essays (New York: Basic books, 1973), s. 14.
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att amnet trakighet i sig sjalv far mina deltagare att s att siga studsa till eller
kanske hellre, hamna ur spir. De provar kidnslan i teori och praktik. De
undersoker vad som dr trakigt, nar det dr trakigt, vilket begrepp som egent-
ligen passar bist - "langtrékighet’, leda’, ’tristess’ — och de forsvarar sig mot
den, tinker om sina svar, pekar ut och sedan aterkommer genom att svara
det motsatta. Om jag hade utforskat ett fenomen som negativ stress sa, gissar
jag, hade jag inte fatt samma studsande, provande effekt. Stressen tillhor de
normala livsmonstren, det sjilvklara, bide darfor att den 4r stindigt
ndrvarande i yrkesvardagen och for att den talas om och bemoéts med
formaliserade och genomarbetade motstrategier. Aven trakigheten tillhor
livsmonstren, men den &r en udda plats i vardagen. Den talas det sillan om i
yrkesvardagen, det finns inga hemsidor att bes6ka for att méata sin niva av
trakighet och jag har aldrig hort talas om att nagon gar till foretagshélsan f6r
att fa hjalp med sin leda. Darfor maste till exempel berittelsen om trakiga
praktiker omprovas, ges ny belysning, ny betydelse och ny mening — “varfor
ar det trakigt?” foregas av fragan, “men vad betyder ordet ‘trdkig’?”, “hur
kidnns det egentligen att vara uttrakad och att ha langtrakigt?” Jag upplever,
med vigledning i Geertz citat, att kombinationen av det banala i och
samtidigt mérkvirdiga med trakigheten skingrar det forgivettagna och det
grumliga for de intervjuade. Atminstone for de som ger sig hin under
samtalen.

Ett annat sétt att nirma sig empirin i analysen ar att sla f6lje med en viss
teori. Detta hanger samman med att teman kan identifieras genom antingen
en empirimotiverad analys, fran “empiribotten” till “teoritoppen” (induk-
tion) eller en teorimotiverad analys frin motsatt hall (deduktion), menar
Braun och Clarke.? Jag har for min analys valt att vixla mellan dessa. Jag har
gjort egna erfarenheter av trakighet och hort vad arbetskamrater sagt om sina
erfarenheter av kinslan och samtidigt har jag tagit del av Heideggers med
flera filosofers tankar om kénslan, vilka i sin tur gjort mig uppmarksam pé
for mig nya nyanser. Analysen av de situationer lirarna beskrivit blir en
vixelverkan mellan 4 ena sidan hur lirarna talar om situationen, till exempel
att de skrattar at sig sjalva nir de aterger den, & andra sidan vilka filosofiska
teorier som jag uppfattar aktualiseras i deras beskrivningar.

Sammanfattningsvis riknar jag framfor allt det ofta forekommande som
teman men nyanserar dessa med motségelsefulla ldrarroster inom temat. De
intervjufragor som stéllts har varit breda, for att specificeras i takt med att
intervjuerna blir fler och att jag triffat nagra ldrare fler n en gdng. Aven

282 Braun och Clarke (2006), s. 83-84.
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temana dr breda i friga om ldrares erfarenheter av trakigheten, samtidigt gar
de i varje kapitel pa djupet nér den praktiska kunskapen och de existentiella
dimensionerna synliggors. Slutligen gor jag bade en empirimotiverad analys
och en teorimotiverad dir de breda temana utgar fran empirin medan de mer
specificerade existentiella dimensionerna motiveras av de filosofiska teorier
jag anvénder.

Om hur jag tagit mig an den essdistiska metoden

Till sist en redogorelse for och reflektion kring den essdistiska metod jag valt
for att skriva fram mitt resultat. Att skriva essdistiskt &r bade pd CPK och dess
motsvarighet i Norge, Sentrum for praktisk kunnskap (SPK) vid Nord
universitet i Bodd, en metod for att utforska praktisk kunskap. Catrine
Torbjernsen Halés, professor i socialt arbete pa bland annat SPK, skriver
foljande om essan som metod:

Som metod ér essiformen dialogisk, en kunskapsform som forsoker tvinga
fram insikt och forstdelse genom kritisk dialog. Essén &r inte systematisk och
avslutad, utan pagéende, dér tinkandet visar sig som en process man kan f6lja,
inte som resultatet av tankeprocessen. Det handlar om att lata erfarenheter bli
foremal for kritisk reflektion och teoretiska 6verviaganden inom ramen for ett
dialogiskt skrivsitt.2s?

Det dialogiska handlar for mig om att lita horisonter smalta samman i en
process som genererar en kritisk dialog, inte bara i det skrivna utan ocksa i
det (sam)talade. I fokusgruppsamtalen, liksom i de enskilda intervjuerna
moter de intervjuade varandra och jag dem. Vi jamfor vara erfarenheter, far
medhall och invidndningar, och i ndgra intervjuer stiller jag erfarenheterna i
dialog med forfattare och tédnkare som Solstad och Kracauer. Genom
skrivandet stéller jag, vidare, detta erfarenhetsmaterial i dialog med filosofer
for att kritiskt utmana de intervjuades och de filosofiska texternas respektive
horisonter. Alsterdal, som varit tongivande inom essidistiskt skrivande pé
CPK forklarar vad som hinder ndr erfarenheter och teorier mots i det
skrivna:

Min erfarenhet &r att tankarna lyfter nir vi lyckas fa egenupplevda hindelser,
fantasifullt tinkande och andra tinkares arbeten att métas och kontrasteras

3 Catrine Torbjernsen Halés, "Den vetenskapliga essin som kritiskt prévande metod”, i Praktisk
kunskap - en introduktion, red. Kare Sigvald Fuglseth och Catrine Torbjernsen Halds (Malmo: Gleerup,
2023), dvers. Maria Asard, s. 163.
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mot varandra. [...] Det dr en aktivitet som rymmer bdde gestaltande och
problematiserande forhallningssitt, och tdnjer grinserna mellan [yrkes-
]praktik, konstnérlighet och vetenskap.?*

Min erfarenhet har ocksd den varit att tankarna lyfter, men inte bara nar
hindelser, erfarenheter och tinkare mots genom det skrivna ordet utan dven
genom det samtalade. En utmaning med metoden, i synnerhet i skriven form,
ar dock att mina kritiska ldsare pa hogre seminarium upplevt att det essd-
istiska ibland stiller sig i vigen for vetenskaplig tydlighet och stringens i det
tema eller den tanke jag avsett att fora fram i kapitlen. De har sagt att texten
emellanat blir ndstan for lasarvinlig, det vill siga att lasaren obehindrad kan
folja med i mina tankar, men samtidigt inte riktigt bjuds in till egna kritiska
reflektioner. Som om, tinker jag, texten lyft lite f6r vél, men inte tillrdckligt
lyckas tdnja ldsarens grdnser.”® Min ambition har varit att skriva, som
Torbjernsen Halas menar, “bade med en vilja att paverka och med en insikt
om att ldsaren gar i dialog med egna erfarenheter — och med respekt for att
ldsaren kan utveckla egna insikter.”?* Men trots médnga genomarbetningar av
kapitlen, inte minst med detta i atanke, kan jag nog fortfarande gora mig
skyldig till att det essdistiska star i vagen i synnerhet som det kombineras med
att jag dr en insider som moter sina kollegor kring ett tyst kunnande om den
repellerande trakigheten.

Jag tinker vidare att utmaningen med att skriva essdistiskt dven hor
samman med att den vetenskapliga essén existerar i ett spanningsfalt mellan
det litterara och det vetenskapliga. Till skillnad fran den skonlitteréra texten
far den vetenskapliga essdn inte vara fiktiv. Vid CPK och SPK ges i bade
studenters och forskares essder utrymme for mansklig variation och inte
minst gestaltade, erfarenhetsburna situationer. Men till f6ljd av denna
essdistiska metod far manga av oss inte sillan frdgor som “hur vet jag som
lisare att berittelsen inte 4r pahittad?”, ”Ar den vetenskapliga essin valid?”
Som ett direkt svar pa fragorna skriver Torbjornsen Halds och James
McGuirk i artikeln ”Det vitenskapelige essayet i profesjonsforskning: en
kritisk utprevende 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

4 Lotte Alsterdal, “Essdskrivande som utforskning”, i Konst och lirande, red. Anders Burman
(Huddinge: Sodertdrns hogskola, 2014), s. 49.

%5 Har gor jag insikter med stod i Alsterdal, (2014), s. 49.

26 Torbjgrnsen Halds (2023), s. 173.
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folge de sammenhengene og refleksjonene som forfatteren skaper mellom
handling og begrep, mellom fortelling og refleksjon.?”

Min avhandling tillh6r den mer dmnescentrerade sorten. Jag pendlar mellan
att skriva fram a4 ena sidan de deltagande lirarnas beskrivningar av sin
yrkesvardag, 4 andra sidan andra tinkares reflektioner 6ver trakigheten och
existentiella dimensioner. Och ibland kliver jag som forfattare tydligt in med
egna erfarenheter av, och reflektioner kring, min lararvardag i en sa kallad
autoetnografisk berattarstil.” Till dessa roster tillkommer dven skonlitterdra
forfattares beskrivningar av trékigheten i yrkesvardagen. Min text samlar
med andra ord ménga roster, vilket i sig ger validitet at den berittelse som
avhandlingen i sig sjélv dr, och olika slags roster dir lararna - som ar
avhandlingen viktigaste roster — blivit horda i skilda situationer.

I pendelrérelsen mellan delar av empirin och teorin samt den helhet jag
forsokt skapa har jag emellertid manga ganger funnit mig famla mellan allt,
inkilad i ett mellanrum. Pendelrorelsen har medfort ett behov av nagot att
borja i, en katalysator. Hér har det essiistiska skrivandet som praktik ménga
génger varit till hjalp for att hitta det jag behover utga ifran for att komma
vidare. Jag har inledningsvis provat och skt och nir jag tréffat rédtt har jag
kunnat fortsatta i tanke och text. P4 det hela taget har det essiistiska
skrivandet fungerat ungefir sa som litteraturvetaren Merete Mazzarella
beskriver det, namligen som:

ett arbetsredskap, ett sitt att 6vervinna skrivkramp, att hitta sitt sprak, att
uppmuntra associationerna att rinna till fritt. Det r ju en gang for alla inte sa
att vi skriver sidant vi har tankt firdigt, tvirtom tinker vi medan vi skriver,
skrivandet dr en uppticktsfird.?

De katalysatorer jag inledningsvis upptickt genom skrivandet och tinkt
vidare utifrdn har sett olika ut for varje kapitel. I kapitlet som foljer hirnist,
om den vardagliga langtrakigheten, utgér jag ifran den bild som den svenska
gymnasieldraren Irma ger av yrkesvardagen. Hon beskriver den som ett

%7 Catrine Torbjernsen Halds och James McGuirk, "Det vitenskapelige essayet i profesjonsforskning: en
kritisk utprevende metode”, Tidsskrift for psykisk helsearbeid, vol. 18, nr 1 (2021), s. 9. Jamfor dven Kére
Sigvald Fuglseth, "Trovirdiga framstéllningar”, i Praktisk kunskap - en introduktion, red. Kére Sigvald
Fuglseth och Catrine Torbjernsen Halas (Malmé: Gleerup, 2023), dvers. Maria Asard, s. 189-196. Se
aven Jonna Hjertstrom Lappalainen, "Praktikerns blick som forskningsmaterial” i Att utforska praktisk
kunskap. Undersokande, provande och avtickande metoder, red. Martin Gunnarson (Huddinge:
Sodertdrns hogskola, 2019).

8 Carolyn Ellis, "Heartful Autoethnography”, Qualitative health research, vol. 9, nr 5 (1999), s. 671.

289 Merete Mazzarella, ”Om att formedla essdistiskt”, Ikaros, vol. 4, nr 15 (2015), s. 6.
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vattenhjul hon snurrar runt i, och i detta stiller hon négra centrala och
aterkommande fragor for praktiken. I nista kapitel dr katalysatorn i stéllet
praktiken av att vinta och de sysselsittningar som lararna dgnar sig at medan
de vantar. I kapitlet om sjalvuttrdkning i det roliga utgar jag aterigen fran en
bild, namligen den av ett kraftfilt som fir sin spanning av tvd imperativ. I det
nist sista, har ldrarnas kraftuttryck banat vag f6r bilden av en kollision. Jag
har tagit fasta pa de svordomar, utrop, skratt och den frustration som kommit
till uttryck i samband med att de pekat pd det absurda och ledan i att
dokumentera for att halla ndgons rygg fri. Sa till sist, det mer diskuterande
kapitlet om den revolterande gymnasieldraren. Har 4r det Camus teori om
revolt som sporrar till en samlande aterblick pa vad som framkommit i de
foregéende fyra kapitlen.
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KAPITEL FEM

Den vardagliga ldngtrékigheten

Irmas vattenhjul

Irma visar mig in i det klassrum i husets horn som hon oftast undervisar i.
Det dr ljusmalat med fonster uppradade lings med ena langsidan och det
avldnga rummets bortre kortinda. Nagra laga bokhyllor fyllda med den
skonlitteratur hennes klasser laser star lutade mot den andra lingsidan. Stolar
och bidnkar av nyare modell. Beigea toner. Kalt men 4ndd en ombonad och
vilbekant miljo med hogt i tak som skapar en kénsla av rymd att stricka sig
mot. Det dr forsta gangen vi triffas och forsta gdngen jag intervjuar en
kollega. Jag har kopt med nagra kakor fran bageriet hemifran och hon har
ordnat med te i stora muggar. Prassel och porslin som emellanat stor dikta-
fonens ljudupptagningsférméga men ett mys som 4nda har, vill jag tro, en
lite avslappande effekt pé oss bada. Efterét har jag tinkt om henne att vi nog
hade kunnat bli goda vinner och arbetskamrater, vilket méarks inte minst i
hur véra reflektioner 6ver yrkespraktiken hakar i varandra. Jag kidnner igen
mig i hennes sitt att tinka om eleverna, forhalla sig till svenskdmnet som vi
badar undervisar i, i hennes reflektioner kring sin yrkesvardag och i hur hon
ser humor i det erfarna och trakighet i det vilbekanta.

For oss blev det sammanlagt tre samtal, men det kidnns som fler. Hon
berittar om ett vattenhjul hon upplever sig snurra runt i. Denna metafor blir
en talande bild av gymnasieldrares yrkesvardag som kommer att géra mig
séllskap i de efterféljande néstan 40 intervjuerna i Sverige och Finland. Med
hjélp av vattenhjulsbilden uppmérksammar jag nér andra ldrare beskriver
trakiga situationer som ror yrket i sin helhet, dess cykliska karaktir, rutin-
bundenhet och forutsigbarhet. I Irmas berittelse trider den trakighet fram
som jag vill kalla for den vardagliga langtrikigheten. Det dr en sorts trakighet
som drabbar mitt i det vardagliga gorandet, mitt i yrkets rikedom pé
hindelser, och som trider fram frimst i det som kan kallas for stélltider,
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mellan tvd mer intensiva hindelser; i forflyttningen mellan hem och arbets-
plats, mellan arbetsrum och klassrum och mellan tva prov i provhogen.>®

Bilden av ett vattenhjul tar sin borjan i upptiackarens utrop: "Men!” sidger
Irma tio minuter in i samtalet, “jag tror att en del av min upplevelse av
trakighet dr det hér tvanget som finns i skolan, forstar du?” Dir finns {or
eleverna ett pad samma gang tving och en frivillighet som i sin tur paverkar
lararen, forklarar hon. Eleverna kliver in i klassrummet och moter henne
darfor att de med utblick mot framtiden maste det. Tillsammans med henne
ska de gé igenom ett visst moment, examinera det, for att sedan ga vidare till
nésta. “Det 4r som att man tror att kunskap skulle vara négot linjart, eller som
ndgot slags graf”, siger hon. Undervisningen utformas efter en lista for
lararen att pricka av och for eleverna blir det nagot dar de “tuffar pa”, “det
kan bli néstan lite mekaniskt”. Tvanget, forstar jag utifran Irmas beskrivning,
gor inte vare sig henne eller eleverna mindre engagerade i undervisningen,
men i det mellanménskliga finns det 4ndd nagot som hon upplever som
tvunget, odkta och ldngtrdkigt. Ndgot som jag i min tur upplever tynger ner
Irma medan hon berédttar om sin verkan i vardagen, sitt engagemang i yrket
till trots. Eleverna aterkommer till klassrummet &r efter 4r, men inte for
hennes skull, forklarar hon. De kommer dérfor att de forvintas gora det och
forvintas ha siktet instéllt pd vilka mojligheter de kommande betygen kan
generera. Tvanget, eller mildare uttryckt, den frivilliga ofrivilligheten
eleverna har att forhalla sig till blir &ven Irmas uppfattar jag det som. Hon
och eleverna matar pa och i det finns en lingtan hos henne efter spontanitet,
langtan att fa bryta upp i det som ér och

Irma: fora in lite luft i systemet, ndgonstans blir det ju véldigt... och man sager
att rutiner dr jdttebra och sa dar och det 4r det sdkerligen, men det finns ju
négot lite sjéls... [dodande?], det finns nagot trikigt i att man sitter pA dom

hir raderna i det hir 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 hénvisning till
’man” som formedlar att rutiner ir bra, inte minst for eleverna, och Irma
héller med om det samtidigt som hon inte riktigt star ut med att praktisera
dem. Dir finns ocksa ett “man”, en elevgrupp, som sitter uppradade i det
redan fyrkantiga och som eventuellt delar hennes kénsla av trakighet. Hon
berittar vidare att nir mojlighet ges forsoker hon stoka om i rutinen genom

0 Angéende stilltid se till exempel Bodil Jénsson, Tio tankar om tid (Stockholm: Bromberg 1999).
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att ha undervisning i parken utanfér. Dir later hon eleverna sprida ut sig for
att i det gront solvarma lisa eller skriva pa en uppgift. Uppbrottet frin det
vilbekanta rummet blir ett brott i rutinerna och en littnad i tvanget, men
samtidigt uttrycker hon en viss reservation mot uppbrottet. "Var relation ar
juidet har rummet.”

Irma berittar vidare att hon tidigare arbetat inom ett yrke dér den ena
dagen sillan var den andra lik. Den bakgrunden ger henne insikter om hur
cyklisk ldrartillvaron dr. Lararyrket “4r samma sak, samma tider”, ddr vecka
ldggs pa vecka och bildar ett lasar som i sin tur liknar de foregdende och som
forutsager de framtida. Varje sensommar star hon dir, berdttar hon, ”i en
sommarkldnning” och tar emot de nya arskursettorna, for att i juni sta dar i
samma sommarklanning och vinka av de nyklackta studenterna. ”Och sedan
bérjar det om igen”. Hon moter dem i klassrummet och leder vig i det de ska
liara sig. Eleverna ér visserligen sina egna personer, det vill vi bada podngtera
under samtalet, men de liknar ocksa varandra i alder, sdtt att tdnka och ta sig
an sina uppgifter. Vi skrattar och jag flikar bekréftande in att:

Jennie: Ja, det 4r ndstan lite komiskt [...], vi far aldrig se eleverna i en yngre
version och vi far aldrig se dom aldras och vi méarker av att vi sjdlva aldras och
vi ser det pa varandra, fast pa nagot sitt sd 4r vi ocksa fast i samma alders...

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

Jennie: Ja, for det 4r ju larar-Jennie som moter den hir dlderskategorin pa
nagot satt.

Irma: Det 4r som om man &r i en odndlig... man dr ndstan som i ett saidant
dér hjul som vattnet forsar igenom... alla dom hir eleverna och man sjilv
snurrar pa. Och sen: vad hiander med mig i allt det dér? [...] Vad gor jag for
att det inte ska kdnnas helt...?

Hon gestaltar slutet pA meningen genom en braddjup andhdamtning och en
fylld suck som springer fram mellan de uppblasta kinderna.

I Irmas beskrivning tar gymnasieldraren form i en rorelse som hor till
yrkets cykliska karaktir och i detta ingar ocksd det amne hon undervisar i.
Hon berittar f6r mig att hon tycker sprakférhallanden i Norden, som ingér i
svenskdmnets centrala innehall, 4r ett trdkigt moment. ' Vetskapen om att

#! Sprakforhallanden i Sverige och ovriga Norden ingdr i &mnesplanen f6r Svenska niva 2 (Gy25).
Skolverket, Liroplan for gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), se lank i litteraturlistan.
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det snart dr dags att ta sig an detta igen sdtter en extra pragel pa hur det
cykliska tycks erfaras:

Irma: Nir jag ska ga till jobbet och vet att jag har en ganska intensiv lang dag
framf6r mig... Det dr ndgonting med inramningen av lararyrket som ar sa likt
hela tiden. Vi sitter i det har klassrummet, jag sitter med dom har kollegorna
i samma rum [...], det 4r nagonting i den héir settingen som gor att jag far
lite... ”Ska jag ha en lektion till? Och hur ménga ganger har jag varit tvungen
att dgna mig &t sprakforhallanden i Norden? Nu ska jag gora det igen och jag
ska forsoka gora det hér intressant” och jag tycker att det dr sé javla trakigt.
Det &r precis nir jag ska in i det och &ven pa morgonen: ”Ar det s hir en ging
till d& kommer jag...” Men sen blir det inte monotont [...]. Nidr eleverna
kommer och man 4r i klassrummet da &r det en helt annan... da forsvinner
det dir.

Irmas vattenhjul dr en talande bild f6r mycket av det andra gymnasielarare
atergett for mig. I allt frdn tjansteférdelning, schema, dmnesinnehall, elev-
sammansattning, rum och undervisningspraktiker finns det cykliska dir som
i det stora hela gor den ena arbetsdagen den andra lik.*? For gymnasielarare
som i likhet med Irma arbetat i manga ar framtréder dess karaktiristik extra
tydligt. Det 4r ndgonting i det som far henne att formulera en mening hon
inte riktigt kan slutfora i métet med mig. Det dr ndgonting i inramningen
som gor att hon “far lite...” Ja, vada?

I foreliggande kapitel utforskar jag den vardagliga lingtrakigheten och
dess existentiella dimensioner av frihet, tidslighet, forframligande och
meningsfullhet med vigledning av de fragor Irma stéller sig under en av vara
intervjuer: Vad hinder med mig i allt det dar?” och "Vad gor jag for att det
inte ska kdnnas helt...?” Utifran existensfilosofen Albert Camus langessd
Mpyten om Sisyfos (1942) 6ppnar jag en dialog mellan lirarnas yrkesvardag

2 Irma &r med andra ord inte ensam om sin beskrivning av denna sorts trakighet, dven om hon i kapitlet
far vara den som ger rost at den. De intervjuade i Sverige och Finland berittar till exempel att de varje dr
far en snarlik tjanstefordelning som liknar fjolarets ddr undervisningstid, planeringstid, utveck-
lingssamtal, moten, konferenser och eventuell friskvérd finns ssmmanstilld och hur de varje dr forhaller
sig till laroplanen och damnesbeskrivningarna, klasser som kommer nya och klasser som tar studenten.
De rittar hogar med prov, ber eleverna filla ner sina skdrmar och gér pa moten. Allt detta tillhor yrkets
ramar och rutiner och 4r i intervjuerna utpekade exempel pé trikiga faktum och praktiker, vilka jag liser
som en sammantagen berittelse om att det finns en ldngtrdkighet i yrkesvardagen. Sjélvfallet undantar
ndrvaron av allt detta inte det faktum att yrket ocksé bestar av till exempel magiska 6gonblick som ger
de intervjuade gdshud pd armarna, tarfyllda 6gon och stolthet i blicken nir de dterger dem. Trékigheten
sammankopplad med det rutinbundna omnamns 4ven av andra lararkategorier, se till exempel Mariusz
Finkielszteins intervjuer med universitetslidrare i Boredom and academic work (London: Routledge,
2022), s. 159-160.
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och det rutinbundna, trakiga sisyfosarbetet: pd vilka sdtt liknar ldrarnas
situation den Sisyfos befinner sig i och pé vilka punkter skiljer de sig 4t? Med
stod i ytterligare en filosof namligen Martin Heidegger, som 4 sin sida kom
att inspirera Camus, nirmar jag mig en forstdelse av det tidsliga i ldng-
trakigheten: vad hander nir Irma drabbas av den, vad synliggors?

Det rutinbundna i den cykliska yrkesvardagen

Till vardags jonglerar lirare med en méngd arbetsuppgifter och inte minst
har de att forhalla sig till en stor mangd manniskor, samtidigt. Nér Irma star
i beredskap att kliva in i ldrarvardagen och drabbas av langtrakigheten upp-
fattar jag dock att satsen “allt det ddr” pekar mot det 6vervildigande i att gora
nagot hon redan gjort otaliga ganger forut. Med vattenhjulsmetaforen och
fraserna “hur ménga génger”, “gora det igen”, “en gang till” i citatet ovan
gestaltar hon det rutinmaéssiga i den cykliska yrkesvardagen. Det ér en fak-
ticitet, ett villkor for yrket, som larare bade i existentiellt och yrkespraktiskt
hénseende behover forhélla sig till och som vicker frigan om frihet; om
moijligheter till forandring i det lilla, som till exempel i upplidgget av en lektion
om sprakforhallanden i Norden, och om mdjligheter till paverkan i det stora
som tjansteférdelningar och dmnesplaner. Men den visar ocksé ett yrkes-
praktiskt dvervigande och en skicklighet i praktiken. Héarnést tar vi oss in i
det rutinbundna och stiller liararnas cykel i dialog med det arbete den
mytologiska figuren Sisyfos &r satt att utfora. Vi haller fast i fragan om vad
“allt det ddr” dr och utforskar de mojligheter som kan tankas finnas diri mot
bakgrund av erfarenheten av den vardagliga langtrakigheten.

Ett sisyfosarbete av rutiner?

I Myten om Sisyfos skildrar Albert Camus den arbetande ménniskans
livssituation. I en obrytbar cykel av morgon, middag, kvill och helg flyter
arbete och fritid samman till nagot omisskdnnligt forutsigbart. Denna
rutinbundenhet dr en fakticitet som den arbetande har att forhélla sig till och
ofta beh6ver handla i enlighet med. Camus skriver:

Uppstigning, sparvagn, fyra timmar pa kontoret, eller i fabriken, lunch,

sparvagn, fyra timmars arbete, middag, somn och mandag, tisdag, onsdag,
torsdag, fredag och 16rdag i samma rytm, sa fortgar det rutinmissigt och for
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det mesta utan nagon svarighet. Men en vacker dag instiller sig ett fraigande
“varf6r”, och allting borjar om pa nytt [...].>*

Nir detta fragande “varfor” instéller sig faller, menar Camus, "vart dagliga liv
[...] i bitar.””* I min ldsning av Camus ser jag arbetet utgéra ramen for den
arbetande ménniskans hela liv. Det spelar ingen roll om vi sitter p4 ett kontor
framfor en hog med dokument eller om vi str intill en maskin i en fabrik,
om vi ror oss mellan patienterna i sina rum eller skjutsar forskolebarnen till
ett teaterdventyr — rutinbundenheten, i termer av nigot dterkommande,
utgdr ramen for var yrkesvardag och vardag. Den fortloper, som Camus
skriver, for det mesta utan nagra stérre problem och vi kan dirmed med
tillforsikt forestélla oss vad nésta dag, vecka, ménad och &r kommer innefatta.
Rutinen lagger lager pa lager av en praktisk kunskap hos administratren,
maskinteknikern, underskéterskan och lararen och den skapar trygghet for
yrkespraktikern liksom den stéttade och omhiandertagna parten. Med tiden
kan dock (yrkes)vardagen for i synnerhet den erfarenhetsmassigt drbréckta
bli langtrdkig. Irma borjar bli varse sin rorelse i ett vattenhjul och ett "varfor?”
dyker plotsligen upp som gor att den yttre ramen, enligt Camus, “faller i
bitar” (vad detta innebdr aterkommer jag till lingre fram).

Hir ligger epitetet sisyfosarbete néra till hands, hamtat frén Sisyfos som
av Olympens gudar straffats for att ha lurat och undkommit dédsguden och
ddrmed satt sig ver sitt 6de.”s Han fangas dock slutligen in och far sitt ratt-
matiga straff att i Hades dodsrike gang efter annan rulla en ofantlig sten
uppfor ett berg bara for att ndra toppens kron forlora greppet om stenen och
tvingas se hur den atervander till bergets fot. Sisyfos kan inget annat gora 4n
att folja stenens vag och borja om pé nytt. I denna skildring av sinnebilden
for ett rutinbundet, trakigt arbete ser Camus fabriksarbetarna framfor sig, de
som “sysslar under hela sitt liv med samma uppgifter”.?® Medan Sisyfos
viltrar samma klippblock uppfor berget, utfor arbetaren enformiga och
styckvisa sysslor intill fabrikens 16pande band. Det ér ett sisyfosarbete som
enligt Svensk ordbok definieras som ett "hopplost, anstringande arbete som
aldrig tycks ta slut”.?”

23 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), dvers. Gunnar Brandell & Bengt John,
s. 19.

2% Tbid.

5 1bid., s. 107-109.

26 1bid., s. 109.

7 Syensk ordbok https://svenska.se/so/?id=171683&pz=7, himtad 231030.
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Den vardaglighet som Camus beskriver kinns igen i det tidigare citerade
stycket ur intervjun med Irma. Jag forestéller mig hur hennes vickarklocka
ringer, hur hon tar sig till sin arbetsplats, gar genom skolans luftslussar, upp
for de trappor och genom de korridorer jag nagra génger gjort henne {6lje, in
i arbetsrummet, ner i skrivbordsstolen. Kroppen vet och kinner igen genom
sina vardagliga rutiner och ibland kan det vara svart att dra en skiljelinje
mellan yrkesvardagens slut och den privata vardagens borjan, vilket Camus
skildring visar. Larare far den forra strukturerad enligt ett schema och hoppas
sedan att den 6vriga tiden, kvillen och helgen, forblir fri. Men pa ménga satt
flyter de 4nda samman. Under mina ar som gymnasieldrare har jag méanga
ganger sett en film hemmavid pa fredagskvillen och upptackt att den kan
fungera bra i undervisningen, jag har suttit med rittningshégar under helgen
for att komma i kapp och redan vid frukostbordet mandag morgon skummat
igenom de mejl som kommit under helgen. Det dr som Camus beskriver en
rytm i vardagen, forutsdgbar i sin cykliskhet ddr larare upplever vixlingar
mellan mer intensiva och lite lugnare hindelser. Irmas och de intervjuades
uttryckta ldngtrakighet dr del av en rytm av rutiner som for den stravsamma
bara fortgér.

Men 4dr det ett anstringande arbete, utan hopp om ett slut som ordboken
definierar sisyfosarbetet? For Sisyfos grundar sig troligtvis det jakande svaret
i sysselsattningens fakticitet. Han ar for evigt domd att utfora sitt arbete och
darfor bortom hopp om méjligt Gverskridande av sin situation, for att tala
med existensfilosoferna redovisade i teorikapitlet. For den rutinbundna
lararen dr svaret mer av ett existentiellt slag dn grundat i yrkesvardagens
fakticitet. Mitt i vardagen drabbar ldngtrdkigheten, gestaltad genom fragor
forankrade i ett “varfor?”, vilket far situationen att kinnas som just hopplés.
I "varfor” sipprar ett sokande efter meningsfullhet fram.

Annu ett prov, dnnu en lektion, dnnu en dag

Lirare dr i ménga hdnseenden bundna vid det rutinméssiga. Inte bara
forekomsten av bland annat tjdnsteférdelningar och scheman vittnar om
detta, utan ocksa de prov och skrivningar vi rattar och kommenterar. Det
rutinbundna &r bade en fakticitet och del av den vardagliga langtrikigheten
och nir jag till exempel sitter med de nationella proven i svenska slas jag
samtidigt av hur anstrdngande och hopplost arbetet kan kdnnas i den akuta
situationen. Trots alla de ar jag bedomt Skolverkets prov har kinslan i
sisyfosarbetet inte lindrats. Det kdnns anstringande och oédndligt. Och 4ven
om jag varje vér vet att provrittningen 4r i antdgande och trostar mig med att
jag dven denna gang kommer ro dem i siker hamn, s& kinns arbetsuppgiften
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dér och da fruktlos i sin enformighet. Mangden har forstds en viss betydelse
hir (liksom den nalkande dagens intensitet har betydelse fér Irmas kinsla).
Asynen av nittio snarlikt besvarade prov, fysiskt eller digitalt staplade pa hog
framfor mig, kdnns tyngre och svettigare dn trettiofem, men nir den
monotona rorelsen paboérjats dd har méangden inte lingre sa stor betydelse.
D4 forvandlas hogen till ett klippblock en skolmyndighet har administrerat
at mig och de kdnns ndstan som vore jag bestraffad av oklar anledning. Att
ritta prov, egentligen oavsett om Skolverket eller lirarna sjilva organiserat
det, 4r nagot de intervjuade ofta benamner som trakigt. Sa hir siger Molly
som dven hon undervisar i svenska pé en skola i Sverige:

Molly: Jag har tankt mycket pa tristess nér jag sitter och réttar hur det kan
manifestera sig fysiskt i min kropp och det tycker jag dr spannande. Det blir
som ett tryck, det dr ndstan svarare... det dr néstan tungt att andas. Man
kédnner att nagot trycker pa en. Och det ér jattejattespannande for det hander
s& mycket i ldraryrket, det dr sdllan det 4r trakigt, tycker jag, men just med
rittningen kan det bli sa fenomenalt trakigt.

Det ér en fenomenalt trikig arbetsuppgift som gor andetagen svarhamtade
darfor att stunden den utfors pa kidnns som om den aldrig kommer ta slut.
Den ldngtrakighet Molly erfar sitter sig, pa liknande sitt som for Irma pa
andhdmtningen. Det kortvariga i stunden foérvandlas till nagot odndligt 1angt.
Hogen verkar inte minska och rorelserna av bliddrande, lisande, kom-
menterande tycks ha last kroppen i ett andlost samma-samma.

Jag vill mena att den vardagliga langtrdkighet Irma drabbas av nér hon ar
pé vig till jobbet och ska ta sig an dnnu nagra lektioner d4r densamma som
den Molly och jag kidnner nir vi tar fram dnnu ett prov ur hogen. Det latenta
svaret pd Irmas friga ”Ar det s& hir en ging till d& kommer jag...” dr oss
overmiktigt. Langtrdkigheten kan med andra ord visa sig i den korta tiden
mellan tva prov, i den lite storre stilltiden mellan tvé lektioner och i den
maénadslanga fristen mellan det ena ldsdrets sista arbetsdag och det nast-
foljande édrets forsta. En sommarklinning kan vara linken som knyter
dagarna samman. "Det hinder sd mycket i ldraryrket”, siger den nira pa
nyutexaminerade Molly, men det som hidnder &r allt som oftast del i en ricka
av likheter.

P& en avgorande punkt skiljer sig dock lararnas rutinbundenhet fran
Sisyfos. For lararna finns en frihet férknippad med hopp om fordndring de
sjdlva kan vara orsaken till. De kan fordndra sitt sitt att praktisera yrket, dven
om det ingdr i det cykliska, och nér de ledsnar pé arbetet som sddant kan de
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sdga upp sig och pé sa vis helt ta sig ur vattenhjulet. Vid en forsta anblick
tycks det for Sisyfos inte ens finnas hopp om hopp. Det cykliska arbete han
ar satt att utfora — till och med bestraffad till att géra — &r monotont i bade
sin struktur och sitt utférande vilket skiljer de respektive arbetena at. Sisyfos
kroppsliga arbete ter sig bortom hopp vad giller méjligheten till forfining och
att yrkesutévningen leder till ndgot anvindbart for ndgon annan att nyttja.
Det kan ses som ett straff i sig. Det med kroppen utforda arbetet tillats aldrig
utgora grunden for nagot forinderligt och kanske vixande. Klippblocket ar
detsamma och berget lika orubbligt. Om han didremot hade fatt ga i nairkamp
med en mer medgorlig materia, ett viderberoende underlag, en idérik och
lite nyckfull arbetsgivare eller arbetskamrater som utmanar hans hand-
havande s& hade han kunnat forfina sina kroppsrorelser och dragit nya lar-
domar for att kunna modifiera och forbattra det hantverksmassiga.”® Kanske
hade han till och med hamnat i dilemman som stéller fragor om hans skré pa
sin spets, men i stéllet dr han satt i en situation dér han - utlimnad at sig sjalv
— dgnar sig at ndgot dér den skicklighet han kroppsligen forvirvat gar i sta
och inte leder till nagot anvéndbart fér nagon annan.

Lérare kan i och med den rutinbundna fakticiteten och i relation till
eleverna i den unika undervisningssituationen, & andra sida, forandra och
forfina sitt arbete bdde trots och tack vare det langtrdkigt aterkommande. Det
rutinmaéssiga hantverket som Irma utfor av att forbereda, genomféra och
folja upp lektioner dr ocksa detsamma som det hon tillverkar, det vill siga
“produkten” av en lektion. Den ir till f6r eleverna att ta del av och léra sig
ndgot under. Med erfarenheten blir rutinen med tiden en f6rvarvad
skicklighet. Nér Irma fragar sig vad som hander med henne i den cykliska
yrkesvardagen, s dr det en friga som vinder praktikern till att mota sig sjélv.
Vem ér och blir hon i det rutinbundna, en bundenhet som samtidigt kan vara
begrinsande, betryggande och utvecklande?

I stédlltiden drabbar langtrakigheten

Hirnast 6vergar jag till att mer grundligt utforska fragan om vad som hiander
med Irma nér ldngtrdkigheten drabbar. Jag aterupptar dialogen med Camus
och de insikter han goér om vad som sker med Sisyfos pa vdgen ner frin
berget, i respiten fran slitet. Didrefter tittar jag nirmare pa den tidsliga
aspekten av vad som hénder i den akuta stunden av ldngtrdkighet med hjélp
av Heidegger. Jag vill stanna i den akuta stunden av ldngtrdkighet och

% Jag forestiller mig att vidret, ljuden, lukten, atmosfiren 4r detsamma i Hades rike.
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utforska det jag ser hinda, namligen att Irma kastas tillbaka till sig sjdlv och
samtidigt far syn pa den drabbande stundens mirkliga langdragenhet. Det 4r
ett samtidigt tillbakablickande pa och framaétsiktande mot tidens varaktighet
som sammanblandas med en erfarenhet av den aktuella stundens tempo-
ralitet.

Plotsligen instidller sig ett fragande “varfor?”

Enligt sin atergivning stéller Irma tva fragor till sig sjilv pa vag in genom
skolans luftslussar och pé vdg in i klassrummet, ndmligen vad som hander
med henne i allt det som &r och vad hon ska gora hdrnast. I grunden handlar
dessa tvé fragor om ett *varfor?” Varfor gér hon det hon gor och varfor (och
hur) ska hon fortsitta gora det hon hittills gjort? Enligt Camus far fragan till
foljd att det som passerat och det som just nu pagér plotsligen priglas av
trakighet. I ett i kapitlet tidigare citerat stycke beskriver Camus hur ramen
for var vardag av rutiner bryts sonder i ett plotsligt “varfér?”. Han fortsitter
sin beskrivning s hér:

Men en vacker dag instiller sig ett fraigande “varfor”, och allting borjar om pa
nytt, men praglat avleda och blandat med forvaning. Ledan och tréttheten ar
sista akten i ett vanemdssigt liv, men de ger samtidigt uppslag till med-
vetenheten och impulser till det fortsatta forloppet — antingen en omedveten
atergang till kedjan eller ocksa det definitiva uppvaknandet.?”

I likhet med sin samtids existentialister utgdr Camus ifran nagra grund-
antagen for sitt resonemang som fir betydelse f6r hur han ser pa manniskans
sétt att ta sig an den situation hon befinner sig i: hon dr medveten, hon ar fri
och hon dr meningssokande. Dessa tre dr varandras forutsattningar. Mitt i
det rutinbundna drabbar ett "varfor?” och allt tycks borja om pé nytt, ddr "pa
nytt” dr bade nagot redan bekant och 4nda nagot annorlunda. Vad hinde
med det vilkinda som var, och vad kommer ske hdrnast? Hiar marks den
kraft som finns i trakigheten. Den stiller oss infor ett slags slut, en sista akt
och visar sig som négot i sig sjilvt nédvindigt for manniskans existens och
inte minst f6r yrkespraktikern, som vi strax ska se.

Att dtergd “till kedjan” eller det rutinméssiga som om inget hint &r i
egentlig mening inte ett alternativ, om jag forstar Camus ritt, emedan det
som tidigare varit inte ldngre ér till fullo igenkdnnbart. Vardagens grablota
glimmer har aterigen exponerats. Aven om han skriver “omedveten ater-

2 Camus (2020b), s. 19.
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géng” s tror jag inte han hér syftar pé ett slags omedveten instinktiv ater-
géng. Trakigheten &r repellerande. Vi vill bort fran den och det den ér for-
knippad med. Den skapar saledes rorelse, eller impulser som Camus skriver,
vilket medfor att det som i realiteten aterstar dr ett definitivt uppvaknande
infér det faktum att vardagen, med dess sammanhallande rutiner, i ett
forvdnande slag plotsligen sondrats och maste betraktas pa ett nytt vis. Det vi
trodde var sammanbundet visade sig vara inte fullt s bundet. Cykeln (eller
“ramen”, som Camus kallar den) av rytm och rutin blir med insikten béde
bekant och frimmande pa samma gang. Minniskan, lararen, finner sig
inkastad i ndgot nytt dir hon soker svar pa sin fraga och vinder sig mot de
mojligheter som uppenbarar sig. Aven Irma 6verviger sina méjligheter bara
genom den fraga hon stiller om vad som hidnder med henne i allt som sker.

Med Sisfyos som katalysator for sitt resonemang om ménniskans
rutinbundenhet visar Camus att alla situationer, dven de mest uppbundna,
bjuder pa mojligheter. Medan Homeros — som dr den som forst skildrar
Sisyfos 6de i sitt epos Odysséen (cirka 700 f.Kr) - riktar ldsarens fokus mot
det lidande den domde far utsta pa vigen upp for berget, intresserar Camus
sig f6r det som hander med Sisyfos pé vig ner mot bergets fot och stenen som
vintar.*® Han skriver:

Denna vig tillbaka, denna paus i médan dr det som intresserar mig hos
Sisyfos. [...] Detta ar medvetandets stund, regelbundet dterkommande som
andedragen eller som Sisyfos’ olycka. Varje gang han lamnar héjderna och sa
sméaningom stiger ner till gudarnas nésten visar sig Sisyfos som sitt 6des
6verman. Han dr starkare 4n sin klippa. [...] Den klarsynthet, som borde
utgora hans olycka, blir samtidigt en bekriftelse pa hans seger. Det finns inte
nagot 6de som inte kan besegras med foraktets hjalp.>!

P4 foregaende sidor skriver jag att Sisyfos tycks vara bortom hopp om hopp
medan ldrarna har mojlighet att siga upp sig, men &r Sisyfos verkligen
bortom hopp? Rutinbundenheten, s& som den utformats 4t honom, moj-
liggor inte ett forfinande av det kroppsliga arbete han utfor, pd s& vis kan han
sdgas vara bortom hopp. Men vad rutinbundenheten diremot leder till

3% Se Homeros epos Odysséen (700 £.Kr) dir eposets protagonist, virldsomseglaren Odysseus bevittnar
Sisyfos lidande i Hades rike: ”Aven jag Sisyfos sig, som ont fick slita olidligt, dér en ofantlig sten han
med hidnderna nodgades viltra. Bandande pa och stretande hart med hander och fotter, véltrade stenen
han upp for ett berg, men s ofta han tankte stilla pa toppen den upp, tog den évervikten bestandigt: ater
pa slitten dé rullade ner den forsmadliga stenen”, Homeros, Odysséen, http://runeberg.org/
homeody/0151.html, hamtad 231102.

31 Camus (2020b), s. 108-109.
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genom de insikter som f6ljer med trakigheten 4r en hoppingivande exi-
stentiell fordndring. I min lasning forstar jag Sisyfos inte bara som medveten
om sin olycka utan ocksa medveten om sin frihet att kunna vilja hur hon ska
forhdlla sig till sin situation och till de gudar som satt honom dér. Pa vigen
ner klarnar hela vidden av den situation han befinner sig i och han bérjar
forakta de gudar som satt honom vid bergets fot. Med detta 6ppnas moj-
ligheten att bli, som Camus skriver, 7sitt 6des 6verman” och déirmed
“starkare 4n sin klippa”, starkare dn det straff som utmitts.*?> Denna klar-
synthet pd vigen ner ar likvdrdig den medvetenhet arbetaren erfar i och med
sitt "varfor?” och det val hen stills infor: dterga eller vakna upp genom aktiv
forandring i relation till de fakticiteter som rader. Om ledan &r sista akten i
det rutinbundna s4 initierar samma kénsla samtidigt en fortsittning mot en
okdnd 6ppning, ett med Camus ord, paborjat "uppvaknande”. Irma fragar sig
vad hon i nésta steg kan gora for att det hon &r pa vig att paborja “inte ska
kénnas helt...?” 6vermiktigt, som jag tolkar henne. Innan vi gar 6ver till att
utforska "uppvaknandet” och Irmas med fleras sitt att hantera ldngtrdkig-
heten, vill jag stanna dnnu ett litet tag i stalltiden som just nagot tidsligt. I den
kastas hon in i ett langdraget nu och far 6verblick dir datid och framtid
samlas.

Stundens tidslighet ndr “allt det ddir” drabbar

I stalltiden tycks Irma plotsligen storkna infor tanken att efter femton &r i
yrket dnnu en gang halla en lektion och dessutom ga igenom det
aterkommande momentet sprdkférhallanden i Norden. Den ldngtrdkighet
som drabbar uttrycks inte minst genom en djup andhiamtning. Vad ar det
som gor att den blir sa drabbande? Svaret hér samman med att jag valt att
kalla denna sorts kénsla for just ldngtrakighet. I kinslan finns négot tidsligt,
trogt och utdraget i likhet med den tidslighet Heidegger ser i sin tematisering
av langtridkigheten. Som jag skriver i teorikapitlet kallar Heidegger lang-
trakigheten, liksom &ngesten, fér en grundstimning. Detta innebir att de tva
ar djupt forankrade i ménniskans tidslighet och blottligger densamma for
henne. Nir Heidegger utreder stimning som i allt vasentligt sker i forsta
delen av The fundamental concepts of metaphysics (1929-30), sa ar det forst i
slutet av samma del som han anser sig kunna ge det tyska begreppet —
Langeweile — en mer utforlig betydelse.’® Det tyska ordet Langeweile’ som

32 Ibid., 5. 109.
%3 Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington:
Indiana university press, 1995), vers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 152.
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betecknar kinslan trékighet 4r ett sammansatt ord av ’ling’ (lange) och
‘stund’ (Weile) dir trékighet for Heidegger ska forstds som en stund som
blivit lang.

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.>*

Han menar att det vi erfar i trdkighetens tillbakardrelse, dér vi limnas ut till
oss sjélva, dr att stunden, detta hir och nu, i temporal mening ar forldngd pa
ett sitt som ocksa drabbar var erfarenhet av livet per se. Nér stunden forlings
forsvinner ocksé det korta i stunden, det vill siga det vi erfar som &ver-
blickbart och mojligt. I stéllet blir existensen i stunden diffus och obestimd i
och med att den plotsligen expanderat till oigenkinnlighet. Mitt i det hidn-
delserika konfronteras vi med var tidslighet, liksom vi konfronteras med oss
sjdlva i den forlingda stunden. Vi blir, enligt Heidegger, tillfingatagna av
tiden.

I langtrakigheten sker, som jag ser det, ett kast tillbaka in i ett slags fraim-
lingskap i det tidsliga, vilket kommer till uttryck i Irmas ”vad hinder med
mig i allt det hidr?” I den stund som stélltiden varar forestiller jag mig hur
vattenhjulet — det cykliska, rutinbundna och forutsigbara - tornar upp sig
framfor Irma; hur det lamnar skuggor av tidigare r bakom sig och ligger den
higrande framtiden framfor sig. Ndr hon fragar sig vad som hander med
henne i allt det ddr” har fragan inte med “det ddr” som sker i en specifik
lektion att gora (som till exempel sprakforhallanden i Norden). Nej, for
henne handlar det om en klarsynthet om det cykliska, liksom vem hon dr som
praktiker samtidigt som hon i stunden forframligas i det som 4r. Nar hon
aterger situationen for mig gestaltar hon med ord hur yrkets rutinbundenhet
visar sig for henne: hur manga ganger”, "gora det igen”, en gang till”. T och
med frigan vad som hinder med henne ser jag henne kastas tillbaka till sig
sjalv och samtidigt framat dir potentiellt nya fragor ger sig till kinna. Vad
har i retrospektiv mening hént med henne fram till denna stund? Vad har
format henne? Vem sag hon framfor sig att hon skulle bli nar hon stod pa
troskeln till en ny yrkesbana? Vad behéver fordndras for framtiden? Och hur
ska hon existentiellt ta sig an den lektion hon just nu har framfér sig? Och

4 Tbid., s. 153. ‘Dasein’ 4r det begrepp Heidegger anvinder for den existerande, varande ménniskan.
Hon &r sa att siga platsen dér varat liksom tid och mening ges.
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hur ska hon ta sig an sig sjélv i relation till de vantande eleverna? I stunden
av ldngtrakighet blir Irma varse tid som nagot erfaret. Hon kan erfara de
tillryggalagda aren i termer av rutinbundenhet, liksom de ar som aterstar och
som kommer att likna de féregadende, men hon erfar ocksa denna stund av
trakighet som nagot existentiellt ldngt.

Camus skriver att virt vardagliga liv faller i bitar med trékigheten och dess
existentiellt oppnande fraga “varfor?” Detsamma kan vi se hos Irma.
Plotsligen frimmandegors hon pé sin plats i den récka av situationer hon har
ingdtt i och kommer att ingd i. For praktiker som dartill dr sa stramt
schemalagda som gymnasieldrare blir detta framlingskap kanske extra
kdnnbart i kastet frdn den uppstyrda yrkesvardagen till den plotsliga
erfarenheten av och insikt om tiden som négot diffust.*s Det finns nagot
generellt fortryckande i den forlingda stunden, menar Heidegger, dir den
overblickbara kortheten férsvunnit, och for larare innebir det, vill jag mena,
ett omkullkastande av en hel yrkesvardag. Irmas fraga om vad som hinder
med henne dr en fraga som riktar sig till hela yrkesvalet och medfér att
yrkesrollen svajar. Vi kan med detta tinka att trékigheten och det som sker i
stunden dr nagot olustigt, men f6r Heidegger (liksom Camus) dr det som sker
en mojlighet.*® Dels, och det 4r min tolkning, inser vi det orimliga i att se tid
och existens som négot i varje stund mojligt att berdkna och forutse genom
scheman och detaljerade lektionsplaneringar, dels, och detta ar Heideggers
poéng, trycker och tvingar den trékiga stunden oss till ’a moment of vision”
i vilken vi tydligare kan se vilka mojligheter som star oss till buds - moj-
ligheter som leder till ett mer genuint sitt att vara och verka.*” Mitt antagande
ar att det ar av den anledningen Irma ocksa fragar sig vad hon ska gora
hérnist. Det blir ett satt att hantera sin vilseflugenhet i ldngtrdkigheten efter
att hon plotsligen igen kommit till klarhet om att hon snurrar runt i ett
vattenhjul.

Irmas uppbldsta utandning och Mollys tunga andhdmtning (liksom
pausen i médan 4r som andedragen, enligt Camus) forstar jag som ett
avslojande av det tidsliga. Det 4r som om alla de lektioner Irma hittills haft
och de prov som Molly rittat blir till ett berg de i nista framatskridande
rorelse kommer bestiga igen. Férvintas de gora om allt det dar? Hur ska de
kunna uppbada den kraft som kréivs? Datid, framtid, nutid blir till ett och
detsamma. Den lilla stunden 4r, som Heidegger skriver, ett expanderande av

3% Heidegger (1995) skriver att vi styr upp var tid “just as though Dasein itself were a business”, s. 152.
3% Camus (2020b) skriver att ”[i] sig sjilv utgér ledan nagot kviljande. I detta sammanhang maste jag
anse att den &r av godo”, s. 19.

*7 Heidegger (1995), s 153.
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var tidshorisont. Tyngden i detta kan gestalta sig genom en braddjup suck,
den &r ett lidande i likhet med Sisyfos klippa och de ser plotsligen allt klart. I
stunden &dr inget av yrkesvardagen ldngre bortglomt och allra minst
langtrdkigheten sjilv. En horisont av tid och frigor 6ppnar sig dér de stills
inf6r en framtid som dar och da forbryllar, skakar om, kdnns tung och tar
andan ur dem.

Som ldngtrakigheten dr del av det cykliska kommer den dock att lik frosten
i en utandning skingras nér eleverna med sin nérvaro bryter in och bryter
upp kinslan. Det blir tydligt i den korta men nog sa sliende kommentaren:
”Nir eleverna kommer och man dr i klassrummet da &r det en helt annan...
da forsvinner det dir”, enligt Irma. I motet med de forviantansfulla eleverna
forsvinner plotsligen den lika plotsligt drabbande langtrakigheten. 1 klass-
rummet uppgar hon i samtal, i sina undervisningspraktiker, i det planerade
och det slumpartade; i det som med pedagogiska termer kallas for den
didaktiska triangeln av larare-elever-undervisningsmaterial * Ddr existerar
hon i elevernas blickfang och bér ansvaret for vad som sker i interaktionen
mellan inte bara henne och dem utan ocksé mellan dem och det material hon
presenterat och delat ut, liksom det férflutna och framtiden, enligt filosofen
Hannah Arendt.>® Det &r ett didaktiskt nu dar langtrdkigheten och kidnslan
av att snurra runt i ett vattenhjul dter faller i glomska, inte minst dérfor att
det mellanméanskliga handlar om att ocksa fingas in. Lararna 6ppnar klass-
rumsdodrren och pé troskeln mellan undervisning och rast tar de emot allt det
eleverna bunkrat upp infér de sjuttiofem minuter som dr i antdgande. Genast
forflyktigas den egna kinslan, den atergér till ndgot slumrande, men 4nda
nérvarande i yrkesvardagens vattenhjul.

Det cykliska, det repetitiva, rutinerna och rytmen kan alltsd upplevas som
langtrdkig men det utgor yrkets vattenhjul och trygghet. Lirarnas yrkes-
vardag tar stod i framarbetade upprepningar. Etnologerna Billy Ehn och
Orvar Lofgren skriver foljande i boken Nir ingenting sdrskilt hinder:

Upprepningen skapar kontinuitet och en beredskap infor det som brukar
sdgas att man inte vet ndgot om — framtiden - och leder till att man i andanom
redan befinner sig dér. Den trakiga upprepningen visar sig ha den magiska

% Fér en genomging 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).

3% Hannah Arendt, “Kris i uppfostran”, Mellan det forflutna och framtiden. Atta Gvningar i politiskt
tinkande (Goteborg: Daidalos, 2004), 6vers. Annika Ruth Persson. For narmare beskrivning se kapitel
tre i avhandlingen.
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formégan att sprdnga nuets granser genom att vara ett ganska palitligt
pibud.’®

Jag tycker mig se denna sprangning av nuet i Irmas berdttelse. Mitt i det
praktiska gorandet, i det ldngtrdkiga finns palitliga, trygghetsskapande pabud
liksom glddje och meningsfullhet. Nar Irma kliver in genom skolans luftsluss
och in i klassrummet, da “forsvinner det diar” hon tidigare kint. Och jag kan
kénna igen mig i den beskrivningen. Jag har manga génger forundrats 6ver
hur det vilbekanta i att kliva in i ett klassrum och moéta eleverna pa nagot sitt
far kianslor, bekymmer, andra relationer och si vidare att forsvinna. Arbetet
i det mellanménskliga tar aterigen mitt fulla fokus. En rytm visar sig mellan
en vetskap om vad som nu ska ske och en okind (men dnda forutsebar)
framtid i yrket.

Den varierade undervisningspraktiken som flykt
fran langtrakigheten

Jag har hittills beskrivit det som sker med Irma i stilltiden som ett slags
klargorandets stund som kastar henne tillbaka till en forstaelse av allt det
dar” som tillhor yrkets cykliska karaktdr. Nér hon stiller frégan vad som
hinder med henne 6ppnar hon for méjligheten att se och som Camus kallar
det, att vakna upp. Nér hon berittar for mig om vattenhjulet foljs dock den
forstndmnda fragan titt av den andra: "vad gor jag for att det inte ska kidnnas
helt...?” Det snabba skiftet mellan en undersékande ingéng och ett steg i
riktning mot f6rdandring skulle kunna forstas mot bakgrund av att kdnslan ar
repellerande. Vi vill inte vara uttrékade och vi vill inte uppfattas av andra som
trakiga. Irma gér, i likhet med ménga av de intervjuade strax 6ver till en
reflektion eller handling som ror sig bort frén klarheternas stund. Skiftet 4r
en rutinbundenhet i sig. Den &r béde en existentiell handling i relation till
trakigheten som repellerande och en yrkespraktisk handling béade i relation
till trékigheten och i relation till den didaktiska kunskap de har om under-
visning.

Nir de intervjuade i Sverige och Finland talar om trakigheten (bade
elevernas och sin egen) och sitt att hantera den pa rader en samstdmmighet
i att varierade undervisningspraktiker &r ett limpligt handlingsalternativ.
Den ir ett uttryck for handlingsfrihet i yrkesvardagen. Som didaktisk praktik

o

beskrivs variation 4 ena sidan std i relation till eleverna, som ett sitt att

*19Billy Ehn och Orvar Lofgren, Nér ingenting sérskilt hinder: nya kulturanalyser (Eslov: Brutus Ostlings
Bokforlag Symposion, 2007), s. 116.
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anpassa lektionerna och de individuella 6vningarna med mera utifran deras
inldrningsformaga. Det stir med andra ord ldrarna fritt (men inom ramen
for kursmal med mera) att planera och genomfora lektionen pé ett sadant sétt
att deras handlingar gynnar elevernas lirande. A andra sidan forklaras den
varierade undervisningen sta i relation till trakigheten per se som négot
ldrarna vill undvika bade for sig sjilv och for eleverna. Genom att variera sina
didaktiska handlingar blir lektionerna inte enformiga vare sig f6r lararna eller
eleverna. Under intervjuerna framkommer bédda dessa sitt att forsta *varierad
undervisning’, men for detta kapitel 4r det framst den senare som betonas,
det vill siga att undkomma trakigheten. Likt Camus skildring av Sisyfos tar
de genast pa nytt sig an vattenhjulet med funderingar kring hur undervis-
ningen - som de mer 4dn négot i sin yrkesvardag har mojlighet att styra 6ver
- kan goras om.

Mot bakgrund av vad de intervjuade brukar ge f6r exempel pa variation
och utifrdn mina egna erfarenheter kan de varierade undervisningsprak-
tikerna summeras som praktiker dér lirare gor olika didaktiska uppligg och
har ett skiftande innehall f6r varje lektion, alternativt under en och samma
lektion. Praktiken &r allt som oftast tinkt att vara kollektiv i sin utformning,
det vill sidga att den vinder sig till eleverna som en grupp dar arbetet genom-
fors gemensamt om 4n med inslag av individuell anpassning.’ I fokus for
praktiken star interaktionen mellan liraren och eleverna. Och oavsett om det
ar i klassrum liknande Irmas eller i ett metodrum etcetera, si kan lararna
varva foreldsningar och genomgangar med att eleverna diskuterar i helklass,
samtalar i smégrupper och arbetar enskilt. De visar powerpoint-presenta-
tioner, filmklipp fran Youtube eller spelfilmer och utmanar genom digitala
verktyg som Mentimeter, Kahoot och Socrative, samt knyter samman det
sagda med digitala liromedel eller pappersbocker. Eleverna ldser en stund,
diskuterar en stund och sedan skriver. Och ibland bryter de upp fran de
vardagliga rummen for att ldsa, diskutera och skriva i en annan miljo.
Kurserna varieras darfor att styrdokumenten uppmanar till det, for att
eleverna behover det och ibland dérfor att den vardagliga langtrakigheten
lararna drabbas av behover jagas pa flykt.

! Den varierade undervisningspraktiken ska inte férvixlas med den differentierade undervisnings-
praktiken. Den senare handlar om att variera undervisningen pa individuell basis, det vill sdga att
uppldgg och innehall motsvarar den mangfald av individer och ldrostilar som finns i en och samma klass
och som lektionen individuellt anpassas efter.
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Om dilemmat i att bryta upp fran rummet och det trygga

Tidigare i kapitlet beskriver jag hur Irma efterlyser mojligheten till spon-
tanitet i det annars sd rutinbundna. Hon varierar genom att bryta upp fran
rummet, fran den linjara kunskapssynen och frdn det aterkommande och
forutsdgbara undervisningsinnehallet. Hon berittar att hon varierar genom
att ga ut med eleverna i parken dar de far arbeta. Men att bryta upp rutinen
till foljd av ldngtrakigheten visar ocksa pa rutinens nodvindighet. Irma
forklarar, trots sin praktik av spontanitet, att relation mellan henne och
eleverna “dr ju i det har rummet” och syftar pa det klassrum vért samtal sker
i. Det dr ddar motet mellan henne och dem halls och relationen etableras. Jag
paminner henne lingre fram i intervjun om den vattenhjulsmetafor hon
presenterat och hon svarar:

Irma: Ja. Vattenhjulet upploses av att situationen upphér for att den bygger
s& mycket pa att min relation till dom kretsar runt skolan och den virlden.

Jennie: Precis, sd rummet och kurserna och att du ar lirare och dom ir elever
det ar basen for relationen.

Irma: Ja.

Jennie: Den skulle aldrig existera utan det, sa pa det sittet blir ju vattenhjulet
ocksé lite fint da?

Irma: Ja.

Vattenhjulet, tinker jag, innebdr bade en vardaglig langtrikighet lirarna
forsoker undfly och en trygghet de attraheras av. Nar de utmanar tanken pa
att bryta upp vattenhjulet s visar sig den betryggande nodviandigheten i det.
Hela yrket bygger pé att eleverna tar sig till skolan och fangas upp av liro-
planen, schemat, rummet, lararen. Utan eleverna uppldses vattenhjulet och
den tidsliga inramningen med dess varaktighet blir betydelselos. Att limna
den rumsliga bestimningen av det cykliska och ldngtrdkiga, om sa bara for
en lektion, innebdr samtidigt att limna det trygga och invanda, tillika
etablerade och stadigvarande. Sa fort de kommer utanfér klassrummet
synliggors till exempel sadant som inte tidigare varit relevant for eleverna.
Irma menar att triffa och prata med eleverna pa andra stillen gor nagot
positivt med relationen och “man 6kar kontaktytan”, forklarar hon, men
samtidigt vill hon halla avstdnd som ett sitt att skydda sig sjdlv och eleverna.
”Jag tinker att allt jag formedlar och pratar om blir firgat av ju mer dom vet
om mig”. Avstandet 4r, siger hon, "ett slags skydd for att man ocksa ska orka
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engagera sig”. Att genom flykt hantera den i vardagen insprangda langtra-
kigheten dr med andra ord ett med aren forfinat Gvervigande av yrkes-
praktiska mojligheter som star i relation till det rutinméssiga. Att bryta upp
det invanda kan kosta henne den trygghet som det cykliska och forutsigbara
innebdr, samtidigt kan det gagna relationen till eleverna att ses pa en ny plats.

Tanken pé uppbrottet fran det cykliska - vilket i egentlig mening inte ar
ett uppbrott utan snarare en variation pa det rutinméssiga — synliggor séledes
inte bara att rutinerna kan vara ett slags existentiellt lidande dar langtrdkig-
heten drabbar, utan dven en yrkespraktisk tillgdng. Fordelarna med det
rutinbundna och f6rutsdgbara hdnger i sin tur titt ssmman med rummen
lararna oftast vistas i. Oavsett om det ror sig om ett klassrum med ljusmélade
vaggar, ett metodrum, en idrottshall eller en forarhytt s& uppstar, etableras
och bestindigas yrkesrollen diri, i samklang med det som sker i den tidigare
ndmnda didaktiska triangeln av ldrare-elev-material. Ddr moter ldraren sig
sjilv genom sina handlingar som, med Camus ord, allt som oftast flyter pa
utan storre problem. De dr i kroppen och reflektionen férborgade och sker i
en omedveten rorelse i samverkan med rummet. Att fa utova sitt yrke pa den
plats som forknippas med trygghet kan ocksa skapa forutsattningar for att pa
sina egna villkor och i form av ett frihetsansprik préva nytt, vilket marks inte
minst ndr det kommer till att variera sina praktiker i klassrummet.

Om dilemmat i att vilja bort trakigt kursinnehdll

Langtrdkigheten och den fragande instillningen har en central betydelse for
bade att lararna kastas tillbaka till sig sjilva och som katalysator till
forandring. Nér Irma i det néstf6ljande fragar sig vad hon gor "for att det inte
ska kdnnas helt...?” sa svarar hon bland annat att hon limnar klassrummet
och inte minst Gverviger att “skapa nya sitt att na eleverna pa, kanske byta
sitt material”. Har visar sig dock ett moraliskt risktagande. Med variationen
16per hon risk att tappa elevernas lirande ur sikte. Under intervjun med Irma
avslojar jag for henne vilka moment jag tycker ér trikiga i svenskdmnet —
sprakforhallanden i Norden, grammatik och spraksociologi — och hur jag
hanterat dem genom att baka in dem i andra roligare moment.’? Att jag
finner dem trékiga beror pa att de ar innehallsligt svara att variera. De &r
oforianderliga i sin kunskapsmissiga konstruktion och dr darfor nagot jag

12 Att det ar trakigt for ldrare att undervisa om grammatik &r en erfarenhet jag delar med flera av de
intervjuade. I en studie gjord p& hogstadie- och gymnasieldrare i Kroatien framkommer att denna del av
sprakundervisningen (i frimmande sprik) ar bland det trakigaste till f6ljd av dess repetitiva natur. Se
Dino Dumanci¢, "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 géra nagot kreativt av.
Nir jag berattar f6r Irma om de moment jag finner trakiga nickar hon med-
héllande och berittar i sin tur om en arbetskamrat till sig:

Irma: Men vad goér man med dom har trakiga [momenten]... Jag gor som du
ganska mycket, jag minimerar utrymmet f6r dom, bygger bort dom lite. Jag
hade en jatterolig kollega, han gjorde sé att eleverna fick géra smé pjaser om
sprakhistoria, om dom stora férdndringarna. Nar boktryckarkonsten kom da
klev en elev in och agerade boktryckarkonsten... och da tédnkte jag ocksa
“Snacka om att bygga bort” [vi skrattar].

Jennie: Ja, just det.

Irma: Han bara: ”Jag tror inte att dom ldrde sig sé jattemycket faktiskt men vi
hade kul” [vi skrattar].

Nir gymnasieldrare gor tappra forsok — om dn mindre lyckat vad giller
elevernas lirande - att 6verkomma det rutinbundna genom att skapa lekfulla
lektionsuppldgg finns risk att en obekvam kinsla lagger sig till ratta. Vi fort-
sdtter vart samtal:

Jennie: Nej, det dr det dér: ndr ar det kul och larorikt och nér tar det kuliga

6ver?
Irma: Ja precis, for den kinslan kan man ma lite daligt av...
Jennie: Vilken?

Irma: Nar det bara blir kul, det kan vara som att man lurar... Jag tycker ofta
pé gymnasiet att dom genomskadar det. ”Vi lir oss ingenting”, for sidana
ldrare har man ocksé st6tt pa som bara dr skojsiga. Det dr jatteroligt i nagra
veckor och sedan bérjar alla inse att "Men vi ldr oss ingenting”. [...] Som
gymnasieldrare dr det svért att inte bli genomskédad.

I vira funderingar gar det att skonja en moralisk komplikation: att hantera
langtrakigheten genom att jaga den pa flykt kommer med risktagandet att
eleverna inte ldr sig det som fran borjan var tinkt. Irma aterger en fundering
hon haft om att byta bort Strindberg som hon ér sa less pa trots att han 4r en
delvis eller helt ny bekantskap for eleverna. Hon har en uppsj6 av svenska
och internationella skonlitterdra verk att vélja mellan, men samtidigt har hon
en kanon av klassiker hon kan vilja fran som hon tycker att eleverna borde
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kianna till.** Hon &vervéger att dndra i sitt urval och kidnner medan hon
planerar att hon inte har nigon “lust att vi ldser Strindberg, han ar for
mossig”. Med hinsyn till eleverna finns dock annat dn den egna ldngtrd-
kigheten att ta i beaktande:

Irma: Dom har ju aldrig métt honom, han ar trakig for mig, men han kanske
ar jatteviktig for dom, for att dom ska forsta hur en uppburen forfattare vid
den hir tiden fungerade och skrev. [...] Man gor en massa val for att undvika
trakigheten hos sig sjilv som inte alltid gynnar eleverna.

I Irmas resonemang om hur hon didaktiskt vill ligga upp en lektion avslojas
ater langtrakigheten och vad den i sin tur avticker dr det hantverksmassigt
forfinade arbete som sker nar hon forsoker hantera sig sjalv, sitt material och
eleverna pd samma ging. Ska hon vilja Strindberg for elevernas skull och i
det tvingas utsta ldngtrdkigheten i att aterigen ta del av hans alster eller ska
hon vilja bort bade forfattaren och den egna ldngtrdkigheten, men di pa
bekostnad av elevernas litterdra bildning? Det ar ett yrkespraktiskt moraliskt
dilemma som kan verka smétt i storlek men som forstétt genom den situation
hon beskriver vicker fragor som gér utover det akuta.

Pastdendet "dr det sa hér en gang till d& kommer jag...”, finns latent dven
hir. Hardraget handlar det moraliska valet om hennes fortlevnad i yrket.
Kanske dr det nodvindigt att emellanat fatta beslut som ar mer till gagn for
ldraren dn for elevernas lirande och bildning? Det jitteroliga och mindre
larorika kan ju fungera som en nédvindig ventil for bade larare och elever i
det cykliska. Vi hade roligt men de vixande ldrde sig inte sa mycket. Genom
dessa varierade och skenbara avbrott i det cykliska blir det rutinbundna inte
fullt sa drabbande nér langtrdkigheten gor sig pdmind. Den erfarna tiden, den
langa stunden, kan den varierade undervisningspraktiken dock inte rada bot
pé. Stunden av ldngtrdkighet utanfor klassrumsdorren dr lika tryckande
oavsett, eftersom variationen i vattenhjulet, i likhet med rdttningen av
nationella prov, r en del av det cykliska, del av ndgot forutsigbart aterkom-
mande.

3 Apropa ansvaret i att 1ata elever bekanta sig med Sveriges litteraturkanon har debattéren och
gymnasieldraren Filippa Mannerheim lamnat ett tinkvirt bidrag i ”Jag har gymnasielever som aldrig har
last en bok, Dagens nyheter (250317), https://www.dn.se/kultur/filippa-mannerheim-jag-har-gymnasi
elever-som-aldrig-last-en-bok/, hamtad 250319.
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Till fragan om frihet och mening i det rutinbundna
och forutsigbara

Endast den som &dr medveten lider, sdger existentialisterna unisont, och i
lidandet soker vi mening. Att Sisyfos initialt lider av det straff han blivit
tilldelad rader inga tvivel om, i synnerhet som han tilldelats den mest
meningsldsa uppgift av dem alla. I detta kapitel har jag med utgangspunkt i
Irmas berittelse stillt upp en dialog mellan hennes vattenhjulsmetafor och
Camus analogi, den om myten om Sisyfos. Eftersom kapitlet lider mot sitt
slut vill jag prova tanken att dven ldrarna lider till £6ljd av det rutinbundna
och forutsdgbara. Camus menar, som redan atergetts, att vigen ner for berget
ar medvetandets stund. I denna paus inser Sisyfos inte bara trakigheten i det
rutinbundna, utan ocksa meningslosheten i den syssla han utfor. Hans arbete
ar, skriver Camus, “ett onyttigt och hopplost arbete” och vérre dom 4n sa star
inte att finna.¥ Mot bakgrund av det meningslésa i hans arbetsuppgift
forestiller jag mig Sisyfos andhdamtning vara lika tunga som de steg han tar.
Eller lika djupa som Irmas utandning under intervjun och som hos Molly
som far "ndstan tungt att andas” inf6r den rattningshog som tornar upp sig
framfor henne. De dr alla exempel pa andedrag dar tidens och stundens
tryckande faktum gor sig pdmint.

Men det firden ner for berget medfor 4r en insikt om att Sisyfos kan skapa
mening i sin borda. Han dmnar inte langre stéilla upp pa att vara en “gudarnas
proletdr, en maktlos revoltér”.?s Nar han insett vidden av sin situation kan
han dnnu en géng atervinda till sin bérda men denna gang dr det ett aktivt
val och inte nagot han blivit beordrad att gora. Trots situationens grymma
fakticitet och starkt i den frihet han, for att anvinda den med Camus samtida
filosofen Jean Paul Sartres formulering, ar domd till kan han skapa mening i
det till synes hopplosa.’s I sitt nyfunna forhallningssatt till situationen ger
han av egen kraft den meningslosa arbetsuppgiften en atererévrad menings-
fullhet och blir pa sa vis fri fran gudarna, enligt Camus.

Aven Irma skapar meningsfullhet i ldngtrdkigheten genom sin insikt, men
jag kan i hennes beskrivning inte se att det foregds av en annan kénsla,
nidmligen det sisyfoska foraktet for yrkets fakticiteter, i hennes fall det tvang
som hon menar att elevernas skolgang priglas av och det tving som ocksa
paverkar henne. De fakticiteter av rutinbunden- och forutségbarhet som hon

314 Camus (2020b), s. 107.

315 Tbid., 5. 109.

316 Jean-Paul Sartre, Existentialismen dr en humanism (Stockholm: Bokforlaget Aldus/Bonnier, 1971),
overs. Arne Haggqvist, s. 21.
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pekar ut och som préglar hennes vardag dr en fundamental del av yrket.
Utmairkande {6r den vardagliga langtrikigheten dr att den till foljd av sin
sammanfldtning med det cykliska sjdlv blir nagot aterkommande och i viss
mén forutsdgbart, men tillika plotsligt drabbande. For henne, vill jag mena,
medfor drabbadheten att hon behover gora ett omtag i den visentliga fragan
om hon dr beredd att utféra samma syssla 4nnu en gang; om hon till syvende
och sist dr villig att stanna kvar i yrket utifrdn de fakticiteter som rader. Ar
rutinen med mera tillrdckligt meningsfull? Det jag ser ér att Irma och de jag
intervjuat gang efter annan fattar beslutet att fortsitta arbeta som larare,
fortsdtta mota eleverna, fortsitta verka for deras livslanga ldrande. Déri ligger
meningsfullheten och den 4teruppticks med den vardagliga langtrakigheten.

I detta visar sig friheten som ett slags immanent transcendens. Har tar jag
inspiration av filosofen Avi Sagi som menar att det cykliska (eller repetitiva
som han viljer att kalla det) utgor “the basic affirmation of immanent
reality”.?” Tillbakakastet ror det redan kdnda, immanenta. De fragor Irma
stéller sig ger i egentligen mening ingen majlighet till ett frihetsansprak som
gar utanfor yrket (da skulle hon i sé fall limna yrket eller helt franga det som
ar hennes huvuduppdrag). Det aterkommande i det rutinbundna ska inte
forstas som ett sitt att dtervdnda till det forflutna. Snarare handlar det om att
6verkomma sig sjalv. Sagi forklarar:

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 [...].>'*

Applicerar vi Sagis resonemang pé liraryrket kan vi hiavda att langtrdkig-
heten, den vardagliga rutinméissigheten, dr en rorelse som mojliggér for
lararna att aterstdlla och éterta sig sjdlv som praktiker och sina undervis-
ningspraktiker. Och i denna immanenta rérelse finns en killa till reflektion
och yrkespraktisk forfining av yrkesutdvningen. Jag skriver tidigare i kapitlet
att lirare kan i och med den rutinbundna fakticiteten, och i relation till
eleverna i den unika undervisningssituationen, forandra och forfina arbetet
béade trots och tack vare det trikigt dterkommande. Den vardagliga lang-
trakigheten 4r ndgot vi vill undfly och, som vi sett, samtidigt nagot nod-
viandigt att lyssna till. I ett enda slag 6ppnar den mot existentiella och yrkes-

*17 Avi Sagi, Albert Camus and the philosophy of the absurd (Amsterdam: Rodopi, 2002), s. 81.
8 1bid., s. 82.
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praktiska rum och med dessa rum foljer didaktiska val nédvindiga att traffa
dnnu en gang.
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KAPITEL SEX

Tristess i vantan

[ vintan pa eleverna

Gymnasietrean jag har framfér mig jobbar sa sjdlvstindigt som jag hade
hoppats att de skulle gora. Datorskidrmarna ar uppfillda, de skriver, tar
emellanat fram mobilerna, smapratar med varandra, men atergar hela tiden
till sina texter. Det nationella provet dr forestiende och de utredande texter
de skriver 4r en forberedelse for det. Det 4r ett moment i svenskdmnet som
brukar stressa upp bade larare och elever, men just nu r det ingen av de
trettiotvd som pockar pad min uppmirksamhet; ingen som ber om fortyd-
ligande av uppgiftsbeskrivningen, ingen som tappar fokus och behéver min
uppmuntran, ingen som &r oense med sin dator. Jag kan sjunka tillbaka, ga
ner pé hilarna, lata rummet vila utan min inblandning, titta ut genom
fonstret, snegla mot klockan, grumla blicken mot skdrmen. En lugn och skon
halvtimma f6r mig sjdlv. Men i stdllet blev jag uttrakad.

Manga ér de ganger jag funnit mig sjélv sittande vid katedern eller lutande
mot det runda stdbordet och inte riktigt vetat hur jag ska dra fordel av att vara
stadd i véntan. Jag har vid dessa tillfillen sysselsatt mig med att besvara en
del mejl, i synnerhet de som bara kraver nagra korta meningar och snabba
tidsbokningar, men det &r allt for snabbt avklarat. De 6vriga i inboxen ér
svarare att besvara; de fran vardnadshavare, elevhilsoteam och kollegor. De
kraver eftertanke, 6versikt 6ver planeringar och langre férklaringar; de kan
till och med vara oldmpliga att ha pa skdrmen i nirheten av eleverna, si jag
brukar spara dem till den sena eftermiddagen. Jag har ocksa f6rsokt fundera
over kommande lektioner, men inte riktigt formatt koncentrera mig pé att
planera det ndstkommande samtidigt som jag forvdntas vara mentalt
tillgdnglig i det nuvarande. Hogarna med elevtexter och filosofiska reflek-
tioner som ligger forvarade pa den digitala plattformen skulle visserligen vara
mojliga att dgna sig at. Kanske skulle jag hinna kommentera tva, tre stycken,
men sddana arbetsuppgifter behover samtidigt sin egen tid, hog kon-
centration och framfor allt ett eget rum av ostordhet. Nagon elev kan nir som
helst behéva min hjilp och dirmed avbryta tanken, vilket medfér en
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tidsddande omldsning. Sa jag sveper d4nnu en gang med blicken 6ver klassen,
laser av dem och tolkar deras rorelser, vintar pa att de ska bli klara, tittar pa
klockan igen. Bara fem minuter har passerat sedan sist.

Att hamna i vintan pa eleverna tillhor yrkesvardagens vanligaste situa-
tioner. Min upplevelse som gymnasieldrare ar att denna vintan dartill blir
mer frekvent forekommande i takt med att eleverna blir ldre och nirmar sig
studenten. Att jag erfar den som trakig dr dessutom négot jag delar med de
for avhandlingen intervjuade svenska och finlandssvenska gymnasieldrarna.
Nir de pekar ut trakiga situationer i yrkesvardagen viljer de ofta just sddana
dir de antingen vintar pa att eleverna ska bli klara med de uppgifter de jobbar
sjalvstindigt med eller nir de vintar pé att eleverna ska bli klara med sina
prov. I den forra situationen dr de, vad jag i detta kapitel kallar {6r, tillgingliga
for eleverna, det dr en praktik av att vid behov finnas till hands. I den senare
ir de, & andra sidan, tillseende, de ska se till sd att eleverna inte fuskar eller
laser sig vid ndgot under examinationens gang. Och i dessa vardagliga situa-
tioner visar sig en viss sorts trakighet, nimligen tristess i vintan.

Som min gestaltning avslojar ska varken véntan eller tristess i vintan
likstdllas med syssloloshet.””” Tristessen i likhet med den vardagliga ling-
trakigheten drabbar mitt i den hdndelserika vardagen och hanteras genom
sysselsdttningar. Det som dédremot skiljer de bédda sorterna &t dr framst vad
hanteringen mynnar ut i. I den forra jagas ldngtrdkigheten framgangsrikt pa
flykt genom varierade undervisningspraktiker, medan sysselsittningarna i
den senare situationen snarare forstirker kinslan. Jag dr, precis som de
intervjuade vars beskrivningar vi strax ska fa ta del av, fullt sysselsatt med att
overviaga mojliga alternativ for hur tiden bidst kan nyttjas och kanslan jagas
pé flykt — svara pa mejl, planera lektioner och s& vidare — men alla alternativ
kinns trista eller oldampliga. For denna sorts trikighet har jag valt just
begreppet ’tristess’ darfor den avslojar en forlust av mening i motet med
eleverna. Utover att sysselsdttningarna i vantan dr meningslgsa dr eleverna
inte i behov av sina larare varfor de plotsligen kdnner sig meningslosa i sin
yrkesroll. "Tristess’ har sitt etymologiska ursprung i latinets ’tristis’ som
betyder sorg, sorgsenhet, dysterhet och svairmod.*” Jag ser f6rlust av mening
som synonymt med sorgsenhet.

! Vintan som sidan 4r ett allt for stort &mne att utforska i denna avhandling men fér vidare lisning
foreslér jag Anita Beckmans avhandling Vintan: etnografiskt kollage kring ett mellanrum (Goteborg:
Mara férlag, 2009) samt Billy Ehn och Orvar Lofgren, Nir ingenting sirskilt hinder: nya kulturanalyser
(Eslov: Brutus Ostlings Bokforlag Symposion, 2007).

0 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, hdmtad 250418. Se dven Svensk ordbok om ’trist’, https://svenska.se/?activeTab=so&q=trist
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Inledningsvis i kapitlet skildrar jag situationerna av att vara tillganglig och
tillseende, och hur ldrarna genom att sysselsitta sig forsoker jaga tristess i
vintan pé flykt. Hanteringen av tristessen stéller jag sedan i dialog med den
idealbild av ldraren som de intervjuade formulerar och forhaller sig till. For
att fa ytterligare fatt i kdnslan och dess existentiella dimension av menings-
forlust tar jag dérefter stod i en av de tre former av trékighet som filosofen
Martin Heidegger skriver fram i The fundamental concepts om metaphysics
(1929-30), att vara uttrdkad av nagot (till skillnad fran uttrdkad med nagot
eller djupgdende trakighet). Hir dr den tomhet som Heidegger menar att
manniskan limnas i nar hon ar uttrdkad av mest relevant fér min under-
sokning. For lirarna innebdr forlusten att de limnas i tomhet. De ér inte
lingre betydelsefulla for eleverna och med detta synliggérs ocksa en skam
over situationen och i synnerhet tristessen. Tank om eleverna mirker att
lararna blir uttrdkade medan de vintar, undrar bland annat Ian under ett av
vara fokusgruppsamtal.

Flykten frdn tristessen i tva situationer av vdntan

Sysselsdttningar medan ldrarna dr tillgingliga

Nir jag sitter och vintar pa att eleverna ska bli klara med sina arbetsuppgifter
forvintas jag vara tillganglig. Det dr jag som utformat lektionen och bestimt
att de péa egen hand ska forfatta en text. Att jag dirmed ar tillginglig innebér
att de nar som helst ska kunna ndrma sig och né fram till mig. Dar och da
finns jag till f6r dem genom att jag riktar mig till dem med min 6ppenhet och
mitt tillmotesgaende sitt. I det blir jag ocksa till som lirare genom mina
handlingar, det vill siga genom ndmnda 6ppenhet och tillmotesgéende sitt.
Det dr dessutom ett ganska enkelt och oproblematiskt sitt att vara ldrare pa.
I relation till eleverna behover jag bara vara dér. Jag vintar ut deras arbete
och véntar in deras resultat, i vilket f4 om ens nagra anstringande, ansvars-
fulla handlingar kravs. Jag ar bara aktivt lyssnande. Hade jag gétt runt bland
dem i klassrummet eller bett dem sprida ut sig pa skolan och ddrmed sokt
upp dem dér de sitter, da hade jag oundvikligen gjort mig otillginglig for dem
som jag vander mig bort fran. S jag har dem samlade i klassrummet och

&exactMatch=true, himtad 260426, samt Svensk ordbok om ’tristess’ https://svenska.se/?active
Tab=so&q=tristess&exactMatch=true, himtad 260426. I boken Melankoliska rum: om dngest, leda och
sarbarhet i forfluten tid och nutid (Stockholm: Bonnier, 2009) forklarar idéhistorikern Karin Johannisson
ledan vara en av tvd kinslor (den andra ir dckel) som dominerar tillstdndet av ennui, som i sin tur r
“existentiell melankoli”, s. 126. For Johannisson ér ledan (forklarad som en mer djupgéende, existentiell
form av trakighet) med andra ord nira besliaktad med melankoli. Ennui representerar darmed, pa sitt
eget sitt, melankolins huvudtema: forlust av vérlden”, s. 133.
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stannar i min stol, vid mitt bord. I denna situation av att vara tillganglig
uppstar dock en inte lika enkel komplikation: vdntan &r en trist praktik och
eftersom tristessen, som all annan form av trakighet, 4r repellerande soker jag
vagar bort frén situationen, vilket samtidigt innebér att jag i viss man soker
mig bort fran de elever jag 4r dir for att vara tillganglig for.

I samtal med de gymnasielédrare jag intervjuat framkommer att jag inte ar
ensam om de erfarenheter jag gor i vdantan. Svenskldraren Irma, vars ménga
tankar jag aterger i foregdende kapitel om ldngtrdkigheten, berdttar under ett
av vara samtal att hon kinner sig obekvam i vintan:

Irma: Jag dr inte sa ofta obekvam i klassrummet, men nér det blir tyst och
eleverna skriver da blir jag det. Jag dr ddr, men undrar “vad ska jag gora nu
da?” D4 ar det som om jag maste gora nagot. [...] Jag ska egentligen hela tiden
driva ndgonting eller hjdlpa nidgon eller ga runt, men hur mycket ska jag stora?
Du vet, g fram och sdga: "Hur gar det?”

Nar Irma aterger den obekvdma situationen i klassrummet siger hon den
sista frdgan med en gnillig, gill och nistan barnslig rost som far bade henne
och mig att borja skratta. Jag uppfattar inte att hon med sitt rostforstillande
forsoker visa hur hon vanligtvis ldter ndr hon tilltalar eleverna. Snarare vill
hon gestalta att det finns ndgot markligt i hennes sitt att forsoka undfly
tristessen. Nagot néstan 16jligt. Jag kan se mig sjdlv i hennes beskrivning och
skrattar darfor medkannande. Hur ménga génger har jag inte gjort just sa,
gitt fram och fragat hur det gar fast jag redan mirkt att det gar alldeles
utmarkt for eleverna? I kontrast till den annars s& drivande, hjilpande och
rorliga larare Irma beskriver sig som i citatet dyker plotsligen en annan sorts
ldrare upp i beskrivningen som tycks agerar till synes mot béttre vetande och
utifran sina egna behov. Hon undrar med betoning pa ordet “jag” vad hon
ska gora medan eleverna arbetar och Gvervager att resa pa sig for att de facto
stora dem i deras koncentrerade arbete. I hennes utsaga “méste gora nagot”
visar sig en stark drivkraft i vilken den repellerande tristessen samspelar med
en uppfattning om att lirare forvintas vara och ofta ar drivande och aktiva.
Den finlandssvenska gymnasieliraren Louise, som precis som Irma
arbetat i cirka femton ar som gymnasieldrare, anvinder dven hon ordet
“maste” nir hon reflekterar 6ver sitt handlande i vintan. Under vart samtal
fragar hon sig vad hennes roll blir nir eleverna sitter och laser for sig sjilva
pé hennes filosofilektioner. “Jag kanske ténker lite for mycket att jag maste
vara aktiv for det ar dérfor jag dr hér”, sager hon. Hon avbryter eleverna i
hopp om, som jag forstar henne, att undfly tristessen, men eleverna tycks
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dock inte stélla upp pa hennes handlande. Louise anar att eleverna ogillar vad
hon forsoker gora:

Louise: Ja, jag marker att jag [hon skrattar]... ja, dd borjar jag litt prata och
da siger eleverna "Men kan du va tyst nu”, nej, sa siger dom sillan, men jag
kan kidnna mig lite onodig. Jag vet att det finns jattestora skillnader [mellan
ldrare], att vissa larare ger uppgifter som eleverna jobbar med hela lektionen
och lararen bara gar runt och kollar, men jag kdnner att: ”’Men vad d4, ska jag
fa betalt for det har” [hon skrattar]. Jag tycker att jag maste ta en lite mer aktiv
roll och det passar vissa [elever] men vissa skulle kanske behova att dom
aktiveras. Det har jag tdnkt p4 sjélv att jag kanske maste ta ett steg tillbaka och
lita dom gora mer. S& det kanske har med min roll att gora, att jag blir
uttrdkad, jag vet inte, eller bara att jag kinner mig onodig pa nagot sitt [nar
de jobbar sjilvstindigt].

Louise menar att eleverna sillan uttalar sig fullt si tydligt som hon sjilv
foresldr. Min erfarenhet dr att de snarare bara mumlar nagot, séger att allt 4r
bra, fortsdtter prata med varandra, undviker 6gonkontakt och sa vidare f6r
att markera “du stor eller avbryter oss”. Subtila signaler som visar att de tar
det sjdlvstindiga arbetet pa allvar och att det finns nagot oldmpligt i lirarens
sitt att stora, det vill sdga fly fran sin tristess.

I Louises beskrivning tycks dessutom elevernas respons forstirka hennes
kénsla av att vara onodig i situationen. Hon, liksom Irma, ger uttryck for en
upplevelse av att de pa nagot vis limnas i situationen, dédr yrkesrollen
plotsligen blir oklar. En ldrare blir till genom vad hon goér och hir gér hon
plotsligen ingenting, d&tminstone ingenting i métet med eleverna. De & sina
sida blir till helt pa egen hand utan henne. Hiar ndrmar vi oss det jag vill
bendmna som meningsforlust. Jag uppfattar den st i dialog med Irmas och
Louises uppfattning av hur en larare bor vara, vilket blir tydligt i den jam-
forelse Louise gor mellan den aktiva ldraren och den som delar ut uppgifter
och sedan hovrar 6ver eleverna. Det riacker med andra ord inte att bara vara
i rorelse, det méste vara en rorelse som verkligen gagnar eleverna. Forst da
gor man som lérare sig fortjant av sin 16n. Samtidigt vet hon att det bésta for
somliga elever vore om hon tradde tillbaka.

Ian, som jag tréffar tillsammans med Boel och Abbas pa en gymnasieskola
i Sverige funderar i sin vantan 6ver hur den pagaende lektionen skulle kunna
fordandras, men ndrmar sig sedan uttryckligen forlusten av mening i
situationen:
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Ian: Jag kan sitta fingret pa vissa specifika lektioner dér jag ként att: "Vad ar
det som hénder? Varfor dr eleverna hér? Det hdr som dom ska ldra sig nu...”
Jag har kanske gett dom en text [att ldsa] “...kommer dom ha anvindning av
det hir? Kanske jag borde ha gjort nagot annat?” Och eleverna kanske jobbar
och det dr ganska tyst i klassrummet. D4 kdnner jag nigot slags menings-
loshet: ”Vad gor jag hdr?” Det ér valdigt sillan jag har trakigt som ldrare.
Oftast 4r man ju véldigt aktiv. Det har ocksd kommit ndgon géng nir eleverna
skrivit prov: "Det hér dr valdigt trakigt”. [N4dgon av de andra i gruppen fnissar
i bakgrunden] Det 4r pa ndgot sitt en dkta trakighetskinsla, tycker jag, i
jobbet, och ganska olustig kinsla egentligen, inte behaglig trdkighet
utan...dhm... jag vet inte. En speciell kinsla, som kommer séllan [...]. Annars
gillar jag trakigheten hemma [han skrattar lite latt]

Den dkta trakighetskdnsla” som Ian erfar ar, enligt honom sjalv, titt sam-
mankopplad med en existentiell dimension av meningsloshet. Den visar sig
inte minst genom de fragor han riktar mot situationen och till sig sjalv i den.
Vad gor han dir? Och vad gor eleverna? Det 4r frdgor som sedan aterkommer
i vart samtal. Hans funderingar kring sjilva lektionsuppldgget r, som jag ser
det, lattillgingliga forsok att jaga kdnslan pa flykt, men de rdcker inte till i
situationen. Framfor sig har han, enligt hans beskrivning, dessutom ganska
nojda elever. Inget indikerar att eleverna skulle vara exempelvis uttrakade,
ofokuserade eller missnojda. Tvartom. I likhet med mina elever jobbar de pa.
I tysthet. Detta visar att Ians funderingar snarare handlar om honom sjilv.
Den planering han gjort for lektionen visar sig vara allt for trist f6r honom
sjalv. Plotsligen sitter den annars sd aktiva liraren framfor sina elever och
undrar vad han 6ver huvud taget gor dar.>

For att fortydliga “den ékta trékigheten” jamfér han med den trikighet
han kan kidnna hemmavid. Han beskriver den bade strax fore och efter det
hir ovan citerade urklippet. Det 4r en positiv sorts trakighet for honom, "en
behaglig trékighet”. "Man har en skidrm man bara slosurfar pa”, "ingenting
som hinder”, siger han. Det ér en trakighet han forknippar med meningsfull
aterhdmtning, “att kunna vara pa det hir sittet utan aktivitet”. Det han
utkristalliserar i sitt resonemang 4r med andra ord en skillnad mellan en
trakighet som 4r meningsfull och en trakighet forknippad med menings-

2! [ intervjun jimfér Ian hur han blir i olika sorters klasser. I en klass med ldsstarka elever blir han till
foljd av deras tysta fokus ororlig, medan han i andra klasser hela tiden fir frigor om hur de ska l6sa
uppgiften han delat ut. Detta visar i viss mén att klassen har betydelse for om tristess i vintan uppstar
eller inte. De kan vara ldsstarka, de kan vara forsiktiga med att friga om hjalp déirfor att de 4r radda att
fragan paverkar betyget och sd vidare. Men oavsett detta sa hamnar lirare da och da i situationer av
vantan.
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forlust, dar den senare ocksa handlar om att han sjalv blir meningslos i en
situation av vantan darfor att eleverna for tillfillet inte 4r i behov av honom.
Jag fragar honom vidare om han inte kdnner av den asyftade dkta “trakig-
heten i privatlivet eller vid sidan av jobbet?” och han svarar:

Ian: Aldrig!
Jennie: Nej.

Ian: Nej. [...] Jag tror ocksd det har med pliktkdnsla att gora. Jag kan inte ga i
vig fran klassrummet och sétta mig pa ett café for jag har ju en plikt att gora.
Men ndr plikten kidnns meningslos da blir det trakigt, men man maéste anda
gora plikten pa nagot sitt.

Ett konkret mojligt satt for Ian att hantera den trista situationen av tillging-
lighet hade kunnat vara att lamna den helt och hallet. Sitta sig pa ett café och
dér vara helt otillganglig. Men det lampar sig inte, ddrfor att han har en plikt
att f6lja. Jag skriver pa foregaende sidor att det ar enkelt och oproblematiskt
for larare att vara tillgédngliga i vintan dérfor att de maste vara relativt
ororliga. Har visar Ian att tristess i vintan inte bara har att géra med att han
maste vara pa plats i klassrummet, han maste dven vara trogen sin plikt som
ldrare, vilken manifesteras genom bland annat tillginglighet. En ldrare ar
négon som ska vara till for sina elever, trots att plikten i en viss situation kan
kénns lika meningslds som ldraren sjilv blir i den.

Sysselsdttningar medan ldrarna dr tillseende

I empirin framtrider en skillnad mellan de svenska och finlandssvenska
lararna ndar det kommer till att vara tillseende i relation till eleverna. De
senare pekar oftare 4n de forra ut provsituationen som trist och de gor det
med emfas. Uteslutande talar de d4 om de examensprov som sistadrseleverna
skriver infor sin student och som ldrarna &r satta att vakta. Situationen
innebdr att de tillseende har pass om cirka attiofem till hundratjugo minuter,
ibland @nnu lingre nér de ar underbemannade. Jobbar de pa en mindre skola,
som de hir nedanfér citerade lirarna, foérvintas de dessutom overvaka inte
bara sina egna &mnen och klasser utan ocksé andras, berittar de. Da kan det
rora sig om upp till tre timmar langa pass flera dagar i rad. I och med att

322 Aven i Sverige skriver eleverna liknande prov, de nationella proven, i vissa mnen. De delas i sin tur
in i olika delprov som, i till exempel matematik och svenska, kan vara som langst mellan hundrafemtio
och tvahundrafyrtio minuter. I och med att de 4r uppdelade i delprov ar de utspridda p4 flera dagar.
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eleverna méste sitta still, vara fokuserade, sjilvstindiga och tysta medan de
skriver sina prov kan inte heller lirarna resa sig upp ur sin tristess och till
exempel friga eleverna hur det gar for dem. Det vore att uppmuntra abi-
turienterna, som de kallas i Finland, till att dels tala om négot de ska vara
tysta om i rummet, dels tala om négot de ska kunna hantera pa egen hand.
Eftersom ldrarnas uppgift framfor allt ar att Gvervaka sd att ingen av dem
fuskar maste de hela tiden vara uppmérksamma och pé sin vakt. Genom sin
blotta ndrvaro och uppmirksamma blick ser de till sa inget otillatet sker.
Samtidigt ska de ocksd i viss man vara tillgangliga nir nagon elev trots allt
kan behéva hjilp. Denna tvingande orérlighet som galler for samtliga i
rummet fir effekt pd de sysselsdttningar gymnasieldrarna kan och far dgna
sig at.

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

Vivi: Att bara sitta tre timmar i strick och inte gora ndgonting [...] Dér har
du att tala om trékigt. Det dr trékigt. Det dr nog det trakigaste vi har.

Carola: Ja, ja.

Vivi: Helt klart.

Carola: Man raknar fonsterrutor [jag skrattar]. Och sa rdknar man hur manga
som sitter och har en svart munkjacka, en vit munkjacka, en r6d [hon
skrattar].

Vivi: Man gor vad som helst for att pd nagot sitt hélla saken dr.
Jennie: For ni far inte gora nagot annat?

Vivi: Ingenting. Vi ska pd nagot sitt sitta och se s att de inte fuskar och dnda
kan jag inte pasta att jag sitter och kollar "666h, nu har de nigot extra”, utan
man vilar blicken pa dom sa dir.

Carola: Och sa dir om de har problem med datorerna...
Vivi: ...ja, d4 méste vi dit, det inte roligt. Eller. Oftast inte.

Carola: Nej, det dr oftast inte roligt, men det ger omvixling [vi skrattar]

[...]

Oftast vaktar lararna sina egna elevgrupper. I intervjuerna i Sverige har dock denna situation alltsa inte
pekats ut lika ofta och med lika stor emfas som i intervjuerna i Finland.
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Vivi: Ibland sitter jag och tidnker ”ah virldens basta majlighet att sitta har och
be i tre timmar” [hon skrattar], att pd nagot sitt lugna ner mig sjilv och jag
forsoker tanka och fundera péa hur jag andas, men da blir man ocksa dasig,
men det far man ju inte heller vara.
Carola: Nej, det far man inte vara.

I den begransande situationen vaxlar lirarna i tanke och handling mellan vad
de far gora och vad de inte far géra medan de véntar och ér tillseende. Vivi
skulle kunna be eller lite meditativt g ner i varv genom att tinka pa sin
andhdmtning, men det leder till ddsighet och dasa bort fran att vara den som
ska se allt ar otillborligt. Och Carola riknar fonsterrutor och munkjackor,
men under de tretimmarspass som provvaktandet fortgar ar det ganska snart
gjort. En medelvdg mellan att under tre timmar stint stirra pa eleverna och
helt zona ut tycks, som jag uppfattar det, ha blivit att vila blicken pa eleverna.
Det dr ungefir vad jag forsoker gora medan jag ar tillgdnglig i klassrummet
och dn mer ndr jag vaktar prov. Att stirra pa deras nedfillda, koncentrerade
huvuden kinns allt f6r patrangande och skulle ndgon elev uppticka mig med
att agera just sa, sa skulle det allt for mycket signalera att jag misstanker nagot
utifran den maktposition jag innehar. Att i stillet vila blicken, lite l4tt svepa
over, utan att stanna for att borra och branna, signalerar for eleverna att jag
ser men jag later passera (forutom vid misstanke om fusk). Det dr dock en
vildigt trikig sak att dgna sig 4t och omojlig att gora i fler timmar. Snart ser
jag dnda ingenting for att jag trots min ambition zonat ut utan att marka det.

De tillseende ska klara av att “inte gora nagonting”, som Vivi sager. Att
gora ingenting dr dock, till f6ljd av tristessens repellerande kraft omojligt.
Genom sitt sétt att haka i varandras meningar gestaltar Vivi och Carola att
praktiken av ett ingentinggdérande dnda resulterar i en uppsjo av forslag pa
sysselsdttningar som i slutdndan fortfarande haller dem kvar i tristessen. Det
ar inte forrdn nagon av eleverna fir problem med datorn som de pé riktigt
kan skingra kinslan, men da sker det pa initiativ av eleven och inte av den
tillseende sjdlv. Det ér visserligen inte roligt for eleven nar datorn kranglar -
hens koncentration liksom tid gér férlorad — men f6r Vivi och Carola ger det
omvixling och det blir till och med muntert i kontrast till det trista
praktiserandet av fonsterraknande. Eleven har genom sitt handlande for
stunden jagat lararnas tristess pa flykt.

Under mitt andra samtal med Louise, i vilket hennes arbetskamrat Jon gor
oss séllskap, kommer proven pa tal igen. Har avslojas liknande strategier som
de ovannimnda men ocksd ett pyrande motstand till situationen. Louise
berittar att hon laser “alla de dokument som finns pa bordet”, trots att hon
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“last dom tusen ganger férut”. Och hon kan ga igenom namnlistorna, se vem
som sitter pa vilken plats i rummet, nir de 4r fodda och vad de har for
telefonnummer och sa vidare. Lite olovandes kan hon dartill smyga fram sin
mobiltelefon. Hon skrattar medan hon berittar och Jon kontrar med att
avsl6ja hur han beraknar sannolikheten i att ndgon kommer bira yllesockor:

Jon: Jag brukar rdkna hur ménga som har yllesockor [vi skrattar], sen brukar
jag fundera: nédsta som ldémnar in [sitt prov] har yllesockor eller inte.

Louise: Ok, bra tips [hon ler pé rosten].

I samtalet mellan de bada uppdagas en viss nyansskillnad i hur de erfar
véntan och nir tristessen drabbar. Jon tillstar att han, sa lange passet inte varar
for lange och inte 4r allt f6r manga i rad, kan njuta av att géra ingenting. Han
har helt enkelt inte trdkigt. Gransen for hur linge han kan njuta i stéllet f6r
att ha trakigt gdr, forklarar han, vid attiofem minuter. "Om jag har ett
megalangt pass... dom tycker jag inte om, [...] ett tre-, fyratimmarspass, da
blir det lite traadkigt”, siger han och drar illustrativt pd ordet. Louise
overviger mojligheten att njuta och kommer fram till att hon hade kunnat
njuta av att vara tillseende medan eleverna skriver prov om det inte varit for
den hog med rittningsarbete hon allt som oftast har liggande pé skrivbordet
och hellre hade dgnat sin tid at. Hennes tristess stir med andra ord i dialog
med tanken pé vad hon hade kunnat gora med den tid hon i stillet dgnar &t
att ldsa samma dokument “tusen génger” om. Har skymtar en annan vinkel
fram pa den tidigare ndamnda forvintan pa att en lirare ska vara drivande och
aktiv. Hon ska dven nyttja sin tid pa rétt sitt.

I grunden tycker Louise att praktiken av att vara tillseende &r meningslos
och hir sipprar en opposition fram:

Louise: Och &ver lag, vilket prov det 4n handlar om sa sjdlva den hir uppgiften
att gvervaka, att ingen fuskar, att ingen bryter mot reglerna, det kinns ju
ganska meningslost egentligen, tycker jag. Det behover forstas goras det siger
jag inte, men, [...] ska man studera i flera &r och ha en magisterutbildning for
att sitta och 6vervaka ménniskor [hon smaskrattfnyser]? Det skulle vem som
helst kunna gora, om jag tdnker sd. Min kompetens behovs inte till det. Darfor
har det kints meningslost.

Att just hon sitter ddr har f6r Louise ingen betydelse. Vem som helst annars

hade kunnat vara tillseende. Det behdvs ingen lararutbildning for att vakta
unga ménniskor, men det krivs diremot en utbildning fér att bedéma de
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elevuppgifter som vantar pa hennes skrivbord. Och eleverna behover inte att
det 4r just den amneskompetenta liraren som vaktar dem eftersom de dnda
inte far be om hjdlp pé det dmnesspecifika. Att dgna sig at tanken pa allt som
skulle behova goras, som ett sitt att distrahera tristessen, stiller, for Louise,
doérren mot meningsloshet pé vid gavel. Hos henne anar jag samma fraga som
den Ian stiller "Vad gor jag hdr?”

Det ér pa sin plats att gora en kort resumé innan vi gér vidare. Hittills kan
tristess i vintan — med viss betoning pa vintan - beskrivas pa f6ljande vis.
Oavsett om ldrarna ar tillgangliga eller tillseende handlar tristess i vintan for
dem om att vara ororlig, men sysselsatt. Ororligheten hor samman med att vara
i ndrheten av eleverna, sa att de kan vinda sig till liraren vid behov alternativt
s att lararen kan na eleverna inom blickens rickvidd. Den dr med andra ord
kroppsligt och spatialt forknippad. Orérligheten hor ocksd samman med plikt.
Som tillgénglig forvintas ldrarna fullfolja uppgiften av att vara till for eleverna
sé lange lektionen eller situationen varar och som tillseende dr plikten att fanga
fuskare. Den senare har de motvilligt beordrats till, den forra har de genom sitt
lektionsupplégg sjélva valt. Tristess i vintan dr en olustig och obekvim kinsla,
dérfor att ldrarna blir obekvima med sig sjélva i relation till den idealbild jag
strax ska forklara. I bdda situationerna uttrycks fragor eller funderingar kring
vad det blir av dem i vintan. Med betoningen pa just jag:et trader en visentlig
skillnad fram mellan den vardagliga langtrakigheten och tristessen. I foregaende
kapitel aterger jag de fragor Irma stiller sig i samband med klargorandet om
yrkets cykliska karaktar: “vad hdnder med mig i allt det har?” Det &r en fréga
som omfattar yrket som sddant. Ar det méjligt for den enskilde liraren att std
ut med fakticiteter av rutinbundenhet och forutsigbarhet? Ett ja pa fragan
innebir ett bejakande av yrket i sin helhet. I de fragor som stills i tristess i
vantan aktualiseras i stillet sjilva rollen (och praktiken) av att vara
undervisande ldrare. Vad bestar den av i métet med eleverna? Och vad star
plotsligen pa spel i ororlig vantan? Dessutom ér yrkets cykliska karaktdr ndgot
oférianderligt, medan situationen av tillgénglighet och i viss mén situationen av
tillseende (nér lirarna sjilva orkestrerar provsituationer) dr nagot lararna sjilva
utformat.

Den ideala liraren ir en undervisande larare i aktivitet

I kontrast till bland annat den orérlighet som lidrarnas vintan medfor tar ett
lararideal form i det ovan beskrivna. Nar Irma aterger situationen av att vara
tillgdnglig kontrasterar hon denna med att hon egentligen “ska”, som hon
siger, vara drivande, hjdlpa till och inte minst g& runt i klassrummet. Den
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ideala ldraren dr, vill jag tilligga, ndgon som star uppritt och som med kropp
och ord ska vara stindigt och aktivt riktad at elevernas hill, vara i deras
blickfing och de i ldrarens. I jamforelse med Irma anvinder Louise ordet
“méste” i stillet for "ska”. Hon “maste ta en lite mer aktiv roll”, siger hon,
och gor samtidigt ett avvigande. A ena sidan finns det elever som behéver att
hon ir aktiv och drivande och for dem madste hon vara aktiv. A andra sidan
finns det elever som sjdlva behover vara aktiva och da mdste hon i stillet "ta
ett steg tillbaka och lata dom gora mer”. Men det senare behovet dr svarare
att mota upp eftersom hon da kidnner sig, som hon siger, "onddig” i situ-
ationen. Hon presenterar visserligen andra sorters ldrare som hon stiller mot
den ideala; kollegor som verkar se som sin huvuduppgift att dela ut uppgifter
och sedan bara gér runt och kontrollera hur det gér for eleverna. Det dr en
ldrare som dr i rorelse mellan bankarna, som eventuellt stor de koncentrerade
till £6ljd av sin tristess, men f6r henne uppfattar jag det inte vara tillrickligt
for att rdknas till det ideala. Det krivs med andra ord nagot mer 4n bara
rorlighet av ldraren for att bli ideal. Den i klassrummet rorliga ldraren
behover pa nagot vis koppla an till eleverna och vara nodvindig for dem. Att
dela ut uppgifter och sedan vandra runt blir ett slags skenbar aktivitet.
Egentligen &r den rorliga men for eleverna onddiga lararen, lika meningslos
som den vintande tillgdngliga ldraren.

Ian konstaterar i sin reflektion over situationen att ldrare idealt ska vara
vildigt aktiva” och ha ett engagemang. Nar Louise jamf6r sig med de larare
som bara vandrar runt i klassrummet forstirker hon deras onodighet med att
ifrigasitta deras ritt att erhalla 16n. Aven Ian lyfter in lonens betydelse for
situationen, men &r av en annan uppfattning dan hon. Medan Louise 4r
tveksam till om den som bara hovrar 6ver eleverna verkligen fortjanar sin 16n
blir tanken pa I6nen en trosterik tanke for Ian medan han vantar. Han sdger
vidare i vart samtal:

Ian: ...och jag tinkte: "Vad gor jag hdr?” Det hdnder som sagt inte ofta. Men
den géngen tankte jag faktiskt pa min 16n [Boel skrattar] och jag skimdes lite
grann efter det [vi alla skrattar].

Jennie: Varfor skaimdes du?

Ian: Jamen, dtminstone tjdnar jag pengar genom att vara har. [...] Det var en
sorts trost i trékigheten, ungefir som om jag hade jobbat som vakt, att
“atminstone far jag pengar hir.” [...] Men jag skimdes 6ver den kéinslan
sedan, det gjorde jag.

Jennie: Varfor gjorde du det da?
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Ian: Nej, men just som ldrare, jag vet inte, det kinns som om man alltid
forvintas ha ett engagemang oavsett pengar eller inte pengar.

Jennie: Att det ar ett kall?

Ian: Det ér ett kall, ja.

I Tans resonemang smilter situationen av tillginglighet och tillseende
samman en aning. Aven om eleverna inte skriver prov dir han forvintas
vakta dem kinner han sig likvél som en vakt. Men dven ldrar-vakter, trostar
han sig med, fortjanar att fa 16n for sin insats. Att han skdms for sitt tilltag
och sin kénsla tolkar jag har sitt ursprung i att lararyrket forvintas besta av
mer 4n att sitta och 6vervaka att andra gor ratt (eller hovra 6ver eleverna).
Idealt vore det om han var engagerad av andra anledningar 4n sin I6n: att han
sdg yrket som ett kall i vilket man &r beredd att gora vissa uppoffringar, som
till exempel att utfora sitt varv pro bono. Den ideala lidraren d4r med andra ord
en larare som vill sitt yrke i termer av aktivitet i motet med eleverna. Att vilja
forsjunka i ororlighet, avskdrmad fran eleverna, onddig for eleverna,
meningslos i rollen som undervisande larare ar utifrdn idealbilden otankbart.
Till syvende och sist dr det ocksa otankbart att vilja vara i tristess, att tillita
sig njuta av kinslan (dess repellerande kraft till trots).

Idealbilden av en undervisande ldrare dr alltsa att hen &r aktiv; i kroppslig
rorelse, drivande i det som sker i klassrummet och i direkt interaktion med
eleverna, samt nyttjar (ndr mojlighet ges) sin tid pa bésta sitt och inte slosar
den i trist vintan. Det dr bade en efterstravansvird bild och en faktisk praktik
som praglar hur tristess i viintan erfars och hur meningslosheten i situationen
visar sig. Det medfor siledes att det gemensamma for samtliga av de hir
citerade ldrarna dr att de forr eller senare inte vill vara i vintan. I relation till
ett lararideal, till eleverna, andra arbetsuppgifter eller situationer, och en
uppfattning om vad tid forviantas anvindas till vill de gora nagot annat 4n
“ingenting”, for att aterknyta till Vivi och Carola. Omstidndigheter runt
omkring har med andra ord betydelse for kinslan som siadan och dess
existentiella dimension av meningsforlust och f6ljaktligen de sysselsattningar
lararna dgnar sig t.

Liraridealet beskrivs dven i andra intervjuer som utvecklar bilden &n mer.
I ett av mina fokusgruppsamtal med de svenska lararna Gisela, Maggan och
Nina hédvdar dven Nina det otillrickliga i att "bara” ga runt mellan béank-
raderna, det vill sdga att vara tillgdnglig men inte i direkt interaktion med
eleverna. Den ideala liraren stir snarare (och hellre) mitt i hindelsernas
centrum:
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Nina: Ibland kan jag tycka att det ar trakigt och det kan vara ganger nar dom
jobbar pé sa bra sa jag inte behdovs. Da kdnner jag mig lite sa hir: “Jaha? JAHA!
Ska inte jag fa sta i centrum har liksom [hon skrattar]?

I Ninas "Jaha? JAHA!”, som hon med rosten gestaltar genom att 6ka i styrka,
tolkar jag att en forvaning kommer till uttryck. I vintan blir hon 6verrumplad
av att den klass hon gett liv och kraft at, den hon odlat och vardat, blivit s&
pass sjilvgaende och sjalvstindig att hon inte lingre behovs. Som sjélv-
stindiga individer kan de pa egen hand skorda frukterna av sitt eget och
Ninas harda arbete, men det leder simultant till att hon hamnar i periferin.
Hon kan, i likhet med Irma skratta at sig sjalv forstirkt av, som jag uppfattar
det, en latsad forsmaddhet, men samtidigt ger hon uttryck for det svéra i
kianslan. Det later ndstan som om hon skulle vilja peka ut en skyldig i
sammanhanget, men den enda att peka mot visar sig vara henne sjélv. Det dr
ju hon, precis som Ian, Irma, Louise och jag, som planerat lektionen men
genom sitt framgangsrika arbete i att gora eleverna sjilvstindiga har hon
ironiskt nog gjort sig sjilv "onodig” och uttrakad.

Har visar sig en utmaning for lararna att forhélla sig till. A ena sidan ska
den ideala ldraren sta i centrum, i kroppslig rorelse, drivande i det som sker i
klassrummet och i elevernas blickfang vara i direkt interaktion med dem. Det
héller tristessen pa avstind, men det dr ocksé ett vanligt forekommande sitt
for larare att undervisa pd. A andra sidan ska den framgingsrika lararen
lyckas i sitt vrv att gora eleverna sjilvstindiga och mogna sin framtid. Detta
uppdrag att fostra, utbilda och bilda de vixande till sjdlvstindiga samhalls-
medborgare dr nagot generationer av larare redan gjort och for det kravs att
de trader at sidan.’” Den slutsats vi for stunden kan dra ar att for att lyckas
hantera denna utmaning behover lararna kunna stanna i sin tristess i vintan.

Att lamnas i tombhet, att férlora mening

Hérnést tar jag stod i Heideggers tematisering av trakighetsformen uttrdkad
av for att an mer fa fatt i tristessen och dess forlust av mening. Kinslan av att
vara uttrdkad av ar, menar Heidegger, en hybrid av situationen (det vi blir
uttrakade av) och subjektets levda erfarenhet av det.** I The fundamental
concepts av metaphysics anvinder han just vintan som exempel for att

2 For en mer ingdende beskrivning av uppdraget se kapitel tre.

324 Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington:
Indiana university press, 1995), vers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 88. Uttrdkad av liknar,
vill jag mena, Martha Nussbaums definition av ‘emotion’ (se avhandlingens teorikapitel) i betydelsen att
kinslan ar forankrad i ndgot utpekat.
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forklara uttrakad av. I samband med sitt exempel podngterar han dock att
exemplet inte ska forstds som kidnnetecknande for den specifika formen av
trakighet. Inte heller ska det forstds som orsaken till stimningen, for
bakomliggande orsaker ir, enligt honom, inte relevanta for hur kinslan
erfars.’ Uttrdkad av konstitueras inte av vdntan och det ar inte alltid trékigt
att vinta.s Nar det kommer till tristess i vintan vill jag dock mena att den ar
avhingig just viantan.

Den situation Heidegger utgar ifran &r alltsd vantan och narmare bestamt
vantan pa en tagstation. Dar sysselsitter vi oss for att undkomma den kénsla
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.*””

I situationen upplevs tiden sldpa sig fram, sa for att fa den att ga fortare,
sysselsdtter vi oss pa det ena sittet efter det andra. Heidegger spaltar upp
foljande. Vi laser tidtabellen, tittar pé klockan, vandrar fram och tillbaka pé
gatan utanfor stationshuset dér vi rdknar trad och sétter oss pa en sten for att
rita monster i sanden och tittar aterigen pa klockan.*® Vi forsker driva pa
tiden, men 1i stéllet pressar och trycker den snarare pa, nésta fortrycker oss
genom sitt sldpande.’” Varfor ter sig tiden s&? Darfor att det vi egentligen
forsoker gora dr att undkomma trakigheten och for varje forsok att undvika
den blir den mer envis, mer obstinat och tiden dirmed langsammare. Som
kuriosa kan hir tilliggas att ndtverket av tdgforbindelser med tillhérande
stationshus och vintsalar kom att utvecklas drastiskt under Heideggers
levnadsar. Etnologerna Billy Ehn och Orvar Lofgren beskriver i Nér ingenting

5 Angdende hans stillningstagande 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. For vidare ldsning om vintan och dess relation till trakighet 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. Utifran ett psykologiskt perspektiv undersker
Witowska et al. vad manniskor sysselsitter sig med i ett rum dér ingen distraktion som mobiltelefoner
etcetera finns att tillga och hur férmédgan att hantera vantan paverkar forekomsten av trékighet.

%7 Heidegger (1995), s. 93.

28 Ibid. Att vi tittar pa klockan &r inte en sysselsittning i sig, enligt Heidegger. Det ér ett tecken pa att vi
vill fordriva tiden med nagot, se s. 97.

9 Ibid., s. 97-99.
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sdrskilt hdnder (2007) hur manniskor genom sitt resande kom att utveckla
nya rutiner for att bland annat hantera sin platssvindel (agorafobi) och
trakighet. Vintsalar byggdes déir resendrerna fick sina sirskilda utrymmen
utifran klasstillhorighet, dér tidtabeller utformades vilka de lite ovant fick
ritta sig efter, och dir kosystem utvecklades for att underldtta i vimlet.”° Att
skapa rutiner och disciplinera efter tid bidrog till, menar de, "en ny form av
véintan, baserad pé leda.”®* For att bittre kunna hantera ledan vixte bland
annat en viss sorts lektyr fram, den si kallade jarnvigslitteraturen, som
utformades for att kunna snabbldsas i vintsalar och pa tdgresan.’

Aven ldrarna befinner sig som i en vintsal, med skillnaden att de ar de
enda i salen som viantar. De andra, eleverna, dr fullt upptagna med uppgifter
som inte handlar om att sla ihjil tid. Betraktar vi elevernas syssla utifran en
tidslig aspekt handlar deras arbete snarare om att ldgga en stabil grund for
framtiden. Det de ldr sig och tillimpar idag har de med sig for morgondagen.
For de hittills citerade lirarna och fér mig erfars tiden sldpa sig fram och
fortrycka oss medan vi dr tillgédngliga. Vi tittar pa klockan och visarna tycks
ha stannat. Det ger en kinsla av svindel, inte i relation till den 6ppna, folkrika
platsen som sadan, utan till den langsamma tiden. Det vi sysselsdtter oss med
kan inte, enligt Heidegger, jaga trakigheten p4 flykt — inte ens, far vi anta, den
speciellt utformade jarnvigslitteraturen — darfor att trakigheten som sidan
haller oss fast i en tidslig limbo och limnar oss i tomhet.

I det tidsliga limbot erfars tiden som slapande och fortryckande, darfor att
det vi foretar oss inte har den effekt vi 6nskar. Sysselsdttningarna jagar inte
trakigheten pa flykt, snarare blir de del i det som trékar ut. De forvégrar oss
tilltrade till dem.”® Och vi upplever oss forlora virdefull tid.>* Det dr tid vi
anser oss vara i behov av och som vi hade velat spendera p& annat, menar
Heidegger.’* Problemet med var upptagenhet av att spendera tiden pa sysslor
ar att vi inte anser oss behéva lyssna pé trakigheten.”s Jag forstar det som att
vi dr sa angeldgna om att undkomma kénslan att vi star oférmogna infor det
faktum att den kan sta oss bi i att forstd och ratt hantera den situation vi ar i.
Men i stillet medfor vara sysslor en intensiv kinsla av att forgés av trakighet.
Louise uttrycker med G6vertygelse att hennes tid forslosas, dessutom mot
hennes vilja. Vivi gor en ansats till att kunna meditera och ta vara pé tiden

%30 Ehn och Lofgren (2007), s. 41-43 och 54.
31 1bid,, s. 42.

332 Ibid.

3 Heidegger (1995), s. 105.

34 1bid.,, s. 115.

3 Ibid., 5. 129.

36 Ibid., 5. 136.
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genom nagot hon, vad det verkar, gor i vanliga fall. Men hon misslyckas, inte
minst ddrfor att hon inte fir gora nagot annat 4n att rikta sin blick utat mot
eleverna och inte inat mot sig sjdlv. Med tristess i vintan riktas likvil blicken
inat mot ldrarna sjilva, men inte for att lyssna pé vad kinslan har att siga
dem utan for att soka vidare i jakten pé sysselsattningar och i det bli 4n mer
uttrakade. Kédnslan har séledes en eskalerande effekt, som repellerande vaxer
den i styrka.

Till foljd av att sysselsdttningarna vi forsoker jaga trakigheten pa flykt med
inte har den 6nskade effekten lamnas vi, som Heidegger skriver, i en tomhet
definierad som “an absence of fullness.”¥ Vi dr utelimnade &t situationen
och samtidigt at oss sjilva.’® Den oro vi kidnner infor att férlora tid 4r ocksa
en oro for oss sjdlva, vilket skapar en stark intensitet i den trakighet vi erfar.
Vi kénner ett starkt obehag, darfor att vi existerar som om vi gar bredvid hela
situationen.’ Vi har frivilligt gett oss in i var vdntan, 4r fasthallna i den
genom vara sysslor och var hantering av tiden, och samtidigt 4r den nagot
ofrivilligt vi vill ta oss ur.*® De tillgingliga lararna har, som jag skriver pa
foregaende sidor, sjilva orkestrerat den situation de befinner sig i. Inf6r de
nationella proven utformade jag en uppgift for eleverna att 16sa pa egen hand.
Jag borde dérfor inte bli 6verraskad av tristessen utan ha forutsett den, precis
som ldngtrakigheten i rutinbundenheten gar att forutse. Men den drabbar
likval. Nér tristessen drabbar hamnar lidrarna bredvid sig sjilva; de undrar vad
de gor dir, vad eleverna gor dir, de tvivlar pa nyttan med det arbete eleverna
utfor och de tvivlar pa sin egen insats. Nir de vixande inte lingre behover
dem drabbas de av en tomhet full med meningsldsa, tristessforstirkande
sysslor - en frénvaro av fullhet — ddr de sjilva, som lirare meningsfulla for
eleverna, gér forlorade. De star s att sdga mellan ett ideal som inte dr mojligt
att leva upp till i situationen och att helt och hallet limna situationen for ett
besok pé caféet i stillet. Oavsett tillater inte vantan att lararna ér i tristessens
nu for att kunna hérsamma vad den har att fortélja.

Angaende det tidsliga i situationen och att ga vid sidan av tar filosofen
Imad Shouery inspiration fran Heidegger f6r att formulera en véantans feno-
menologi. I artikeln "Phenomenological analysis of waiting” (1972) menar
han att vi férframligas inf6r oss sjdlva och vart nu i vintan:

37 1bid., 5. 120
338 Ibid., s. 103.
39 1bid., 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.>!

Heidegger hivdar att vi halls fast i den situation vi blir uttrdkade av. Det 4r
ett otillfredsstéllt nu dar vi gar bredvid de sysselsdttningar vi d4gnar oss at och
vilka vi inte lyckas skjuta undan trakigheten med. Men kanske dr det som
Shoury skriver att vi genom vart handlande ocksa blir frimlingar i nuet. Vi
fryser och stelnar i vintan, mellan det forflutna och den framtid som vi hyser
forvintningar om men dnnu inte befinner oss i. Shouery forklarar vidare att
vi pd troskeln mellan det forflutna och framtida toms pa egna beslut som i
grunden handlar om att i situationen stricka sig ut mot sin frihet. I stillet ar
vi lasta och i hinderna pa det vi vintar pa dir varje beslut som tas har med
vantan att gora.>*

I heideggersk mening sker samma sak med det vi sysselsétter oss med. Vi
far efter dem men eftersom de uteslutande har med véntan och viljan att
komma undan att gora blir det bara en forstarkning av, tinker jag i ldrarnas
fall, den tomhet de 4r limnade i och det vid-sidan-av som erfars. Vart nu
forvandlas till det kommande, skriver Shouery.** Detsamma kan sidgas ske
med ldrarna i relation till eleverna. Deras vintan bestar i att eleverna ska bli
klara. Ytterst handlar det om en véntan pé att vintan ska upphora, vilket
innebir en forstirkning av tristessen. I och med det ar de inte riktigt har med
eleverna och ddrmed inte heller riktigt hér i sin yrkesroll s& som den ser ut i
situationen - som viantande. Pa sa vis forvigras de ocksé tilltrdde till sig sjdlva,
som sig sjilva, som meningsfulla.

Skam over tristess i vintan

Med den ideala liraren som fond hanterar lirarna tristessen genom att
skimmas over den. Det dr en, utan att fordjupa oss ytterligare i begreppet,
meta-kinsla, det vill siga en kombinerad kinsla och tanke 6ver en annan
kinsla, trékigheten.** Men innan jag beskriver denna narmare behover

*! Imad Shouery, "Phenomenological analysis of waiting”, The southwestern journal of philosophy, vol.
3,nr 3 (1972),s. 95.

342 Ibid., s. 96.

3 Ibid.,, s. 98.

*4 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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lararidealet kompletteras ytterligare utifrdn vad Ian fortsittningsvis berattar
i vart samtal. Han fragar sig om eleverna mirker att han riktat blicken inat
mot sig sjdlv och inte lingre har dem i sitt blickfing? Blir han pakommen
med att vara uttrakad?

Ian: Det kindes som: "Vad gor jag hdr? Det dr bara en uppgift, dom ldser och
jag fyller ingen funktion”. Konstigt, ja. Sedan var jag ocksd riadd for att
eleverna skulle mirka det hir [nigon av de andra fnissar]. Jag observerade
dom: "Mirker dom att jag dr oengagerad och har trakigt nu?”, men jag tror
inte dom markte det.

Boel: Nej, dom var inne i sitt.
Ian: Dom var inne i sitt.
Boel: Ja.

Jennie: Vad ser du da...? For da tinker du att dom tanker att du tinker... det

blir ett slags spegling?
Ian: Ja.
Jennie: Vad...?

Ian: Nej, men for mig dr det viktigt att... det hor ihop med s& mycket annat i
den hir lirarrollen. Det hor ihop med ledarskapet och alla dom hir
virdedelarna av ldrarjobbet... att man ska vara en forebild och s& vidare.
Manga virden som kommer in i tankarna. Och som sagt, jag forstar inte
varfor jag fick dom hér tankarna, men dom kom och... dom borde inte ha
kommit, tycker jag, men...

Hér tar idealbilden form i termer av “ledarskap” och “foérebild”, samt nagra
outtalade virden. Han siger att han 4r radd for att eleverna ska miarka att han
ar oengagerad och uttrdkad, men ridslan skulle ockséd kunna handla om
huruvida eleverna mirker att han dr onodig. Oavsett alternativ forenas de
mojliga rddslorna i det presenterade idealet. En larare ska varken vara
uttrdkad eller onodig och 4r den det s dr det nagot att skimmas 6ver som en
oférmaga att leva upp till idealet. Att eleverna &r sd “inne i sitt”, som Boel
sdger, blir Ians raddning i situationen. De mirker inte vilket skick han &r i.
Har vill jag dock ta mig friheten att spekulera. Fragan dr om Ian i och med
sin observation av eleverna dnda blev varse sitt sitt att agera infor dem.
Kanske forsokte han ge sken av att vara foredomlig i sitt ledarskap, det vill
sdga vara aktiv pa de sitt som situationen anda bjuder (med dator och blick).
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Jag tar Peter Toohey, professor i klassiska sprak, till hjalp hér for att utrona
mojligheterna. I boken Boredom: a lively history (2011) beskriver Toohey de
kroppsliga sitt som vi socialt sett oftast tolkar som uttryck for trakighet. Den
uttrdkade sjunker ihop over skrivbordet med huvudet tungt lutat mot
handflatorna, reser sig upp och sitter handerna i svanken for att sémnigt luta
sig bakat, gdspar stort alternativt diskret i skydd av handflatan, forlorar sig i
ett stirrande ut i odndligheten och hidnger med nacken som vore hen
besegrad.* Till Tooheys forslag vill jag ldgga till den hoga sucken och stonet,
trummandet med fingrarna eller dylika rorelser, liksom det distinkta
stirrandet ut genom fonstret. Allt detta forestiller jag mig att Ian forsoker
undvika. I stdllet dr han, for att hans kénsla inte ska avslojas, uppmérksamt
koncentrerad pa hur kroppen, ansiktet och blicken borde forstallas.*

Skammen infor att eleverna ska uppticka hans predikament handlar inte
bara om det direkta métet med dem och eventuella avsléjanden, utan ocksa
om motet med sig sjélv infér dem. Hér tar jag spjarn mot sociologen Kathy
Davis som i artikeln "The shamefulness of boredom. Are good researchers
allowed to be bored?” (2022) skildrar sin egen skam for den trakighet hon
kdnner i motet med de informanter hon intervjuar. Ockséd hon skims i
relation till ett ideal. En forskare borde till exempel finna sina informanters
livsberittelser intressanta, i synnerhet nir hon sjélv efterfragar dem, men i
den gestaltade situation Davis bjuder ldsaren pa avslojar hon att hon blev
uttrékad av sin informant och for detta skaimdes 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.’*

Stillda inf6r det ideal gymnasieldrarna sjilva mélar upp i kontrast till den de
blir i vintan tvivlar de pd liknande sdtt som Davis. Ian borjar se over
lektionsuppldgget, Irma visar genom sin forstéllda rost ett tvivel pa att sittet
att stora eleverna verkligen dr ritt sitt att ta hand om sin tristess, och Carola
och Vivi omvixlande provar och dementerar sina sysslor for att undkomma

35 Peter Toohey, Boredom: a lively history (New Haven: Yale university press, 2011), s. 35-45.

6 Ytterligare ett sitt att arbeta med sitt agerande &r att utféra det Arlie Russell Hochschild kallar f6r
emotionsarbete. Se kapitel ett och sjuiavhandlingen. Katy Y. Y. Tam et al. overviger 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 larares reglering (de anviander
sig av Hochschilds teori) av kinslor forsvarar for elever att uppticka lirares trikighet, s. 132.

37 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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kianslan och skrattar sedan at att de far omvixling nér elevernas datorer
kranglar. I sin upptagenhet med sig sjilva i vidntan, vill jag mena, finns en
skam Over att deras intresse riktas mot dem sjélva i stéllet for eleverna. Det ar
ett personligt, yrkespraktiskt misslyckande. En retorisk fraga vi kan stilla oss
ar till exempel om inte Ian borde vara nojd Gver att eleverna arbetar sa pass
sjalvstindigt som de gor? I stillet skdms han 6ver misslyckandet i att inte vara
den forebild han 6nskar att han vore, det vill siga en som gldds 6ver elevernas
framgéngar och ytterst over tristessen. Enligt Davis visar dock skammen att
det faktiskt och trots trakigheten finns dtminstone ett latent intresse for
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.?*

For Davis medfor trdkigheten och meta-kinslan ett slags metaperspektiv pa
sin relation till den intervjuade, sig sjilv och forskningsprojektet som sadant.
I motet med Boel, Abbas och mig kan detsamma ha skett f6r Ian. Han
reflekterar 6ver den kinsla han haft, virderar den som konstig och kan sitta
ord pa det som skett. Aven om han dr 6ppen med sina tankar och kinslor
virjer han sig flertalet ginger mot vad han just "avsl6jat” for oss om sig sjilv.
Gang efter annan bendmner han sin kinsla av trakighet, sin tristess i vintan,
som “konstig”, att kinslan kommer “vildigt sallan”, ”inte ofta”, att den inte
“borde finnas didr” och sa vidare. Dessa aterkommande formuleringar tolkar
jag som forsok att Gvertyga oss som lyssnar om att den olustiga tristessen i
yrkesvardagen i stort dr franvarande. Men trots det skdms han f6r det han
kénner infor eleverna och, som jag uppfattar det, infor oss, vilket avslojar
styrkan i kidnslans repellerande kraft. Indirekt paverkar hans skam dessutom
mig. Jag minns inte sikert men troligtvis blir jag lite angslig under intervjun,
vill ta hand om hans utsatthet i intervjusituationen och fragar déarfor hur det
kénns for honom att beritta om sina erfarenheter. I det svar han ger anas
ytterligare uttryck for skammen i kénslan: “Efterat har jag bearbetat... nej,
men precis, det var nagra timmar ddr ndr man tvivlade liksom”, sidger han.
Tvivlet handlade, som framgétt av citaten, om hans egen meningsfullhet i
situationen.

348 Ibid., s. 98.
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Skammen ser jag uppstd utifrdn betraktelsen av trékigheten som just
forknippad med att vara, som jag skriver i avhandlingens inledningskapitel,
likstdlld med langsambhet, syssloldshet, stiltje och utan inspiration. Tristess i
vintan, till skillnad fran, den vardagliga lingtrakigheten visar sig i yrkets
lugnaste stunder, vilket gor kinslan &n mer problematisk, i kombination med
att trakigheten i gemen betraktas som nagot negativt.** I skammen finns en
moraliserande aspekt. Far en larare egentligen ha det lugnt pa jobbet? Och
far de ha trkigt? Aven bland universitetsldrare finns denna skam i relation
till bilden av den aktiva ldraren och méanniskan generellt. Sociologen Mariusz
Finkielsztein konstaterar foljande i boken Boredom and academic work
(2022) utifran 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
arest 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.>

Att ha trékigt 4r att slosa med tid, vilket Heidegger redan konstaterat, i en
samtid ddr vi sitter hogt virde pa att vara effektiva och produktiva, det vill
sidga nyttja tiden vil. Vi, precis som Ian med flera av de intervjuade, hanterar
tristessen pa egen hand. Om den offentliggors, om eleverna kan se att lararen
ar uttrakad finns en 6verhdngande risk att beddmas som en oldmplig ldrare i
relation till idealet, till och med som en, enligt Finkielsztein, socialt ofor-
mogen manniska.

Genom meningsforlust verkar lararna
for elevernas sjdlvstandighet

Med Finkielszteins text nairmar vi oss de pedagogiska-kulturella aspekter som
paverkar tristess i vintan. I detta, kapitlets avslutande avsnitt, visar jag att
tristess i vintan ilikhet med den vardagliga langtrdkigheten ar en nodvandig,

** En intressant jimforelse for att bredda vart sitt att betrakta kiinslan: i Katy Y. Y. Tams et al., studie
framkommer tre sitt allmdnheten ser pa trakigheten: den 4r i ndgot hinseende funktionell, den kinner
av olika anledningar en stark aversion till kdnslan, och den anser att kdnslan 4r ndgot normalt. “Lay
beliefs about boredom: a mixed-methods investigation”, Motivation and emotion, vol. 47 (2023).

%50 Mariusz Finkielsztein, Boredom and academic work (London: Routledge, 2022), s. 26.
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eller kanske hellre, ofrainkomlig del av lararvardagen. Skammen till trots ar
den inte nagot den enskilde lararen dr ensam om, jag vill snarare argumentera
for att den dr gemensam emedan den hor samman med pedagogiska anor
som stracker sig langt tillbaka i tiden, i det har fallet uppdraget att undervisa,
fostra och bilda de unga till sjalvstindiga samhallsmedborgare vilket innebér
att vinta pa desamma. I kapitlet har jag sammanfattningsvis undersokt hur
tristess i vintan trider fram i situationer av att vara inte bara kroppsligt
ordrlig i motet med eleverna, utan ocksd att vara spatialt begransad till
klassrummet samt vara begransad till plikten att vara tillganglig respektive
tillseende. Det dr en olustig kinsla att vara stadd i trist vintan som ldrarna
forsoker sysselsitta sig bort fran inte minst i relation till idealbilden av liraren
som ndgon i rorelse, som dr drivande och interaktiv med eleverna, som stér i
centrum och inte slosar med tid genom sin tristess. Med kinslan visar sig en
existentiell dimension av meningsforlust nir lararna inte lingre 4r behovda.
Tiden sldpar sig fram och de limnas till f6ljd av meningsforlusten i tomhet,
som sysselsdttningarna de dgnar sig &t inte kan radda bot pa. De snarare
forstarker den. Som orérlig och onddig, i viss man forframligad i situationen,
kénner ldrarna skam over vilka de blir och att de 6ver huvud taget kdnner sig
uttrdkade. Ian fragar sig om eleverna marker att han ér uttrdkad. Denna fraga
vittnar om ett inatblickande seende, men om vi i stillet betraktar den
undervisningspraktik ldrarna utdvar och vidgar perspektivet mot uppdraget
som sddant ser vi att tristessen dr den kinsla som lararna har att hantera for
att fullt ut kunna slutfora sitt uppdrag.

Den undervisningspraktik ldrarna utvar i vdntan ar att verka for elev-
ernas sjilvstandighet, nagot ldrare gjort i generationer. I den akuta situa-
tionen ges de unga mojlighet att tillimpa det de lart sig (till exempel att skriva
utredande texter) och préva den teoretiska kunskap de redan &r fortrogna
med (som till exempel den litteratur de tar i beaktande for sina texter). Syftet
med lektionsuppldgget stannar forhoppningsvis inte vid att foérbereda
eleverna for exempelvis det nationella provet, vilket det later som i mitt eget
uppldgg presenterat i kapitlets inledning, alternativt att enkom examinera
eleverna for mal- och resultatstyrningens skull. For ett framgangsrikt bild-
ningsuppdrag behover lirarna, enligt pedagogen Ruhi Tyson, ocksé férbinda
undervisningen “med en kinsla av meningsfullhet, en kinsla av att bli
berikad”. " Att stanna i tristessen och horsamma den i stéllet for att f6rsoka
jaga den pa flykt genom sysselsdttningar kan siledes bidra till dels att ldrarna

! 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 forméan for den idag mal- och
resultatstyrda skolan dir kunskap ses som nagot linjdrt hellre an process-
inriktat, dels att ldrarna utifran ett utbildningshistoriskt perspektiv ser att
tristessen inte, for att anvidnda Ians ord, dr “konstig”, utan snarare en
ofrdnkomlig del av att verka for elevers sjilvstindighet.

I samband med erfarenheten av tristess i vintan ter det sig som om den
didaktiska triangeln sitts ur spel, &tminstone relationen mellan ldraren och
eleverna. Pedagogerna Norm Friesen och Richard Osguthorpe (2018)
forklarar triangeln pa foljande 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”.*?

Om vi forestiller oss triangeln med lidraren i den spetsiga toppen, eleverna i
det vinstra hornet och lektionsinnehallet i det hogra, vill Friesen och
Osguthorpe dessutom dra ytterligare en linje i triangel, ndmligen en streckad
lodrit sadan fran liraren rakt ned mellan eleven och lektionsinnehéllet.
Lararens fokus 4r att paverka elevens relation till innehéllet, bide genom sin
relation till eleven och till innehallet; “the teacher can also be said to be
relating to the student through the content.” Vid en forsta anblick verkar
situationen av vintan omkullkasta den didaktiska “lodrita” relationen mel-
lan ldraren och eleven visavi materialet. I situationen av vintan dras namligen
ytterligare ett streck, ett horisontellt fran mitten av triangelns véinstra ben
(det mellan ldraren och eleven) &ver till mitten av triangelns hogra ben (det
mellan ldraren och lektionsinnehéllet) som delar den mitt itu. Genom sina
val av undervisningspraktiker dir eleverna arbetar p& egen hand separerar
larare sig i viss mén fran eleverna. De finns kvar i den didaktiska situationen,
de dr tillgangliga och tillseende - till f6r eleverna — men de behdvs samtidigt
inte lingre. Pa ett didaktiskt plan interagerar lararna fortfarande med
eleverna i rummet genom de texter eller examinationer de delat ut, men i
praktiken har de frimmandegjorts — eller gar bredvid som Heidegger skriver
- i den didaktiska situationen. De kan inte ldngre fullt ut stricka sig mot
eleverna och de kan inte lingre genom handling vara fullt ut ldrare utan att

%2 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 Tbid.
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stora eller avbryta. Eleverna beh6ver dem inte. En motsittning visar sig: a ena
sidan forvintas och vill lirare genom stidndig kroppslig och reflexiv rorelse
stracka sig ut mot eleverna och dirigenom forverkliga sin yrkesroll, & andra
sidan bestar det kloka pedagogiska och didaktiska handlandet i att stilla sig
vid sidan av och gora sig 6verflodiga.

Vad giller det senare kan vi lite tillspetsat saga att lararna verkar i ett yrke
som i stort gar ut pd att de sjélva ska bli meningslosa for eleverna. Pedagogen
Michael Uljens ger ett intressant perspektiv pa det som sker 4ven om han inte
gor det i friga om tristess eller vintan:

Att stddja minniskan till ett autonomt rationellt, etiskt resonerande och
politiskt stéllningstagande och handlande subjekt blir fostrans syfte. D4
bildningsprocessen har detta som sitt syfte blir det pedagogiska sjilvmordet
lirarens motto — hon strdvar att gora sig overflodig i forhillande till den
vaxande. Sedan 200 r [...] tinker vi oss saledes att det pedagogiska hand-
landet alltid har sitt eget slut som mal.>*

Ian verkar under intervjun ensam i sina tankar om tristess i vintan och skdms
for kinslan, men forstddd genom Uljens vill jag mena att tristessen och
forlusten av mening som uppstar ar nagot som forenat larare sedan, enligt
Uljens, 200 ér. I likhet med alla andra ldrare 4r Jan med andra ord delaktig i
sin egen Overflodighet, vilket med utblick fran den praktiska kunskapens
teori kan ses som ett omdomesgillt och skickligt yrkeskunnande, i synnerhet
nér han kan std ut med sin tristess i vdntan. Gymnasiet forvantas vara den
sista anhalten foére studenten. Om eleverna pé studentdagen fortfarande
anser sig behova sina gymnasieldrare da har ldrarna misslyckats i sin garning.
Hir handlar det med andra ord inte om négot sa drastiskt som att limna
lektionen for en fika, utan om att langsamt, lektion for lektion, en klass i taget,
ar efter ar vid upprepade tillfillen jobba for sin egen overflodighet, ett peda-
gogiskt sjalvmord.

* Michael Uljens, “Pedagogik i borjan av det 21:a drhundrandet”, Utbildning och demokrati, vol. 10, nr
1 (2001b), s. 133-134. Aven pedagogen Andreas Gruschka formulerar nagot liknande: "Fra forste akt
arbejder den pé at gore sig selv overflodig. Emile viser mere og mere, at han kan klare sig uden
opdragelse. [...] Enhver padagogisk handling, det vaere sig i forbindelse med opdragelse, dannelse eller
undervisning, er i forleengelse heraf kun legitim, hvis den i resultatet gor sig selv overflodig, skaffer sig af
vejen som kilde til indflydelse og eliminerer sin effekt i den opvoksendes made at forhalde sig pa”. Ur
"Negativ opdragelse og negation af opdragelse. Emiles aktualitet i forhold til en kritisk teori om
peedagogik”, Studier i peedagogisk filosofi, vol. 2, nr 1 (2013), s. 27.
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KAPITEL SJU

Sjalvuttrakning i det roliga

Till férsvar och samtidig opposition

Tia: Om man tidnker pa en metanivé sa tycker jag att det ar viktigt att vara
uppmirksam pa att bara for att nagot &r lite trakigt si betyder det inte
nddvindigtvis att det inte dr funktionellt. Om man tinker pa hela samhillet
s& dr det ocksd lite av ett problem att vi inte star ut med att nagot kraver till
exempel koncentration, att vi hela tiden vill bli underhéillna. Som
utgingspunkt for skolan dr det lite problematiskt om vi ska underhalla och
tdvla mot nagot annat. Att ha trakigt ska inte betyda att vi undviker att ga
igenom svara saker och sddant som kraver mental anstrangning.

Aterkommande i intervjuerna om trakighet ir att de svenska och finlands-
svenska gymnasieldrarna stéller sig i opposition mot vad de bendmner som
bland annat “roligt”, “skojsig”, "lustfyllt” och inte minst underhéllande” i
skolan och sin egen undervisning. Tia som undervisat pa ett svensksprikigt
gymnasium i Finland i 6ver tjugo ar &r en av flera som gor detta stillnings-
tagande. I citatet ovan, vilket ar hamtat precis i borjan av var intervju, formu-
lerar hon sin opposition i termer av “ett problem”; att vi pa en samhéllelig
niva “hela tiden vill bli underhallna”, att "vi i skolan ska underhélla” och att
praktiken av att underhalla ocksd innebdr en tdvlan “med nagot annat”.
Samtidigt med oppositionen géir hon i férsvar for trakigheten, i synnerhet
den trakighet eleverna kidnner pé lektionerna och att det som trakigheten ar
forknippad med inte ska undvikas. Har mirks en tydlig skillnad i hennes,
med fleras, forhéllningssitt till 4 ena sidan den egna trakigheten vilken jag
beskrivit i foregdende kapitel som repellerande och nagot de hanterar genom
att ta sig ur, 4 andra sidan elevernas trakighet som i didaktiskt hanseende inte
bor undvikas dérfor att den édr forankrad i, som Tia sidger, nagot “funk-
tionellt”, det som kréver koncentration och “mental anstringning”.

I det hir kapitlet tar jag som utgdngspunkt bilden av ett kraftfilt. Nar de i
avhandlingen intervjuade gymnasieldrarna nirmar sig en forstaelse och
hantering av elevers trakighet, s& placerar de sina didaktiska 6verviganden
och undervisningspraktiker inom ett kraftfalt som far sin laddning av tva
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imperativ: skolan ska vara trikig visavi skolan ska vara rolig. > I detta filt
mots och bryts viarden och kinslor, styrdokument och kulturella-peda-
gogiska idéstromningar, det analoga och det digitala mot varandra, och
mynnar ut i undervisningspraktiker som didaktiskt motiveras av antingen att
elever behover uthédrda trakigheten for att lira sig eller att de ldr sig battre av
att ha roligt. De svenska och finlandssvenska gymnasieldrarna exemplifierar
det forra i synnerhet med hur de stédjer, uppmuntrar och insisterar pa att
eleverna i omgangar behover repetera vissa sprékliga aspekter, matematiska
utrakningar och estetiska uttryck, medan det senare exemplifieras av hur de
skapar stor variation pa sina lektioner: de projicerar powerpointpre-
sentationer fyllda med Youtube-klipp och bilder, varvar foreldsningar med
helklass- och gruppdiskussioner och har kortare stunder av ensam ldsning.
Samtliga undervisningspraktiker motiveras alltsa av att eleverna ska lira sig,
men med de senare alternativen, de jag kallar for varierade undervisnings-
praktiker, finns dock ytterligare ett motiv: med dessa jagas elevernas tra-
kighet pa flykt.® I ldrarnas undervisningspraktiker som sitt att hantera
kraftfiltet synliggors hur lararna paverkas av framst kraften i det roliga.

Med utgdngspunkt i de intervjuades forsvar respektive opposition dmnar
jag i foreliggande kapitel undersoka det problematiska i det roliga, i vilket
bland annat begreppet 'underhéllning’ ingar. I Tias opposition avslojas ett
grundantagande for yrket, namligen att larare ska underhélla. Vad bestar
detta ”ska” av och vad paverkar det? Hur péverkas i sin tur lirarnas yrkes-
vardag och ldrarna sjdlva av det roliga? Och hur hinger det samman med den
trakighet, jag vill mena, visar sig i kraftfiltet, nimligen lararnas sjilvuttrdk-
ning? Till att borja med beskriver jag kraftfiltet och forklarar, med utgangs-
punkt i empirin, den motstridighet som finns hos lirarna vad giller
imperativen och hur de forhaller sig till dem. Dérefter problematiserar jag,
med stod i Martin Heideggers tematisering av trdkigheten i The fundamental
concepts of metaphysics (1929-30), det som jag redan i beskrivningen av
kraftfiltet liter skymta fram, namligen att ldrarna, trots sitt forsvar och
samtidiga opposition uppslukas av och anpassar sig till det roliga. Slutligen
argumenterar jag for att lirarnas autentiska sjalv star pa spel, avslojad genom
sjdalvuttrdakning, en sorts trékighet som kdnnetecknas av att ldrarna genom
sina roliga undervisningspraktiker trakar ut sig sjélva.

3 °Skolan’ ska hér forstés i termer av att vara en institution som sambhallet i stort har férvintningar pa
och en institution som enskilda lirare genom sina undervisningspraktiker forvintas representera.

%6 T kapitlet om den vardagliga ldngtrakigheten beskriver jag den varierade undervisningen som ett sitt
att halla undan ldrarnas Ildngtrdkighet, medan jag i detta kapitel problematiserar samma
undervisningspraktik med fokus p4 att lararna forsoker hilla undan elevernas trakighet.
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Det kraftfilt inom vilket gymnasieldrarna verkar

Till trakighetens forsvar i opposition mot det roliga

I intervjuerna ger gymnasieldrarna — i viss man forstirkt av vilket amne de
undervisar i — uttryck for att elevers trakighet 4r en nédvindig del inte bara i
att tillgodogora sig kunskap och kunna tillimpa den, utan ocksa i att kunna
forsta och hantera trakigheten i livet i stort. Den 4r med andra ord en viktig
del i elevers ldrande och bildningsprocess. Med det sagt bor, for tydlighetens
skull, sdgas att ingen av de intervjuade har gett uttryck for att skolan
genomgaende ska vara trékig. Forsvaret av trakigheten sker, som i exemplet
med Tia, endast i relation till imperativet att skolan ska vara rolig. Gisela,
Marita, Nina och Toula, som vi harnast ska fa gora nirmare bekantskap med
stiller upp forsvaret pa liknande sitt. I fokusgruppsamtalen med de svenska
lararna Gisela, Maggan och Nina - som tillsammans ticker in samhallsveten-
skapliga, naturvetenskapliga och estetiska d&mnen, samt matematik och
sprakdmnen - forklarar till att borja med Gisela att hon haft en rektor som
meddelat eleverna att “skolan ar till for att ldra er uthédrda trakigheten”. Hon
berittar att hon tilltalas av rektorns uttalande och menar att eleverna maste
“vaga vara i trakigheten” och séger i en tinkt dialog med de unga att *fast du
inte skiner som en sol och inte ar nyfiken pa dmnet sa ska du bara ga igenom
det”. For Gisela sjdlv, som undervisar i matematik, blir hennes férhéllnings-
satt till elevernas trakighet dessutom ett slags motstandshandling i relation
till den andra dnden av det kraftfilt hon verkar i:

Gisela: Det 4r en ganska bra tanke nu nir man siger Ah du maste inspirera
dom, du méste fa dom [hon kndpper snabbt med fingrarna] intresserade av
vad du gor” och s& ddr. Dom ska gora det jag sdger at dom, ja, lite sa... Fast
man uthérdar det trakiga for att sedan nar man kommer pa andra sidan sé 4r
det faktiskt roligare.

I sin beskrivning stiller Gisela tydligt upp kraftfiltet i vilket hon samtidigt
opponerar sig mot det roliga. Med sina fingerkndppningar illustrerar hon,
som jag forstar henne, att ldrare forvintas inspirera och intressera i hog takt.
Dir finns en yttre palaga av ’nu nir man siger: Ah du maste [...]”. Vi fir inte
veta vilka som ingar i detta "man” som Gisela ser framfor sig, men det tycks
vara nagot i nutid dominerande som hon i viss man svarar upp mot nir hon
i ndsta mening forklarar att hon tar sikte pé det roliga som "kommer pé andra
sidan”. Att forsvara trdkigheten som nagot som ska uthirdas blir en mot-
stdndshandling i mo6tet med ett utifran kommande "man” som forvéntar sig
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det roliga. Det roliga hon i gengild méter upp med hénger i stillet ssmman
med hur hon didaktiskt lagt upp sin undervisning.

I satsen “ldra er uthdrda trékighet” som rektorn formedlar finns en
uttryckt auktoritet som Gisela kan férankra sitt forsvar av trakigheten i.
Auktoriteten ger en uppbackning nir hon siger om eleverna att de ska gora
det hon sédger at dem att gora, oavsett om de kidnner sig inspirerade eller
uttrdkade. I beskrivningen blir det tydligt att hon av erfarenhet vet att
kunskapsinhdmtning och fardighetstraning &r en repetitiv, langsam och
stundtals trdkig process samtidigt som det roliga dnda finns perifert
nérvarande. Hon vet ocksa att det blir roligare ”pa andra sidan”, darfor att
hon 4r den som i klassrummet har full 6verblick 6ver amnets alla delar och i
vilken f6ljd de ska komma for att eleverna ska f& med sig det de behover for
fortsattningen. Elevernas trakighet finns med andra ord dér; den erkinns, ska
uthédrdas och har dartill getts en legitimitet av rektorn. Hér visar sig ett
praktiskt kunnande om den trékighet som de facto krévs for att elever ska
ldra sig i skolan.

Rektorns uttalande 4r dessutom, vill jag mena, ett uttryck for att trakig-
heten 4r en sa pass integrerad del av skolan att skolledningen kan hiavda dess
naturliga plats i vad elever forvantas lara sig. Den dr del i en mellanménsklig
overenskommelse om att det i skolans vdrld finns trakighet, som dessutom
flatar samman rektorn med eleverna i en forstaelse om kinslans historiska
nérvaro i skolan. I rektorns uttalande finns ett implicit budskap att trakig-
heten trots sin repellerande kraft inte 4r nagot for eleverna att vara radda for
och att fly ifrdn. Det vore till och med oklokt att géra med tanke pa dess
nodvindighet for lirandet. Den ska snarare bemoétas och uthérdas. Gisela
berittar fortsittningsvis om nar hon sjilv var tvungen att lisa Stagnelius dikt
“Nicken” pd gymnasiet. Det tedde sig meningslost for henne fram till att de
laste en annan forfattares parafras av den. ”Aaahaaa, ja, jag uthirdade att lidsa
den hir [i ena dnden] och fick lite skojsigt hér [i andra dnden]”, séger hon till
oss andra. Som gymnasieelev var hon tvungen att uthidrda den trakiga, i
betydelsen meningsldsa, diktanalysen och som lirare maste hennes elever
uthirda genomgangar i hennes dmne. Det 4r en lirdom om trékighetens
nodvindighet i skolan som hon fér vidare fran sin generation till den
kommande och som hon érvt fran den som féregick hennes egen:

Gisela: Det ér lite s& man gor som ménniska. Man samlar pé sig en massa saker

som man kanske inte tyckte var sd himla passande, men helt plétsligt gdr dom
ihop med nagonting annat.
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Hon motiverar varfor eleverna ska uthédrda trakigheten med att de kommer
fa roligt senare, ddr den beloning som f6ljer, liksom blicken pa livets hela
kunskapsviv, gor uthirdandet meningsfullt. Det dr dock en insikt om
kinslans betydelse som kommer med tiden, tinker jag. Frdn generation till
generation binder trdkigheten samman de unga med de ldrare de har, liksom
den binder samman den nyutexaminerade liararen med den erfarenhets-
missigt arbrickta, vilket jag beskriver lingre fram. Kunskap och insikter
foljer med trékigheten och det géller bade i skolan, i arbetslivet och i livet i
stort, vilket Marita med lang yrkeserfarenhet av den svensksprakiga
gymnasieskolan forklarar for mig:

Marita: Nog tycker véra elever att skolan ibland &r trakig, det dr sjalvklart, allt
ar inte roligt, allt behover inte vara roligt, absolut inte, allt i arbetslivet 4r inte
alltid roligt heller, de maste vénja sig vid att livet inte alltid bara ar skoj.

De intervjuade lrarnas forsvar av trakigheten som en nédvindig del i att lara
sig ett &mne och ldra sig uthdrda kéinslan for livet efter studenten forstérks i
viss man av de dmnen ldrarna undervisar i. Exempelvis matematik- och
sprakkurser, liksom kurser i en del estetiska amnen innehéller, enligt lirarna
sjalva, moment som forsvarar mojligheten att genom variation halla undan
trakigheten for eleverna. Andra &mnen 6ppnar diremot for storre flexibilitet
inom varje moment. Filosofi, som jag undervisar i, tillhor det senare. Dér kan
jag vilja i vilken ordning jag tar kursmomenten, vilka teorier och fragor jag
vill lyfta fram och hur jag didaktiskt ska gora for att &mnet ska bli en méjlig
del av elevernas tankevirld. Till de férra dmnena hor att vissa delar gas
igenom i en viss foljd eftersom kunskaper och firdigheter bygger pa
varandra, samt att de krdver monoton mangdtrining. For att kunna forsta
och senare tillimpa behover eleverna om och om igen repetera matematiska
tal, glosor i frimmande sprék och tekniker i méleri for att dessa ska kunna bli
begripliga, tillimpbara och fungera som ett fundament f6r det som sedan
kommer byggas ovanpa.

Denna skillnad i 4mnena blir tydlig nir Maggan och Nina jamfor sina
undervisningsimnen. Den av de trettio intervjuade lararna som allra
tydligast tar avstand fran att skolan ska vara trakig &r Maggan. Hon haller fast
vid och &terkommer vid flera tillfdllen och pa olika sitt till att eleverna “ska
tycka att det ar kul att ga till skolan”. Jag tycker inte trdkighet ar vagen till
kunskap for dom”, sdger hon och exemplifierar med de rollspel eleverna fétt
gora i det samhillsvetenskapliga &mne hon undervisar i. Nina, som under-
visar i frimmande sprak, svarar henne:
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Nina: Jag tror att det kan bero lite pd dmnet. Naturligtvis ska man inte soka
trakighet. [...] Vi har ju i manga ar..och i alla fall nir jag gick pa
ldrarutbildningen fatt hora att “eleverna ska ha roligt”. Det var vildigt mycket
den terminologin. Ungefir som att man ska sta dér och var lite s dar “Ja, ja,
tjoho”

Gisela: Lust.

Nina: Ja. Jag tror att i vissa &mnen sa finns det moment som eleverna behover
for att komma vidare. [...] Det 4r inte roligt att sitta och skriva [ordet blomma
pé ett frimmande sprék] femtio ganger for att kunna stava det. Sjilva den
processen |[...] dr ju ganska trakig faktiskt. Tiden finns inte alltid for att gora
det till nagot slags “skriv synonymer eller skriv en forklaring till alla ord”.
[...] Det finns ett mekaniskt ntande som ar nodvindig for att komma vidare
i ett frimmande sprak till exempel. [...] Det dr svirt att komma forbi den
biten nidr man har tva timmar i veckan [...].

Maggan: Vi har inte dom resurserna. Vi har for stora grupper 6ver lag. Skolan
ar ju en forvaringsplats. Skulle vi ha mindre grupper dé skulle det inte behéva
vara mekaniskt.

Aven i Maggans och Ninas resonemang finns det roliga nirvarande, men hér
intar de olika positioner i relation till imperativen. Maggan tar inte trakig-
heten i forsvar, tvirtom, medan Nina ser utifrdn sitt Amne att den ir nod-
vandig. Det mekaniska och repetitiva i att plugga glosor och grammatik ar
négot eleverna far, sa att sdga, tugga i sig for att utvecklas i amnet. Och med
det foljer trakigheten. Samtidigt tillfér hon i samtalet, understddd av Maggan,
en reservation mot sitt eget forsvar. Den for eleverna trakiga undervisnings-
praktiken ar ocksa ett resultat av dels for fa undervisningstimmar i dmnet,
dels att klasserna dr for stora och tiden per elev dirmed for liten. I Maggans
kommentar — ”da skulle det inte behdva vara mekaniskt” — uppfattar jag ett
underforstatt budskap som befister hennes standpunkt om trakigheten,
namligen att inte heller Nina och Gisela skulle behéva dgna sig 4t "mekaniskt
notande” om de hade haft mer resurser.

Toula, som ir bildldrare och undervisar pd andra sidan Ostersjon, ger
uttryck for snarlika tankar som Nina vad giller det nédvindiga i trakiga
repetitioner. Hon berittar om en aterkommande 6vning hon gor med de
finlandssvenska gymnasieeleverna dar de far testa olika tekniker for hur de
kan gora portrittméilningar. Nar hon i borjan av lektionen forklarar
uppldgget, att de f6r andra, liksom tredje gdngen ska gora portréitt opponerar
de sig dock med ett ifrdgasittande, “va ska vi géra samma?”, siger de. Men
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Toula tar ingen storre notis om det. Hon vet att repetitionen ger en ram &t
vad de haller pa med och att beloningen av detta samma-samma kommer
komma:

Toula: Efterdt ar dom forvanade och siger "Kunde jag gora sa dir bra” [...]
De far testa lite si dar trakigt. Dédr ser jag ocksd vem som har den dir
uthalligheten att fortsitta, f6r det behovs uthallighet for att sedan gora sddant
dér de maste vara mer sjilvstdndiga och kreativa. Sa jag har tinkt mycket pa
det dér: ”Ah, borde jag borja déndra om och ha med Ipaden mer, nyheter och
finesser och alltid baka in ndgot nytt, pa nya sitt”. Men dnd4 héller jag mig
lite kvar i det dir att det ér jittebra att ha lite trakigt ockss, att det blir att man
maste g igenom ett litet hinder dér. [...] Undermedvetet har jag nog tinkt
mycket pa det hir med trakigheten, att jag ser att ju mer man végar stanna
upp desto bittre resultat brukar det sedan bli i slutindan.

Jennie: Du sdger ”Ju mer man vagar stanna upp” [...]?

Toula: Det ér lite att vara i opposition emellandt, men jag tycker att som vuxna
ar det var uppgift att luta oss tillbaka och "Jojo fortsitt bara, det gar bra”.

Toula sdger att hon i upprepandet av samma maleriteknik lir kidnna elevernas
formaga att halla ut. Nar de satter sig emot att gora ett tredje portritt star hon
pé sig och ser det som sin uppgift att trina eleverna i att uthdrda trakigheten
och i det ldra sig att det 16nar sig i slutdndan. Eleverna uppticker sig sjdlva i
den process de tragglat sig igenom. Kunde jag gora si dar bra?”, siger de
overraskat. Och det stannar inte bara vid ”sa dér bra”, utan fortsitter mot
ndgot dnnu béttre. Ju mer Toula uthalligt vigar std emot “desto béttre resultat
brukar det sedan bli”. Hon, liksom Nina, Gisela och Marita, uppvisar ett
praktiskt kunnande om trakighetens betydelse for lirandet vilken kommer
med erfarenheten och som de ér bide arvtagare och férmedlare av.

Det empirin i min studie visar &r att de svenska och finlandssvenska
lararna hanterar den trékighet som eleverna drabbas av genom att bade i
explicit dialog och genom praktiskt handlande undervisa om kinslan. De
forsoker visa kinslans virde for dem och genom den didaktiska situationen
socialisera eleverna i konsten att uthirda trakigheten som sddan. Har tar jag
inspiration av Alan H. Schoenfeld, professor i utbildningsvetenskap, som
utifrain matematikdidaktikern Guy Brousseaus begrepp “didactical situa-
tions” vidgar den didaktiska triangeln - larare, elev, lektionsinnehall - till att
innefatta en i klassrummet socialiserande praktik. Med matematikunder-
visningen som exempel forklarar Schoenfeld att métet mellan lararen och
eleverna samt eleverna och lektionsinnehallet préglas av en klassrumsmiljo
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(och skolmiljo) i vilken sociala kontrakt skapas om hur undervisningen i det
specifika dmnet ska utformas. Genom sin yrkespraxis gestaltar han for
eleverna vad han anser att matematik ar. 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.>’

I forstaelsen av strukturer, generaliseringar, abstraktioner och variationer
utvecklar eleverna agens och auktoritet, menar han. I min studie visar sig de
intervjuade ldrarna gora detsamma nédr det kommer till hanteringen av
trakigheten. Den blir en del i kontraktet om hur undervisningen ska ga till.
Kénslan blir en del i elevernas forstdelse av matematikdmnet, liksom sprék-
och bildimnena; att trakigt repeterande dr nddvindigt for den akuta och
framtida forstaelsen av hur allt matematiskt, med mera, hanger samman. Den
utgor, med Schoenfelds ord, ett didaktiskt kontrakt.

Att lara sig uthédrda trakigheten kan till och med sdgas bli en viktig del i
det som kan bendmnas som den dolda liroplanen.** Pedagogen Kevin H.
Gary skriver inledningsvis i boken Why boredom matters (2022) att larares
och elevers relation till och hantering av trakigheten dr en del av denna
laroplan. Hans prioriteringsordning skiljer sig dock fran vad de intervjuade i
min studie anser bér komma forst:

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

*7 Alan H. Schoenfeld, “Problematizing the didactic triangle”, Mathematics education, vol. 44, nr 5
(2012), s. 595.

%8 ”Den dolda liroplanen” anses oftast vara myntad av nordamerikanen Philip Jackson (frin 1968) och
kom att appliceras pé en svensk skolkontext av Donald Broady, ”Den dolda liroplanen”, Krut, nr 16
(1980), se https://broady.se/arkiv/dba-b-19801125-broady-den-dolda-laroplanen-faksimil.pdf, hdmtad
250630. I den finns de implicita forvintningar eleverna har att leva upp till som inte finns nedskrivna i
den offentliga liroplanen. I Ingrid Sanderoths avhandling Om lust att lira i skolan: en analys av
dokument och klass 8y (Goteborg, Goteborgs universitet, 2002), s. 77 finns en sammanstillning av
forskning om den dolda laroplanen (till exempel Jackson och Broady), dir bland annat hanteringen av
uttrékning finns med. Hon skriver att eleverna fick ldra sig “att skolan var outhardligt trékig och trist”,
samt att de utvecklade en "férmaga att tala och sta ut och att kunna skilja kinslor fran handlingar, for
hur skulle de annars klara sin tid i fangelser, fabriker, kontor och skolor.” Se dven Mariusz Finkielsztein,
“The significance and causes of school boredom” (220114), https://mariuszfinkielsztein.com/
2022/01/14/the-significance-and-cause-of-school-boredom/, dr han skriver om trékigheten som del av
den dolda liroplanen, himtad 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.>

Att verka inom kraftfiltet medfor séledes ett didaktiskt overvigande av
undervisningspraktiker som star mellan & ena sidan ett undvikande av
trakigheten genom att finga och bibehalla elevernas intresse, 4 andra sidan
att lata eleverna uthdrda kénslan. I detta stiller Gary undvikandet som det
forsta lararna viljer att gora och uthdrdandet som det andra dér det forra sker
genom strategier som inte bara vicker intresse, utan ocksa "engage, amuse,
stimulate, and entertain the students”>® Samma prioritering kan anas i den
svenska skollagen (2010) liksom Ldroplan for gymnasiet (2025) dar fram-
jandet av lust premieras.’* Tia, Gisela, Marita, Nina och Toula med flera i
foreliggande studie ger i sina beskrivningar daremot uthirdandet en bade
explicit och 6verordnad position: trakigheten ska i forsta hand uthédrdas av
eleverna vilket kraver ldrarnas forsvar av den. For amneslérare i till exempel
matematik, sprak och bild dir det repetitiva dr grundlaggande blir alltsa
trakigheten titt sammanflitat med dmnet som sddant. I den aterkommande
portrittdvningen kan Toula se vilka som erdvrat tillracklig uthallighet for att
kunna gora samma sak en gang till. Jag uppfattar att hon i det fragar sig vilka
av eleverna som ser ut att behova extra stottning i att uthdrda den trékighet
som kommer med 6vningen, sd att dven de med tiden kan é&tnjuta gladjen i
att uppticka sina konstnirliga framgangar och kanske dnnu lidngre fram i
livet uppticka att de dr ganska bra pa att uthdrda dven det trakiga i
(yrkes)livet. Kanske kan sdgas att formégan att forsta och hantera trakigheten
ar det som dr kvar hos eleverna nir allt annat som tragglats glomts bort.>?
Och kanske kan vi till och med ga sa langt att hdvda att nir larare ger
gymnasieelever mojlighet att mota trakigheten sé skapas forutséttningar for

% Kevin H. Gary, Why boredom matters: education, leisure and the quest for a meaningful life
(Cambridge: Cambridge university press, 2022), s. 2. Se dven 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 21* century, red. Douglas
W. Yacek et. al. (Cambridge: Cambridge university press, 2023), s. 346.

1 Skolverket, Skollag (SFS 2010:800), se link i litteraturlistan, samt Skolverket, Ldroplan for
gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), se link i litteraturlistan.

%2 Hir parafraserar jag Ellen Keys bevingade ord "Bildning &r icke hvad vi ldrt, utan hvad vi hafva kvar,
nar vi glomt allt hvad vi lart.” Bildning. Ndgra synpunkter (1897), https://litteraturbanken.se/f%
C3%Beérfattare/KeyE/titlar/Bildning/sida/12/etext, hamtad 251112.
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att 6verhuvud taget kunna ldra sig. Genom trakigheten oppnar ldrarna for
elevernas framtid.

I min analys av de intervjuades forsvar av trakigheten uppdagas inte bara
en dmnesmadssig skillnad utan ocksd en baserad pa erfarenhet. De yrkes-
erfarna lararna har pé ett tydligare sitt an de mindre erfarna en didaktisk
medvetenhet om och praktiskt kunnande i elevers trakighet, vilket visar sig
genom handling i klassrummet. De kalkylerar med de ungas trakighet i sin
lektionsplanering och genom den tar de stéllning till hur de hantverksmassigt
ska lagga upp undervisningen nar det dr dags for det trakiga men nédvéndiga
tragglandet och hur de kan beméta elevers kinsla. Toula forklarar att hon
viljer bort Ipaden, "nyheter och finesser och [att] alltid baka in nagot nytt, pa
nya sitt” i sin undervisning &ven om hon, i likhet med Gisela, tycks kdnna av
ett slags yttre patryckning i termer av ett “borde”. Men hon végar st emot
och hirbidrgerar ungdomarnas kinsla och bildar dem samtidigt for
framtiden. I Toulas svar till eleverna - ”Jojo fortsitt bara, det gar bra” — visar
sig ett mod i motet med trakigheten som gar utéver det imnesdidaktiska. Det
ar ett existentiellt och allméndidaktiskt forhéallningssatt till kanslan.

Riskerna med att forsvara trakigheten

Samtidig med gymnasieldrarnas forsvar av elevers trakighet visar sig kanslans
repellerande kraft genom ordet vagar” eller direkt uttryckt oro. I empirin
framgar att det finns risker med att forsvara och genom sina under-
visningspraktiker sta fast vid trékigheten. Till att borja med finns, férutom
risken att forlora elevernas uppmérksamhet och i slutindan ha en klass som
inte ldrt sig, risken att ldrarna far rykte om sig att vara déliga ldrare dérfor att
de ar trékiga. Molly, som vi strax aterkommer till, ger uttryck f6r denna risk
genom sin oro for att “ha en trakig lektion”. I empirin finns en beskrivning
av att elevers uttrdkning blir som ett slags virdemaitare for larares (bristande)
formaga att entusiasmera och inspirera sina elever alternativt frimja livslangt
larande. Nir eleverna séger eller visar att lektionen &r trakig eller att ldraren
ar trakig sa virderar de ldrarens firdighet i att utova sitt yrke pa ett skickligt
sitt. 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 pa en lektion déir en av
hogstadieeleverna ropar ut i klassrummet att lektionen &r trakig och med det
forsoker fa med sig Gvriga elever. Detta drastiska vdrderande, som enligt
Breidenstein bryter mot normer for hur elever uttrycker sig i klassrummet,
avslojar 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.” I
citatet placerar Breidenstein trakigheten i relation till “det intressanta” dar
dessa poler utgor ett slags virdeomdome for eleverna att filla om det som
ramar in lektionen, ndmligen undervisningsimnet, liraren och kurs-
momentet.’**

Bland de intervjuade uttrycks dven en risk i att trdkigheten kan sprida sig
bland eleverna och att de genom den vinder sig mot lirarna. I samtalen med
Nina, Gisela och Maggan berittar Nina att hon erfarit hur trékigheten kan
infiltrera en hel klass:

Nina: Jag kommer ihag - det var nér jag gjorde min praktik — da hade jag ett
“nu jéklar” [hon skrattar] och experimentlust. Jag hade en klass jag tinkte om:
“Nej, jag ska kndcka den hir ‘66666h™ s jag kom in dér varje gang med ett
[hon beskriver med sprudlande rost och de andra skrattar med henne]: “Japp,
nu ska vi... det hdr ar jitteintressant” och det tog ett par veckor men sen
hinde det nagot och jag kinde det vildigt tydligt. Och min analys var att den
hir negativa kinslan kom frén en individ i klassen. [...] Och nu nér jag varit
ldrare i s& pass méanga ar [ndrmare bestimt tjugosex] och haft klasser dir jag
kanner att en individ paverkar hela klassen till att man ska tycka att “det ar
trakigt, det har &mnet ar trakigt, den har lararen ar trakig, Madame Bengtsson
ar trakig, Nina ér trakig”, sa ar det oerhort svért att bryta.’®®

I citatet ser jag en gestaltning av hur svart det dr for ldrare att bryta den
negativa trenden av trakighet nir den vil borjat sprida sig. Den blir svar att
bryta inte bara till foljd av spridning mellan eleverna utan ocksa till f5ljd av
att den omfattar dmnet, ldraren sjilv och slutligen personen Nina. Nina
likstalls med att vara den trakiga liraren och personen. Att dé initialt och
fortsattningsvis sta fast vid och forsvara trékigheten blir mycket svart i motet
med eleverna. Deras utropade protester sitter lirarnas trovirdighet pa spel.
Att det dartill sker infor hela klassen kan fa lirarna att svaja i relation till sig
sjélva.

Men hir anar jag ocksa att svajandet dr avhingigt huruvida elevens utrop
overraskar eller inte. Eleven som opponerar sig i Toulas klassrum verkar inte
ha 6verraskat henne. Av erfarenhet vet hon att minst en av eleverna kommer

3 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.

4 bid., s. 102-103.

5 Detta citat finns dven atergivet och versatt 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, hamtad 241103.
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uttrycka ett “ska vi gora samma?”. Att viga std fast vid sitt forsvar av
trakigheten och ddrmed trotsa rddslan for repressalier kraver ett ragat matt
av mod. Att vaga dr, som Toula sdger, "att vara i opposition emellanit, men
jag tycker som vuxen s dr det vir uppgift att luta oss tillbaka och ’Jojo fortsatt
bara, det gar bra’.”»%

Slutligen, ser jag, utan att det framforts av de intervjuade att forsvaret av
trakigheten kan riskera att lirarna hamnar i dalig dager gentemot sina
arbetskamrater. Toula viljer att hélla fast vid "traditionell” undervisning med
pensel och pappersmassa, i stillet for att arbeta med ipad:en. Det senare
skulle mojligtvis gora undervisningen mer varierad och jaga elevers trakighet
pé flykt, men i relation till lirandet skulle det inte bli mer gynnsamt. Att
repetera, att memorera, att gora om och forbattra tar, enligt Toula, tid och
maste fa lov att ta tid. I hennes val uppfattar jag en cirkuldr kunskapssyn trida
fram som ddrmed gér stick i stdv mot det linjéra tanket att taktfast ga vidare
till ndsta moment (jimfér med Irma i kapitlet om den vardagliga
langtrdkigheten). Det dr omtagets didaktik som stér i relation till hur lararna
relaterar till eleverna genom lektionsinnehallet. Genom att uppmuntra dem
till dnnu en portrattmalning fraimjar Toula deras autonomi, men lSper
samtidig risk att med sina didaktiska val betraktas av sina arbetskamrater
som en motstrivig, till och med bakatstrivande lirare. Det Toula dock
beskriver dr att hon markt att de hinder de unga ser i att repetera med tiden
blir lagre att ta sig 6ver och att de utvecklar en storre sjdlvstindighet och
kreativitet i sitt skapande. Hennes forsvar av trakigheten och opposition mot
detlinjdra liksom ”det nya” kan dirmed, anser jag, sigas vara ett sétt att virna
om den egna och professionens autonomi. I digitaliseringens tidevarv star
hon emot “nyheter och finesser” till formén for vad hon utifran sina cirka
femton ar i yrket bedomer vara den bidsta undervisningspraktiken for
eleverna i hennes dmne.

Det roliga som yttre palaga

Nir det roliga beskrivs av lararna sjilva anvinds ord som “inspirerande”,
» >

nytt”, “varierat”, “lustfyllt”, “under-
héllande” och “roligt”. 'Roligt’ 4r nagot som, enligt Svenska akademins ord-

“intressant”, “skojigt”, “finessrikt”,

bok, vicker vilbehag, glidje, munterhet och trevnad och som roar och kan

%66 1 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 hog-
skolepedagogerna Ané Craven och Liezel Frick till just mod bland hogskoleldrare i att std upp for
trékigheten och dess kreativa potential, s. 175-176.
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vara lustigt.”” Som imperativ liknar jag fortsattningsvis ‘rolig’ vid ett utslaget
paraply under vilket ovanndmnda synonymer som “inspirerande”, "intres-
sant”, med mera samlas. Och det 4r ndr det roliga blir en yttre palaga (till
skillnad fran inre Overtygelse, vilket jag &terkommer till) som det blir
problematiskt for lararna och de opponerar sig. Heidi dr en av dem.

Vid tiden f6r vart samtal 4r det tjugofem &r sedan hon klev in pé sin forsta
arbetsplats, en gymnasieskola pa svenska kusten i Finland. Med en blick i
backspegeln konstaterar hon att sambhillet, liksom elevers relation till tra-
kighet, har fordndrats och saledes ocksa hennes undervisning:

Heidi: Att ha trakigt, det har man snabbare idag 4n man hade f6rr. For du har
ett hektiskt samhalle som hela tiden... det poppar upp nya saker hela tiden och
kommer det inte i den ddr jimna takten da blir det trikigt. Medan tidigare s&
har man en storre uthallighet. [...] Det som har hint under den hir tiden ar
atminstone varierade undervisningsmetoder under en lektion, att det méste
vara mycket storre variation idag 4n forr. Att forr kunde man gé igenom en
ldng essd och man satt och laste den i fyrtiofem minuter, men det funkar aldrig
idag. Da blir det liksom trakigt.

Heidi beskriver en samtid dar vi lever i ett slags rusigt tillstdnd av att hela
tiden matas med intryck som dirtill ska vara nya. Nar detta tempo av nya
saker saktar in far vi genast trakigt, vilket ocksd avspeglas i skolan. Heidis svar
pé vart hektiska samhalle och elevers bristande uthallighet 4r att i likhet med
flertalet andra gymnasieldrare variera sin undervisning for att gora den
roligare. Variationen innebér att gora olika didaktiska uppldgg och skifta
innehéllet for varje lektion alternativt under, som Heidi visar, en och samma
lektion. Med variation menar de intervjuade ldrarna en undervisningspraktik
som &r tankt att vara kollektiv i sin utformning, det vill sdga att den vinder
sig till eleverna som samlad grupp dir arbetet genomf6rs gemensamt om 4n
med inslag av individuellt arbete men med snarlika uppgifter. Men det ér,
vad jag forstar, en undervisningspraktik de sjalva inte kdnner sig helt tillfreds
med, ddrfor att de tvingas gora avkall pa annat, som till exempel ldsning av
langa essder.

Forutom kritiken mot samhillets upptagenhet av det nya och elevers
bristande uthéllighet staller ldrarna sig kritiska till den konkurrenssituation
de upplever sig vara inkastade i till f6ljd av digitaliseringen. De konkurrerar
om elevernas uppmirksamhet. Jonte, som vi kommer ldra kdnna i nista

37 Svenska akademins ordbok, https://svenska.se/saob/?id=R_2205-0325.vTei&pz=7, hamtad 250829.
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kapitel, kallar konkurrensen fér “ett dopaminkrig” mellan honom och
skdrmarna och menar att ldrarna “ska std for det goda dopaminet” och fa
eleverna att inse att “ldrande ger oerhort starka dopaminkickar”. Hér anas
den tdvlan som Tia indirekt varnar for i citatet dtergivet i kapitlets inledning:
"Det r lite problematiskt om vi i skolan ska underhalla och tévla mot nagot
annat.” Det "goda dopaminet” av ldrande star i hard konkurrens med den
snabba och ldttillgangliga underhéllningen pa dataskarmarna och mobilerna
som rymmer hela virlden i fickformat. Aven om de intervjuade ldrarna har
olika erfarenheter av hur mobiler och dataskirmar ska hanteras i
klassrummet (en del har totalt mobilférbud, andra samlar in dem lektion fér
lektion, ytterligare nagra ligger ansvaret pa de snart vuxna att hantera sina
skarmar) hor jag emellandt uppgivenheten i deras roster.>s®

Vivi som jag triffar tillsammans med Carola berittar att hon inte lingre
har langa foreldsningar och att foreldsningarna numera bestar av flera klipp
fran Youtube:

Vivi: Det 4r det som ungdomarna vill ha dédrfor att dom inte orkar kon-
centrera sig lika linge. Jag kan inte foreldsa fyrtiofem minuter, vilket jag
kunde forr. Dom orkar inte, inte en chans. Man tappar dom inom femton
minuter, inom tio minuter, till och med fem ibland. Det 4r det som gor att
“Tack, jag kan nog avsluta. Lat nagon [annan ldrare] som vill ga in med hull
och har gora det”.

Vivis uppgivenhet tas i uttryck genom ett 6vervigande att sluta som lérare
och lata andra ta 6ver som dr mer beredda dn hon att ta sig an den situation
larare av idag befinner sig i. Hon har anpassat sig till situationen genom att
hélla kortare foreldsningar med Youtube-klipp, men samtidigt tycks hon,
som jag uppfattar det, se en tydlig grans for hur langt hon kan gé i att méta
upp “det som ungdomarna vill ha”. Aven Robert, som under manga &r
undervisat som lérare i Sverige, upplever att eleverna vill ha négot roligt av
honom. Med anledning av att han forklarar hur han varierar sina lektioner -

368 2025 genomforde Skolinspektionen oanmilda besdk pa 60 hogstadieskolor dir de observerade
hogstadieelevers skdrmanvidndning under lektionstid. Studien visar att ej undervisningsrelaterad
anviandning av skdarmarna sker pa drygt en tredjedel av skolorna och att den otillatna anvandningen i
samtliga fall sker pa de digitala enheter som skolorna delat ut till eleverna. ”Allra vanligast ér att eleverna
spelar spel. P& skolorna i granskningen ar det ungefir dubbelt si vanligt som de nist vanligaste
aktiviteterna, vilka dr att titta pa film respektive soka information [...] om bland annat kéindisar [...].”
Skolinspektionen, Anvindning av mobiltelefoner och annan elektronisk kommunikationsutrustning i
undervisningen. Grundskolans drskurser 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, hamtad 251112.
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han pratar en stund, sedan jobbar eleverna sjilvstindigt, f6ljt av en stunds
film, eget arbete igen, samtal i grupper och sé lyfter han till helklassdiskussion
— fragar jag honom till slut:

Jennie: Om jag sdger att ldrare 4r underhallare, vad tinker du da?

Robert: Nér jag borjade jobba pa den hir skolan da hade eleverna en ldrare
som var underhallare. Klassen kom och det skrattades och ldraren var lite
tokig och gjorde alla mojliga saker. Han tyckte sjélv att han hade ett knep pa
hur han skulle ldra ut, men det flummade vil ut lite for mycket. Och det gjorde
att han ocksé sedan blev uppsagd och jag tog 6ver efter honom. Och nir jag
kom s& var jag extremt fyrkantig, trakig, for jag var ju dér och forsokte lira ut
pa riktigt. Jag var i bockerna. Det var en utmaning, for eleverna forvintade sig
att det skulle vara en show och det kan jag tycka nu med, eleverna kommer
lite grann ifran dataviarlden, tv-virlden och allting ska vara roligt och dom vill
ha en liten show nir jag kommer. Medan jag inte vill vara dar.

I jamforelse med sin foregangares skojiga tokigheter blev Robert, enligt
honom sjilv, i elevernas 6gon “extremt fyrkantig” och trakig dérfor att han
ville att de skulle fokusera pa de lirande bockernas innehll, ”p4 riktigt”. For
Robert och Vivi uppstar ett forvintansglapp mellan dem och den under-
visade klassen. Enligt Roberts beskrivning verkar eleverna bade da (for drygt
tio ar sedan nir han borjade arbeta som ldrare) och nu komma till hans
lektioner med ett slags bestéllning i form av “underhall mig”. Detta vittnar
aven flertalet andra lirare om. De unga vill bli roade, fo en show som
innehéller lika ménga skiftande klipp som TikTok vars slogan utlovar "make
your day”.’® Misslyckas ldrarna med att infria elevernas forvintan pa show
blir de metaforiskt sett bortscrollade eller som en ldrare forklarade for mig,
da blir de “droppade”.*® Robert vagrar inledningsvis att infria elevernas
onskemal om en show. Han vill i stéllet utova en praktik han sjalv kdnner sig
bekvim med och som motsvarar vad han anser vara god undervisning. Han
tycker att han lyckas med detta ibland, man ar ju dir och forsoker hela
tiden”, sager han, och samtidigt finns dven hos honom en uppgivenhet:
”ibland kan jag tycka att jag ér sa javla vardelds ocksé, det gér inte att vara s

% Bland ldrare finns uttrycket Tik tok-lektioner. Se till exempel Filippa Mannerheim, ”Anpassa inte bort
elevernas traning i koncentration”, Vi lirare (240520). https://www.vilarare.se/nyheter/kronika2/
mannerheim-vi-far-inte-anpassa-bort-koncentrationstraningen/, hamtad 250702.

70 Detta behover forstds inte alltid ske genom att de tar fram sina mobiler eller filler upp skirmen pa
datorn. Det kan ocksé ske pa mer klassiska vis, som att eleven borjar prata med sin bankkamrat eller
tittar ut genom fonstret eller upp pé klockan.
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dadr bra hela tiden.” I lararnas beskrivningar visar sig orimliga proportioner:
a ena sidan att vara stdndigt bra genom att producera varierade lektioner, &
andra sidan en kénsla av att sakna ett varde i den tdvlan med det roliga (och
digitala) som de riskerar att sta som forlorare i.

I de hidr 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 ldnga erfarenhet — samtliga mellan drygt tio och tjugofem &r - kan de
folja en sambhillelig fordndring som péaverkat skolan och den akuta under-
visningssituationen. Kraften i det roliga - i Gvriga kapitel diskuterar jag
snarare kraften i trakigheten - blir pataglig genom att de gor avkall pa
praktiker de dr fortrogna med sedan tidigare. Vivi berattar att hon hade sett
fram emot att med sin linga erfarenhet kunna ”borja luta sig tillbaka” och
forfina allt det material hon samlat pa sig, men i stillet méste hon pd grund
av det digitala "plotsligen uppfinna hjulet pa nytt”. Det digitala 4r med andra
ord en pedagogisk-kulturell aspekt som péaverkar styrkan i det roliga. Den
visar sig bade i elevernas férsimrade uthéllighet, sa som lararna upplever den,
och i ldrarnas val av material vid till exempel genomgangar.

Men det dr inte bara de erfarna lirarna som ger uttryck for en opposition
mot det roliga. Molly som bara arbetat nigra fa dr som ldrare berittar att hon
erfar tristess (i vintan) nir eleverna arbetar sjilvstindigt och att hon har
“svart att slappna av i det” och far samtidigt, menar hon, ”daligt samvete”.
”Jag dr fortfarande inne p4 att jag ska underhalla dom™:

Molly: Jag tror att en bra ldrare har ett uppligg med “grupparbeten ddr, dom
pratar om det ddr, och sd samlar man upp det till en helklassdiskussion och sa
tar man ner det, EPA.” Medan just tyst ldsning ses som kanske traditionellt
fult. Utan att ndgon har sagt det sa tror jag att “det har &r en trdkig lektion”.*”!

Jag fragar henne varifrén forestallningen om vad en bra larare kommer och
hon svarar att det 4r en blandning av den verksamhetsférlagda utbildningen
hon fick under ldrarutbildningen, entusiastiska larare hon sjilv haft under sin
skolgdng som hon lagt pd minnet, samt en kollektiv uppfattning inom
lararkéren som yttrar sig genom “smaskryt” som hon kallar det, ’for det finns
ndgot coolt i att bygga upp ett samtal tillsammans, om ett dmne” i kom-
bination med en “anti-kateder-undervisnings-vurm”. En stund senare fragar
jag henne mer direkt om hennes anvindning av ordet 'underhallning’:

7! EPA, forklarar hon, star for Enskilt, Par, Alla i syfte att fd samtliga elever att delta och prata i
klassrummet.
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Jennie: Du anvédnde ordet underhéallning tidigare...
Molly: Ja.
Jennie: Vad betyder det for dig?

Molly: Att eleverna tycker att det man gor ar spannande och att man kan...
jag har vildigt svart... jag har blivit béttre pa det men jag har svart att ha...
jag dr vildigt orolig for att ha en trdkig lektion. Jag kdnner att det borjar
sldppa, men det dr vildigt ofta jag gor en vildigt snygg presentation, lagger in
massa diskussionsfragor och forsoker vilja texter som éar jitteroliga [hon
fnissar] och spiannande. Det dr lite som att ha en show ibland och sa blir jag
jattetrott pa det, s jag forsoker tagga ner.

[...]

Molly: Det finns en stor skala mellan underhdllning som att dom tycker det
ar skitkul och trakigt, for det finns nagot som ligger néra trakigt som bara ar
helt ok och kanske matnyttigt och ddr kan man ocksa ligga och att man [som
ldrare] inte ska vara radd att det ar trékigt.

Molly blir jattetrott pa att “ha en show ibland” dér hon varierar sin under-
visning genom EPA, presentationer, diskussionsfragor och texter hon tanker
ska vara ”jdtteroliga och spannande”. Orsaken till att hon som ny i yrket
redan ledsnat pé en viss sorts &terkommande undervisningspraktik sparar jag
tillbaka till det hon tidigare konstaterat: att hon drvt den frén tidigare lirare,
observerat den pd praktiken och hoér hur den premieras bland hennes
arbetskamrater. Det ér ett slags nedérvt yrkeskunnande hon fangats upp av
och nu borjat ledsna pé i termer, vill jag mena, av trékighet. Under pétryck-
ning av det roliga har hon utformat lektioner som pé négot vis tycks ha blivit
storre én henne sjilv och nu forsoker hon, i likhet med Robert, fylla denna
alltfor stora ambition som egentligen inte fullt ut dr hennes egen.

Pedagogiska-kulturella aspekter som prdiglar kraften i det roliga

I intervjuerna dterkommer gymnasieldrarna till att eleverna genom aren
blivit mindre uthalliga (i kombination med ett ondgérande 6ver deras
skirmanvindning). Detta diskuteras dven flitigt i Sveriges ldrares fack-
tidningar under inte minst varen 2024. I artiklar med rubriker som “Larmet:

Sé rasar elevernas uthallighet i skolan”, “Professorn: Allt fokus pa lust har lett
skolan fel”, “Lararen: Dérfor maste vi vdga vara jdttejobbiga” och ”Sa trdnar
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matteldrare elevernas uthéllighet” intervjuas blandat annat ldrare och
forskare om hur de upplever undervisningssituationen under 2020-talet.”> I
dessa finns de tvd imperativen skolan ska vara trdkig och skolan ska vara rolig
tydligt framtradande.

Forutom digitaliseringens inverkan péa kraften i det roliga har dven
betoningen pé skolan som nagot lustfyllt haft betydelse, vilket en av
rubrikerna i Vi lirare hir ovan indikerar. Aven om de intervjuade for
avhandlingen inte explicit hanvisar till ndgra styrdokument nir de resonerar
i forhéllande till det roliga sd har dessa dokument betydelse f6r den peda-
gogiska-kulturella uppvirderingen av imperativet att skolan ska vara rolig.
Detta giller inte minst i Sverige ddr det livslinga ldrandet som skolan ska
frimja knyts samman med ordet "lust’: skolan ska framja “livslang lust att
lira.” Enligt pedagogen Ingrid Sanderoth, som visserligen forskat pa
grundskolans laroplaner, moter vi ordet ’lust’ forsta gangen i samband med
den statliga utredningen Skola for bildning: huvudbetinkande.’* Som idé har
det lustfyllda dock funnits lingre tillbaka dn sa. Det har i ldroplaner,
utredningar och pedagogisk litteratur fran 1940-talet och framét foregatts av,
menar hon, besliktade ord som ror elevers ’engagemang’ och 'kreativitet’, att
de ska kidnna 'samhorighet’ och ’trygghet’ i skolan, fa mojlighet att ’skapa’ och
’samarbeta’, kinna sig ‘motiverade’, ges utrymme for nyfiket “utforskande’,
kdnna 'meningsfullhet’ och s& vidare.”> Det &r beskrivningar av lararprak-
tiken och elevers upplevelser av undervisningen som inte nodvéndigtvis ar
forenliga med de synonymer till ‘rolig’ som de intervjuade i denna avhand-

2 Anna-Karin Hallonsten, “Larmet: S& rasar elevernas uthallighet i skolan”, Vi ldrare (240514),
https://www.vilarare.se/amneslararen-svenska-sprak/elevhalsa/larmet-sa-rasar-elevernas-uthallighet-i-
skolan/, hamtad 250614. Anna-Karin Hallonsten, "Professorn: Allt fokus pa lust har lett skolan fel”, Vi
larare (240514) https://www.vilarare.se/amneslararen-svenska-sprak/elevhalsa/rubbe-professorn-allt-
fokus-pa-lust-har-lett-skolan-fel/, haimtad 250614. P&hl Ruin, ”Léraren: Darfor maste vi viga vara
jattejobbiga”, Vi ldrare (240514), https://www.vilarare.se/praktisk-estetiska-amnen/elevhalsa/bild
lararen-darfor-maste-vi-vaga-vara-jattejobbiga/, hamtad 250614. Anna-Lena Bjarneberg, ”Sa tranar
matteldrare elevernas uthdllighet”, Amnesliraren (240404), https://www.vilarare.se/amneslararen-
matte-no/reportage/sa-tranar-mattelararen-elevernas-uthallighet/, hdmtad 250614. For det fortsatta
resonemanget vill jag tilligga att den bristande uthélligheten visar sig vara olika i de klasser de
intervjuade lirarna undervisar i. Till en del skolor och gymnasieprogram séker sig lisstarka ungdomar
som inte har nagra svérigheter med att till exempel ldsa essder under en sjuttiofem minuter ling lektion.
Till andra skolor och program soker sig elever som ar mer studieovana.

373 Skolverket, Skollag (SFS 2010:800, 1 kap. 4S§), se link i litteraturlistan. Skolverket, Liroplan for
gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025), se lank i litteraturlistan.

74 Ingrid Sandroth, Om lust att lira i skolan: en analys av dokument och klass 8y, (Goteborg: Géteborgs
universitet 2002), s. 60. For nirmare lisning se SOU 1992:94, Skola for bildning: huvudbetinkande
(1992). https://lagen.nu/sou/1992:94?attachment=index.pdf&repo=soukb&dir=downloaded, hamtad
260715.

375 Sanderoth (2002), s. 65-69.
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ling anvénder sig av. Men sedan 1990-talet nar ’lust’-begreppet skrevs in i
laroplanerna tycks det dock, som vi ska se hidrnast, ha skett en glidning i var
forstaelse av ’lust’ mot just det roliga, muntra, lustiga.

Pedagogen, lararen och kronikoren Anne-Marie Korling beskriver hur
hon inledningsvis var positivt instélld till att "lust’ inférdes i liroplanerna
men med tiden blivit mer tveksam.”s °Lust’ har, menar hon, kommit att
forknippas mer med att ha roligt 4n till exempel upplevelsen av angeldgenhet:

Vad som hédnder niar man skriver in ett ord som lust i liroplan och kursplaner
ar att vi skriver in oss i ett horn om vi inte anger en pedagogisk tanke med
orden. Det blir annars ett ord som foréldrar forstar pa sitt sitt, elever pa ett
annat och lirare kimpar med att bli savil clowner som hurtiga gliddjespridare
kring nagot som kanske inte alls kan upplevas sa. [...] [A]llt 4r inte roligt. Det
ska det inte heller vara. Men det maste upplevas angeliget.”

Nir jag tidigare i kapitlet anvént ordet 'lust’ har dven jag knutit samman det
med ’roligt’ snarare dn angeldget’. Det ar ett forgivettagande jag gjort mig
skyldig till och jag tror att det hidnger samman med hur vi i tidskrifter,
nyhetsartiklar och larare sinsemellan talar om undervisningen. Ju mer jag
funderat over trakigheten desto mer har jag kommit att uppmérksamma hur
ofta vi antingen betonar vikten av att elever ska ha roligt pé lektionerna eller
opponerar oss mot samma betoning. I imperativet d6ljer sig en férvintan att
lairarna ska underhalla, showa och agera clowner och “hurtiga glidje-
spridare”, som Korling skriver.

Till och med i motet med vardnadshavarna trdnger det roliga fram.
Kronikoren och liraren Maria Wimans skriver foljande infor lasarets forsta
foraldramote:

En gang kom det en forelésare till min dévarande skola och berittade f6r mig
att vi ldrare inte bara dr ldrare — vi dr ocksa artister. Vi sysslar med per-
formance”, sa han med skarp betoning pa det engelska ordet ("p6oor-
farrrmdéns”). Jag tdnker lite tvdrtom. Vi ldrare méste inte stélla till med

76 Anne-Marie Korling, “Jag tyckte om ordet lust tills jag forstod hur fordldrar tolkar det”, Vi lirare
(231130).  https://www.vilarare.se/grundskollararen/kronika2/korling-jag-tyckte-om-ordet-lust-tills-jag-
forstod-hur-foraldrar-tolkar-det/, himtade 250829.

7 Anne-Marie Korling, "Lusten att lira? Graden av angeligenhet!”, Korlings ord (blogg 2010),
https://korlingsord.se/archives/9666, himtad 251112.
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cirkusshow och jubelférestillning nér fordldrarna kommer. Det réicker att vi
ar dar med var virme, var lyhordhet och vara kunskaper liksom.>”®

Vi paminns om citatet ur intervjun med Tia dér trdkigheten forknippas med
“svart”, "koncentration” och mental anstringning”. Det 4r tillsammans med
Wimans “virme”, "lyhrdhet” och “kunskaper” vad lirande handlar om och
vad ldrare forvintas sta for i moétet med sina elever och i métet med elevernas
vardnadshavare. Det &r en sjdlvklarhet i en skolkontext som 4nd4, i relation
till showen, jubelférestillningen och clownakten méste pdminnas om och
hévdas i artiklar, kronikor och gymnasieldrarnas yrkesvardag. Med utsnitten
ur de intervjuade lararnas berittelser i foregiende avsnitt och de i media mer
offentliggjorda nalkas vi den underhéllare ldrarna tenderar att bli till f6ljd av
det roligas pressande patryckningar och den sjilvuttrdakning jag vill mena att
de erfar.

Om att uppslukas i den sociala situationen

Trots oppositionen ar det svart att motstd kraften i att skolan ska vara rolig.
For att forstd hur liararna paverkas av det roliga tar jag hirnast stod i
Heideggers tematisering av trakighet, ndrmare bestimt den form han kallar
for uttrakad med. Det jag ser som Heideggers frimsta drende med beskriv-
ningen &r att skildra hur vi kan bli uppslukade av en situation och med det
tappa bort oss sjélva. Trakigheten kan ddremot i sin tur gora oss varse att och
hur detta har skett och vad som hént med oss. Den specifika formen uttrdakad
med visar att det finns fakticiteter i situationen som vi trakas ut av (i likhet
med uttrdkad av beskriven i foregdende kapitel) men frimst hjalper den oss
att forstd varfor vi genom vart sitt att lata situationen anga oss kinner oss
uttrdkade med oss sjilva och den vi blivit. Via Heideggers resonemang
narmar vi oss lararnas erfarenheter av sjilvuttrakning.

Heidegger om att vara uttrdkad med situationen och sig sjilv

I The fundamental concepts of metaphysics presenterar Heidegger tre former
av trdkighet - uttrdkad av, uttrdkad med och djupgdende trikighet. 1
foregédende kapitel om tristess i vintan tar jag inspiration fran den forsta
formen av trékighet f6r att bland annat skriva fram den tomhet i form av
forlust av mening som tristess kinnetecknas av. Medan uttrdkad av, liksom

78 Maria Wiman ”Vi maste inte bjuda pa cirkusshow for att det ar forildramote”, Vi lirare (240821),
https://www.vilarare.se/nyheter/kronika2/maria-wiman-vi-maste-inte-bjuda-pa-cirkusshow-for-att-
det-ar-foraldramote/, himtad 251112.
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tristess i vintan ér tydligt hemmahorande i situationens fakticiteter och inte
minst de sysslor den uttrdkade forsdker undkomma kianslan med, ar uttrdkad
med, liksom sjdlvuttrakning forankrade i bade i situationens fakticiteter och
i den erfarande sjilv. For att ndrma sig de tva formerna uttrdkad av och
uttrakad med har Heidegger utarbetat en metod som gar ut pa att spara
kanslan genom véra flyktvigar, det vill sdga de sétt vi forsoker fordriva tiden,
eller hellre, nar det giller uttrdkad med, spendera tiden.”” I samband med
analysen av den forra kdnslan underséker han vad vi gor nér vi i vintan
forsoker fa tiden att ga fortare och exemplifierar med att i flera timmar vénta
pé taget. I sin unders6kning av uttrikad med narstuderar han & andra sidan
vad vi gor nér vi uppslukas av situationens nu, som till exempel pa en festlig
tillstdllning vi tackat ja till att delta i och spendera tid pa.>®

Ungefir sa har beskriver han situationen. Vi har en kvill ute i goda
vinners lag. Samlade runt bordet och 6ver den mat som serveras pagar de
sedvanliga samtalsimnena. Allt &r, skriver han, “not only very tasty, but
tasteful as well.”* Efter méltiden fortgar samtalen, nu utspridda dér nagra
engagerar sig i ndgot mer livliga diskussioner medan andra lyssnar pa musik
och roker cigarrer och smapratar. "Things are witty and amusing” och tiden
fortloper utan att vi en enda gang tittar pa klockan, varfor vi blir 6verraskade
nar det visar sig vara dags for gisterna att bryta upp.® I trappen och vil
utomhus konstaterar vi for varandra hur trevlig kvillen varit, till och med
“terriby charming”, enligt Heidegger.®® Vil hemma igen kinner vi oss
inledningsvis tillfreds. Vi slanger ett snabbt 6ga pa det arbete som ldmnats pé
skrivbordet och funderar 6ver var morgondagen kommer ta vid. Men si
drabbas vi plotsligen av ett klargorande: ”I was bored after all this evening,

37 Martin Heidegger, The fundamental concepts of metaphysics: world, finitude, solitude (Bloomington:
Indiana university press, 1995), vers. William McNeill, & Nicholas Walker, s. 116.

*#¥0Tbid., s. 109.

81 Ibid.

%2 Ibid. S hir langt i beskrivningen ligger det nira till hands att jimfora erfarenheten av att glomma tid
och forlora sig i det som sker med psykologen Mihaly Csikszentmihalyis begrepp flow. Flow beskrivs lite
kortfattat som en kinsla av att en stund glider 6ver i en annan utan att vi gor skillnad pé oss sjilva och
var omgivning, det som stimulerar och var respons pa stimuli, eller vért férflutna, var nutid och framtid.
Beyond boredom and anxiety: experiencing flow in work and play (San Francisco: Jossey-Bass publisher,
1985), s. 35-36. Det dr en erfarenhet definierad som hemmahérande mellan (eller bortom) trakighet i
termer av en erfarenhet dar ens formégor overtriffar utmaningen i situationen och &ngest nir
utmaningen i stéllet blir allt for stor, s. 49-50. Erfarenheten pé festen skulle med Csikszentmihalyi kunna
kallas for ett slags vardagligt microflow (till skillnad frén djupflow i samband med till exempel
sportutévningar), dir ens kropp och den mellanménsklig interaktionen &r involverad i kinslan, s. 158—
160.

% Heidegger (1995), s. 109.
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on the occasion of this invitation.” Hur kan det komma sig att vi kdnt oss
uttrakade trots att inget med vare sig de samtal, de ménniskor eller de rum vi
vistats i trakat ut medan situationen pagatt, frigar han sig.’s

Det kan vid en forsta anblick tyckas formitet att nagon som blivit
inbjuden och frivilligt tackat ja till en tillstallning efterat konstaterar att hen
haft trakigt. Men hér ar det viktigt att halla fast vid sjilva den poing
Heidegger vill géra med sitt exempel, ndmligen att vi genom var féorméga att
slukas upp av en situation kan forlora oss sjilva och kinslan av trakighet ur
sikte. Heidegger exemplifierar med en festlig tillstdllning men egentligen kan
det, tinker jag, hdnda i vilken situation som helst som dar tillrdckligt
engagerande. For lararna sker detsamma till f6ljd av styrkan i det roliga.

Uttrdkad med (liksom uttrdkad av och djupgdende trakighet) konstitueras
av att den haller oss fast i ett tidsligt limbo och ldmnar oss i tomhet. Till
skillnad fran nir vi dr uttrdkade av att vinta, dér tiden erfars fortrycka och
sldpa sig fram, sa har vi pé festen tagit oss tid till att befinna oss i situationen.
Medan vi dterkommande kontrollerar tiden i véntan pé taget, glommer vi
bort tiden pa festen genom det vi sysselsdtter oss med. Vi har tillatit oss att
flyta med i det som erbjuds och fortsitter gora det under hela kvillen.’ Vi
overldmnar oss &t situationen och i detta finns nagot hogst problematiskt.
Uppslukade av tidsférdriven pa festen ér vi slosaktiga med tiden som om det
verkligen fanns tid “that has been left in this way”, det vill sdga tid som kan
spenderas, poangterar Heidegger.’®¥” S4 dr det dock inte. Det finns ingen extra
tid liggandes nagonstans som vore den en sedel nagon tappat och som vi kan
plocka upp och spendera.’® Varje minniska har sin tid, eller snarare &r sin
tid.*®® Det problematiska har &r alltsd att vi pa eget bevég valt att slosa med
den tid som dr var egen.

Det mérkvirdiga med tidsfordriven for denna form av trakighet 4r alltsa
att de ar sammanvévda med situationen i sin helhet, ddr interaktionen med
de andra pa festen &r av en avgorande betydelse. Festen préglas, menar han,
av en social kodex av hovlighet, varfor vi blivit tvungna att délja tecken pé
trakighet, som att kvisa en gdspning och hindra oss sjilva frén att trumma
med fingrarna pa bordet, men det &r tecken i situationen vi inte forstar som
just tecken pa trakighet.*® Han exemplifierar med att dér finns “[r]Jules of

384 Tbid.

385 Ibid.

36 Ibid., s. 116-117.

37 Ibid., s. 121.

38 Ibid., 5. 123.

39 1bid., s. 123 och 127.
30 1bid., s. 111.
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politeness”,*" “[that] smoking itself is a socially ideal way of passing the
time”,*? samt att vi dr begridnsade av “social rules and circumstances”.** Vi
uppmuntras till att delta i situationen, vi var till och med ”in strangely high
spirits the whole evening.”* Vad dessa tidsfordriv (och kvisanden) gor ér att
de inte bara bekdmpar trakigheten utan ocksd fangar in den och haller den
dold for oss. Sysselsittning och trakighet flitas samman och blir ett med hela
tillstdllningen.” De 4r saledes inte enskilda tidsfordriv i stil med de pa
tagstationen, utan de flammar upp och vecklar ut situationen som sidan.
Detta medfor i sin tur att vi inte p4 samma sitt kan peka ut vad som trakar
ut. Trakigheten liksom den frégande attityd med vilken vi tar oss an den visar
sig inte lika sjdlvklart. Den utforskande fragan “varfor?” stills forst efterat,
nir vi limnat den akuta situationen av trdkighet. Nar vi forst da nar klarhet i
att vi trots allt haft trakigt och utreder frégan hur det kommer sig att vi varit
uttrédkade s& kan vi bara rada upp vad som inte varit trakigt.* Till slut finner
vi oss nodgade att landa i svaret: I know not what”, konstaterar Heidegger.>”
Medflytandet bidrar till att kidnslan fir négot obestimt och obekant Gver
Sig.398

Nir vi drabbas av uttrdkad med erfars tiden som avstannad snarare dn
bortglomd eller férsvunnen. Det innebir att nir vi “spenderar den” si doljer
vi den samtidigt genom hur vi slukas upp av situationen och det konstanta
nu som &r. Eftersom tid dr en fundamental del av méanniskans existens
innebdr det tidsliga limbot av avstannande att vi samtidigt limnas i tomhet,
den fullspackade kvillen till trots. Nar vi gar upp i situationen och erfar att
tiden avstannat stannar ocksd vi sjilva av mellan vért forflutna och var
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.®”

1 Ibid.
¥21bid., s. 112.
33 Ibid., s. 114.
¥4 1bid.,, 5. 112.
35 Ibid., s. 113.
3% Ibid., s.

37 Ibid., s. 114.
8 Ibid., s. 117.
39 1bid., s. 125.
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Den tid som forflutit och den framtid som kommer gar i egentlig mening inte
forlorad, men de modifieras - de upptas i detta nu som bara kan forbli ett nu,
vilket hor samman med var upptagenhet av det som sker och finns i situa-
tionen. Heidegger kallar vért sitt att agera och glida med i situationen for ett
slags avslappnad latthet. Vi, forklarar han, séker inget mer dn det som just nu
ar eftersom vi stdr avskurna fran den vi varit och kommer bli.*® Samtidigt
lamnas vi i tomhet ddrfor att det vi fylls av bara dr en illusion och i faktisk
mening inte héller undan trakigheten.®' Som varande i situationen blir gasten
en av flera gister som inmundigar det som serveras, som konverserar och
lyssnar, samt kviser det som inte dr socialt gangbart. Men dérvid stannar
situationen och gisten sjilv i det avslappnade och littsamma. Saledes drar
Heidegger slutsatsen att vi egentligen blir mer uttrakade med oss sjilva an
med situationens fakticiteter. Det som finns tillgédngligt i situationen och den
vi blir i ett hdr och nu blir helt enkelt fixerat och trékar ut.*2 Har uppstar ett
slags splittring. Nir vi glider med i det som 4&r, glider vi ocksa ifrdn oss sjdlva,
“our own proper self”, oversatt till vart autentiska sjdlv.*® Det vi varit, vart
“having-been” och det vi kan ténkas bli i framtiden blir i vir upptagenhet av
festen nagot avskuret frin den vi just nu dr - en medglidande gast.
Forstdelsen av det autentiska sjdlvet dr hogst relevant for den sjdlvuttrakning
jag vill mena att ldrarna drabbas av.

Hur ldrarnas slukas upp av kraften i det roliga

Genom var uppslukadhet av situationen blir vi existentiellt avskurna pa satt
som visar sig allra mest genom vir tidslighet; vilka vi blir infor oss sjilva och
i vara mojligheter att 6verskrida situationen mot vart “kunna-vara”. For att
forstd hur ldrarna slukas upp av den situation de befinner sig i ser jag det
lampligt att alltsd ta avstamp i den situation Heidegger skildrar. Metodo-
logiskt borjar jag i likhet med honom i frdgan vad lararna spenderar sin tid
pé. I foregaende kapitel sig vi att det var mojligt att spéra tristessen genom de
satt lararna fordriver tiden under sin trekvartslanga till flera timmar linga
vintan pa att eleverna ska blir klara med sina arbetsuppgifter. Men i
jamforelse med att befinna sig i ett kraftfilt som praglar hela yrkesvardagen
som ndgot stindigt varande blir det mer komplext och svartytt. Aven om
Heidegger i sitt resonemang betonar erfarenheten av kdnslan och inte
betydelsen av tidens varaktighet, vill jag podngtera att varaktigheten har

40 Tbid., 5. 124-125.
' bid., s. 117-118.
“21bid., s. 124-126.
9 Ibid., s. 127. For nirmare beskrivning se avhandlingens teorikapitel.
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betydelse for lirarnas sitt att slukas upp av det roliga. Till skillnad fran
gasterna pa den tidsligt begransade festen befinner sig ldrarna pa en viss plats
och dr de ldrare de dr ddrfor att de i sin yrkesroll har ett uttalat uppdrag att
fullfglja till formén f6r ndgon annan. Det ér ett 6ver ldng tid nedarvt uppdrag.
De i yrket arbrackta tillika nyklackta vittnar om att de fran larare de triffat,
under ldrarutbildningen, av arbetskamrater, med mera successivt paverkats
av att skolan ska vara rolig. Genom sitt eget handlande blir de sedan uttrakade
med sina, av vissa kallade for underhallande”, undervisningspraktiker och
den larare de blivit. Varaktigheten och de pedagogiska-kulturella aspekterna
beskrivna i foregédende avsnitt, understott av trakighetens repellerande kraft,
gor imperativet till nagot kraftfullt.

Heidegger skriver vidare att vi tar oss tid och viljer att forsitta oss i den
situation som slukar upp. Men viljer lirare pa samma sitt i sin yrkesvardag
att forsitta sig i det roliga? I viss mén gor de det. Gang efter annan tackar de
sd att sdga ja till att fortsétta arbeta som lédrare, vilket framfor allt framgér av
kapitlet om den vardagliga langtrakigheten. Till foljd av att yrket ar cykliskt,
rutinbundet och forutsigbart drabbas lirarna av en lika dterkommande
langtrdkighet. 1 samband med kidnslan, pa vig till arbetsplatsen, genom
luftslussen, in i klassrummet gor de omtag i frdgan om de ska fortsitta, om
de dnnu en géng ids ta sig an momentet om sprakforhallanden i Norden,
basytan i en kub och sa vidare. Flertalet av de intervjuade har lang erfarenhet
av yrket och har, vill jag mena, manga ganger gjort valet att fortsétta. Trots
den dimension av frimlingskap som 6ppnas fortsitter de darfor att yrket i
grunden ar meningsfullt. De har atagit sig ett ansvar, som handlar om
foljande, enligt filosofen Hanna Arendt:

Lirarens kvalifikationer bestér i att han kdnner véirlden och kan lira andra
ndgot om den, men auktoriteten beror pa att han tar pa sig ansvaret fér denna
virld. Gentemot barnet atar han sig att liksom foretrida de vuxna, peka pé
olika foreteelser och sdga: Detta dr var vérld.*

Vad ldrarnas opposition dock visar dr att nigot stor detta grundliggande
atagande. De uppslukas i nadgot som far dem att tappa bort sig sjélva, sitt, som
Heidegger kallar det, autentiska sjalv i relation till att bland annat visa vérlden
for de unga som ska betrida den.* De gor omtag och betrader ater klass-

44 Hannah Arendt, “Kris i uppfostran”, Mellan det forflutna och framtiden. Atta 6vningar i politiskt
tinkande (Goteborg: Daidalos, 2004), vers. Annika Ruth Persson, s. 202. For lingre resonemang se
kapitel tre i avhandlingen.

405 ”Proper self”, Heidegger (1995), s. 127.
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rummet, de tar sig tid, men inser efterat att situationen fordndrats och att de
sjilva fordndrats i den. Det dr en forandring de inte riktigt tackat ja till. Det
roliga ér inte bara ett medel for att na lirande, det har ocksa blivit ett mal i
sig dar lararna, som Korling skriver “kdmpar med att bli savil clowner som
hurtiga glddjespridare kring nagot som kanske inte alls kan upplevas sa.”
Det angeldgna har kommit i skymundan och i det visar sig en trakighet som
skiljer sig fran langtrakigheten. Den dr forankrad i, som Tia padminner oss,
“sambhillet”, i Giselas “man” som sdger att ldrare ska med fingerknéppandets
hastighet inspirera, och Heidis hektiska samhille dir ”det poppar upp nya
saker hela tiden och kommer det inte i den dér jimna takten da blir det
trakigt”, liksom i bade Ninas och Mollys erfarenheter fran lidrarutbildningen.
Dirmed gér det inte att fullt ut séga att lararna viljer att forsitta sig i det roliga
sett som en situation. Det gors i viss man 4t dem. Den fraga som vicks ar
dock hur de i existentiell och yrkespraktisk mening viljer att forhalla sig till
den.

Att ta sig tid att uppslukas i det som efterat visat sig vara trakigt 4r att slosa
med sin tid, hdvdar Heidegger. Sl9sar lirarna med sin tid pa samma sitt som
gisten pa festen? Maggan pépekar under vart fokusgruppsamtal att det
atminstone ar resurssloseri att, s att sdga, utsitta eleverna for trakighet. Om
de inte ldr sig s& har bade ldrarnas och elevernas tid slosats. Ninas, Giselas
och Toulas poing idr, vad jag kan se, att elever dock kan ldra sig och ha trékigt
samtidigt. Det dr ingen motsdttning. Daremot ar det sloseri nér ldrarna svarar
upp mot det roliga och bidrar till att eleverna far dn simre uthallighet, som
de upplever det och som bekriftas av de tidigare citerade artiklarna i Vi
larare. De erfarna ldrarna forsoker halla undan den trakighet som fortare
drabbar eleverna idag dn forr, men om de dnd4 inte lar sig och dnda inte kan
koncentrera sig pa den powerpoint och den film lararna projicerar, da har
vardefull tid slosats. De har fordndrat sina undervisningspraktiker, som sig
bor i mellanmainskliga, féranderliga och komplexa yrken, men det har skett
trots att de vet att eleverna ocksd behover det langsamma, repetitiva och
varaktiga for att lara sig under sin utbildning och, som Marita sdger, ldra sig
uthirda trékigheten for det framtida arbetslivet.

Att 6verlimna sig 4t den trdkiga situationens akuta nu - om vilken vi,
enligt Heidegger, kommer till insikter forst efterat — innebér for lirarna att
de blir avskurna fran det de varit och den de i framtiden vill vara. Inneborden
av detta kan forstds bade langsiktigt och kortsiktigt. Enligt Arendt fungerar
lirare som ett slags formedlare for de vaxande, mellan det forflutna och

406 Korling (2010).
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framtiden. De kidnner virldens historia och ska ddrigenom konservativt verka
for att bevara och virna om det som varit, samtidigt som de ska lotsa in de
unga, potentiellt revolterande i ndgot redan gammalt, men lika potentiellt
fordnderligt.*” Nér lararna allt fér mycket uppslukas av att svara upp mot det
roliga, ndr det roliga tenderar att vara det de, som Tia sdger, tdvlar mot, da
forloras yrkets tidslighet ur sikte, liksom det drvda kunnandet om trakig-
hetens betydelse for lirandet. Aven bildningsuppdraget forloras, det vill siga
det uppdrag som omfattar kunskaps- och fostransuppdraget, som tar tillvara
det eleverna redan bar med sig och siktar mot det livslanga. Lararna formar
framtidens medborgare, men vad sker nir de sjdlva uppslukas av och prak-
tiserar det roliga? En risk dr att eleverna ber6vas mojligheten att ldra sig
uthirda den trikighet som kommer drabba dem i framtiden.

Lararnas trefaldiga uppdrag att undervisa, fostra och bilda gor att deras
situation skiljer sig markant fran géistens. Uppdraget gar, som beskrivits,
langt utover det akuta hir och nu. Det som trakigheten och sjdlvuttrakningen
i synnerhet kastar tillbaka ldrarna mot ar just vikten av att inte forlora sig i
situationens nu. Det riskerar att fi konsekvenser for professionen och
eleverna. Pa festliga tillstdllningar har vi ddremot, vill jag hdvda, "rad” att
slosa tid genom att forlora oss sjilva for en stund. Det kan till och med vara
onskvirt med tanke pd det arbete som, enligt Heidegger, ligger pa skrivbordet
och vintar. A andra sidan har jag redan i kapitlet om den vardagliga
langtrakigheten lyft fragan om det dven i lararyrket finns behov av att férlora
sig. I kapitlet citerar jag en av Irmas atergivna situationer dér en arbetskamrat
till henne gjort nagot roligt av det moment i svenskimnet som heter
sprakforhallanden i Norden. Efterat sdger han till Irma: ”Jag tror inte att dom
larde sig sé jattemycket faktiskt men vi hade kul”. Irma tinker om denna sorts
undervisning, som bade hon och jag kan kinna igen oss i, att ”[d]et ar
jatteroligt i nigra veckor och sedan borjar alla inse att Men vi ldr oss
ingenting’.” I kapitlet skriver jag att en moralisk komplikation kan skonjas,
namligen att den varierade undervisningspraktiken i det hér fallet innebar att
lararnas ldngtrdkighet halls pd avstand, medan eleverna riskerar att inte ldra
sig. Samma komplikation kvarstéar dven, som vi sett, ndr variationen syftar till
att jaga elevernas trakighet pa flykt. Samtidigt undrar jag i foregaende kapitel
om inte roliga dvningar 4nda kan fungera som en nodvéndig ventil i det
cykliska. Kan dven det roliga fungera som en ventil i kraftféltet dir skolan ska
vara trdkig? Nej, har ter den varierade undervisningspraktiken sig mer som
ett slags pyspunka med langtgaende konsekvenser. Elevers lirande riskeras

407 Arendt (2004), s. 202-204.
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och for den enskilde liraren innebdr det att de, med Heideggers ord, glider
ifran sitt autentiska sjalv.*® Darom handlar kapitlets sista del som jag nu ska
ga over till.

Sjalvuttrakning till f6ljd av emotionsarbete

Den sjdlvuttrikning jag vill mena att ldrarna drabbas av i samband med att
de flyter med i det roliga ska inte forstds som négot sjalvforvallat. Med
Heideggers uttrdkad med i dtanke &r det snarare en kénsla i samverkan med
det sociala sammanhanget, de yttre fakticiteter (pedagogiska-kulturella
aspekter) som péverkar situationen och den handlande liararen. Till foljd av
att lararna uppslukas och genom sina undervisningspraktiker flyter med i
imperativet dr kdnslan ndgot som forstds forst nér de fatt spatial och tidslig
distans till den situation som varit, och dirmed ocksa den ldrare de varit.
Exempelvis Molly och Robert far klarhet i att de blir less pa sig sjdlva och sina
sitt att underhalla och sitta upp en show for eleverna. Pa s vis skiljer sig
sjalvuttrakningen fran den vardagliga langtrdkigheten, tristess i vintan och
leda in absurdum som alla drabbar mitt i den handelserika situationen. Med
betoningen pa ordet ’sjilv’ vill jag dessutom mena att lararna tappar bort sig
sjilva, sin autenticitet, den de egentligen vill vara i métet med eleverna.
Nimnas bor att det i empirin inte finns nagra tydliga uttalanden som séger
att de inser att de ar sjilvuttrdkade mitt i situationen. Inte heller finns
uttalanden som sdger att de inser kédnslan forst efterat. Diaremot finner jag,
forutom i Heideggers filosofi, ett starkt argument for att insikten kommer
efterdt i sociologen Hochschilds begrepp ’emotionsarbete’. Till vardags, bdde
i det privata livet och arbetslivet, utfor vi i sociala situationer ett arbete som,
enligt henne, innebér ett framkallande eller undertryckande av kinslor i syfte
att med ansiktsuttryck och kroppssprak uppritthalla en yttre framtoning som
skapar “ritt” sinnesstimning hos oss sjilva och hos den mottagande parten.*”
Emotionsarbetet blir problematiskt nir det i yrkeslivet medfor en kénsla av
att inte langre kunna vara sig sjilv. I ett av fokusgruppsamtalen med Carola
och Vivi blir detta emotionsarbete tydligt gestaltat (liksom i den av Nina
tidigare beskrivna situationen dér hon forsoker stivja spridningen av elevers
trakighet). Har uppfattar jag dock inte att Carola kdnner sig inautantisk. Med
hjélp av hennes beskrivning tolkar och forklarar jag hdrndst emotionsarbete

408 “proper self”, Heidegger (1995), s. 127.

49 Arlie Russell Hochschild, The managed heart. Commercialization of human feeling (Berkeley:
University of California press, 2012), s. 7. Pa engelska gér Hochschild skillnad p4 emotional work vilket
gors i privatlivet och emotional labour som gors pé arbetsplatsen, se s. 7.
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som praktik, vad en kinslorregel 4r och varfor arbetet blir problematiskt i
kraftfiltet.

Carola menar, i likhet med Maggan, att eleverna lr sig battre om de har
roligt. I citatet skildrar hon hur hon jobbar bade med sina egna och elevernas
kanslor:

Jennie: En rod trdd som dyker upp ibland &r lirare som underhallare.
[...] Vad tinker ni om ldrare som underhéllare och vad ldgger ni in i ordet
'underhallning’?

[...]

Carola: Jag har tinkt sa hir, att jag alltid forsoker vara pa gott humor niér jag
kommer in i klassen, for &r jag sur och ledsen sa inverkar det nog negativt pa
inldrningen. Om jag ér glad, tar dom i beaktande, férsoker fo dom med mig
och det blir en positiv stimning, sa tror jag nog att inldrningen gar littare.
Om det riknas till ‘'underhallning’ d4 ar jag en underhéllare, men nog férsoker
jag arbeta s att dom ska tycka att det dr ndgorlunda roligt. [...] Jag tycker om
att sjunga [hon sjunger en ramsa om grammatik]. Om jag sjunger det dir s&
kanske det blir kvar i ndgons huvud. Att pé olika sétt forsoka nd dom. Det &r
ocksa underhéllning.

Bade infor lektionen och under lektionen begar Carola aktiva, sjilvvalda
handlingar i syfte att genom sina egna framkallade kédnslor och sitt goda
humor paverka elevernas kdnslor och pé sé vis bittre nd fram till dem och
mojliggéra deras sprékinldrning. Vi far inte veta hur och vad hon gor for att
undertrycka sin eventuella surhet och sorgsenhet, men ddremot far vi veta att
hon i undervisningen sjunger ramsor, vilka forutsitts gora eleverna pa gott
humor for att underldtta memoreringen.® Detta sdtt att arbeta med sina
kanslor 4r ett emotionsarbete dér trakighet dr en felaktig kénsla for eleverna
att ha, varfor ldrarna inte heller bor vara uttrdkade. Jag uppfattar att Carola
tycks hysa en inre pedagogisk 6vertygelse om det roligas och den positiva
kinslans betydelse for att elever 6verhuvudtaget ska ldra sig. Hari finns inget,
for att lana Tias ord, problematiskt. Det &r ett sitt for Carola att vara och
verka i klassrummet dir hon aktivt bade blir och i métet med eleverna gors
till ndgon hon vill vara. Om vi ska tala med existensfilosofin kan ségas att hon
blir till genom sina handlingar, i det har fallet sitt emotionsarbete.

10 For vidare ldsning om hur lirares emotionsarbete ser ut infor och under tiden undervisningen pagar
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 forhaller sig till det roliga pa sina egna premisser, men svarare ar
det ndr det roliga ter sig som en yttre palaga, en fakticitet i situationen som
tvingar ldrarna att dndra undervisningspraktiker de egentligen har en tilltro
till genom sitt yrkeskunnande. Vi kan med Hochschild préva tanken att det
roliga dr en kinsloregel i lararnas yrkesvardag. I det mellanménskliga utbytet
av kdnslor och kinslouttryck forhéller vi oss samtidigt till kidnsloregler,
menar hon. "Ritt” sinnesstimning star i relation till de kinsloregler som
préglar situationen. Det dr regler som vigleder emotionsarbetet och som vi
blir varse i synnerhet nér vi bryter mot dem eller byter social kontext och far
distans till det som varit. I det mellanminskliga utbytet av kinslor och
kéanslouttryck skapas, uppritthélls, osynliggors, bryts och s& vidare dessa
regler. Hochschild forklarar att vi kidnner igen reglerna genom att bedoma
den egna kinslan, observera hur andra bedémer det kinslouttryck vi visat
fram, samt forhalla oss till de sanktioner eller beloningar som utfirdas av oss
sjdlva eller av andra.*!" Sanktioner och bel6ningar kan méarkas genom att vi
till exempel forlojligas eller uppmuntras av oss sjélva eller av andra.*2 Carola,
vagar jag gissa, blir av sina elever uppmuntrad till att sjunga. Hon séger att
hon "tycker om att sjunga”, men hade formodligen inte tyckt om att gora det
infor eleverna om de skrattat at henne. Lararna som opponerar sig mot det
roliga, som hennes arbetskollega Vivi, ger diremot uttryck for att imperativet
inte ar nagot de sjilva onskar att efterleva. Det ér ett imperativ och blir en
kanslorregel de motvilligt anpassar sin undervisning efter.

Vidare forklarar Hochschild att vi férst i samband med att vi far avstand
till regeln kan fa storre klarhet i de kinslor vi haft och de handlingar vi begatt,
liksom kénsloregeln som sidan.* I en kommersialiserad kontext ddr emo-
tionsarbetet sker utifrén en forvintan om att till exempel locka fler kunder
till ett bolag — i kombination med att den anstdllda i situationen blir 6ver-
tygad om att de kénslor hon frambringar verkligen ar hennes egna — uppstér
den emotionella effekt Hochschild bevittnat hos de flygvardinnor 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."

41 Hochschild (2012), s. 57. Se dven 84.
412 1bid., 5. 58-59.

43 1bid., s. 75.

44 1bid., s. 47.
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Precis som Heidegger menar Hochschild att vi har ett dkta, autentiskt sjalv
att forhalla oss till. For Heidegger blir vi varse detta genom trakigheten och
for Hochschild genom kinslor per se i relation till kidnslorregler. Men i en
kommersialiserad kontext hamnar vi i att plotsligen inte kunna lita pa véara
kanslor nir emotionsarbetet motiveras av kommers i stéllet for sanna eller
genuina relationer till andra och framst till oss sjélva.

Bade gymnasieldrarna i Sverige och Finland befinner sig i en kom-
mersialiserad kontext, vilken forstarker styrkan i det roliga och lararnas emo-
tionsarbete som ndgot paverkat av kommers och inte av frimst inre peda-
gogiska overtygelser. Aven om den svenska skolan mer dn den finlindska
marknadiserats genom exogen privatisering som friskolereformen i Sverige
(1992) sa befinner sig gymnasieldrarna i respektive linder i en yrkesvardag
didr det bland annat ingdr att delta pd Oppet-hus-kvillar pa skolan och
utbildnings- och gymnasieméssor som riktar sig till &rskursnior infor valet av
gymnasieutbildning.#s Dessutom har skolan i och med den digitala sats-
ningen och lindernas respektive mal att bli vérldsledande i att digitalisera
skolan blivit en marknad fér bland annat privata aktorer med plattformar
som Google classroom till forsiljning.#® Enligt Catarina Player-Koro och
Annika Bergviken Rensfeldt, som forskar om digitaliseringen av skolan, ingar
skolan i en ”plattformskapitalism”.#” Det dr inte minst denna kapitalism
ldrarna har att forhalla sig till i konkurrensen om elevernas uppmirksamhet
nér skolorna delar ut datorer och surfplattor till eleverna (utver elevernas
egna mobiltelefoner). Jag vill hdvda att forsvaret av trakigheten, liksom
oppositionen mot det roliga dr svira att uppritthalla i en yrkesvardag
péaverkad av starka krafter som dessa. Hir star lararnas autentiska sjalv pa
spel — ndgot som avsldjas genom erfarenheten av sjdlvuttrdkning.

5 Angdende exogen respektive endogen privatisering se Stephen J. Ball och Deborah Youdell, Hidden
privatisation in public education (Bryssel: Education international, 2008), s. 14, samt Kkapitlet
“Pedagogiska-kulturella aspekter” i avhandlingen.

416 Skolverket, Forslag till nationell digitaliseringsstrategi for skolvisendet 2023-2027 (Stockholm:
Skolverket, 2022:1293), s. 4. Utbildnings- och kulturministeriet, Riktlinjer for digitaliseringen av fostran
och utbildning 2027 (Helsingfors: Undervisnings- och kulturministeriet publikationer 2023:47), s. 10.
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/items/9a24a099-24cc-405¢-8fe0-9afcc00f7bf3, himtad 260618.

7 Annika Bergviken Rensfeldt och Catarina Player-Koro, "Skolans digitalisering: liroplan och styrning”
(2019), s. 4. https://www.researchgate.net/publication/340088685_Skolans_digitalisering_-_laroplan_
och_styrning himtad 260703. Aven detta beskriver jag ndrmare i kapitlet “Pedagogiska-kulturella
aspekter” i avhandlingen.
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Liraren, den uttrdkade underhallaren?

Den tidigare nimnda processen av att med Heidegger bli avskuren fran sitt
kunna-vara, sitt autentiska sjilv, anas i ldrarnas berittelser och sitt att agera
i kraftfaltet. Med stod i det dagliga emotionsarbete de ar skickliga i att utfora,
genom sina varierade undervisningspraktiker till f6rmén for det roliga och i
standig tdvlan om elevernas uppmiérksamhet i en marknadiserad och digi-
taliserad skola, ndrmar de sig en inautentisk roll som underhallare. Enligt
kommunikationsvetarna Shay Sayre och Cynthia M. King dr 'underhéllning’
en konstruerad produkt, utformad for att dra till sig en publik som i utbyte
mot betalning blir stimulerad pa ett behagligt satt.#s Utifran lararnas sam-
mantagna beskrivningar tycks undervisningen ha blivit ett slags konstruerad
produkt som i vid bemairkelse siljs till, lite hardraget, de “bestillande”
eleverna. De vill ha roligt. Den tivling lararna befinner sig i understods av vér
samtid. Sayre och King skriver vidare, med avstamp i ekonomen Michael
Goldhaber, att det som driver ekonomin under 2000-talet r inte produktion
och utbyte av varor eller information. Det som driver ekonomin 4r en tdvlan
om minniskors uppmairksamhet. Vi verkar inom det som Michael
Goldhaber kallar for "the attention economy” dér underhéllningens plats 4r
central. Sayre och King forklarar:

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.*’

Det larare skapar i denna var samtids underhallningsekonomi (och platt-
formskapitalism) dr underhallande lektioner. Som *underhallning’ blir de ett
medel for att finga elevernas uppmirksamhet, dér trakig undervisning &r
likvardig misslyckad underhallning.

Ett argument mot att ldrare skulle 4gna sig 4t underhéllning som under-
visningspraktik r att underhallning vanligtvis forknippas med fritiden, men
idag sprianger den, enligt filosofen Byung-Chul Han, grinserna fér vad
vardag och fritid 4r och for vad ett “hér och nu” och ett "fore och efter” ar:

418 Shay Sayres och Cynthia M. King, Entertainment and Society: audiences, trends, and impact
(Thousand oaks, Calif.: Sage publications, 2003), s. 1.
491bid., 5. 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.*?

Detta mirks inte minst i de hypersystem som formas, vilket tillkomsten av
ord som edutainment och infotainment vittnar om - den underhallande
utbildningen och de underhéllande massmedierna.””! Han fortsitter:

[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.*??

Underhallningen ér inte lingre begrinsad till akrobaterna i cirkustilten,
filmerna pa biograferna, bockerna pé biblioteken, en stunds eskapism. Den
omfattar, om jag forstir Han ritt, ocksa utbildningen och lirarna. Den har
fatt ett egenvirde. I engelskan finns uttrycket “pay attention” och for Sayre
och King idr det ett uttryck fo6r att manniskor vill ha uppmérksamhet for
uppmairksamhetens skull och sitter (underhallnings)virde pa den uppmark-
samhet de sjdlv ger négon eller nagot.* Har kan det vara frestande att tinka
att mélet helgar medlen, det vill sdga att s& linge uppmirksamheten &r
infangad fyller underhallningen sitt syfte. Vad underhallningen bestar av
(eller dess kvalitet) spelar dirmed inte sé stor roll, sa linge den vicker en viss
kénsla. Och hiri finns, vill jag mena, det som ménga larare opponerar sig mot
och som Jonte ger uttryck for: det livslinga ldrandet har ett virde i sig, inte
det roliga.

I tavlingen om elevernas uppmirksamhet riskerar lirarna att std som
stindiga forlorare, vilket innebdr foér bade vinnaren och forloraren att
kampen ideligen aterupptas.”* Vinnaren, det roliga, livnar sig pa att vara

20 Byung-Chul Han, Good entertainment: a deconstruction of the western passion narrative (Cambridge:
MIT press, 2019), 6vers. Adrian Nathan West, s. 108.

21 Hir kan jag inte underldta att ndmna boken The edutainer: connecting the art and science of teaching
(Lanham: Rowman & Littlefield education, 2010) i vilken férfattarna Brad Johnson och Tammy Maxson
McElroy tar starkt intryck av underhéllning som praktik och menar att en god edutainer (educater i
kombination entertainer) precis som en skicklig underhallare blir mer effektiv i sin undervisning om
hen ér rolig, underhallande. Till detta hor att inte forlita sig pa gamla rutiner och gammalt material. Hen
bor vara konstant uppdaterad med vad ens samtid (indirekt elever) kréver, s. 142.

22 an (2019), 5. 108.

423 Sayres och King (2003), s. 19.

#* For fortsatt ldsning om tdvlan i en kommersialiserad, mellanminsklig kontext se Birgit Schaffar,
Anpassa eller frigora? Atta studier om pedagogikens uppdrag (Malmé: Malmé universitet, 2025), s. 48.
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fornybar och intressevickande och forloraren fortsitter envist med att
forsoka vinna genom att vara rolig och gora roligt, samtidigt som hen har det
inte s& framgéangsrika forsvaret av trdkigheten for larandets skull, liksom det
svara, mentalt utmanande, det lingsamma, med mera i sin bakficka. Till f6ljd
av detta borjar lararna ge efter, antingen genom att svara upp mot det roliga
och forsoka vara dnnu roligare eller s gor de avkall pa undervisnings-
praktiker de tidigare ansett vara viktiga och framgangsrika. Med hotet om att
std som forlorare i kampen om att vara den som tillhandahaller det nya(ste)
gor lararna avkall pa en upparbetad kunskap om vad lirandet kraver av de
unga och hur de limpligast bor undervisa. Genom sitt agerande uppstar med
tiden en misstro till det egna kénslolivet. Lararna kdnner sig inautientiska och
mekaniserade i motet med eleverna och riskerar att ocksa te sig som sédana
for desamma. Med tiden blir lararna sjdlvuttrakade, less pa sig sjilva som
underhallare.
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KAPITEL ATTA

Leda in absurdum

Ett hjarndott arbete

Jennie: Mina fragestillningar dr ungefir: Ndr ar det trakigt, varfor 4r det
trakigt och vad gor du nér det ar trakigt? [...]

Malin: Kan det vara... dr det bara undervisning eller ar det... “det ar trakigt
att fora in grejer i Schoolsoft™?

Jennie: Alltsd din yrkesvardag, om du ténker, vad bestar... [de borjar fnissa]
allt som den bestar av... [jag brister ut i skratt]...

Anette: Det ar vildigt trakigt att fora in saker i Schoolsoft.
Malin: Till exempel [hon har skratt i rosten].
Anette: Det var ju ett vildigt bra exempel.

Jennie: Ja... Ja, men ska vi borja i den dnden da? Varfor... det kom snabbt?

Gymnasieldrare i Sverige och Finland agnar flertalet timmar i veckan 4t att
administrera sadant som ror till exempel registrering av elevers nirvaro pé
lektionerna, extra elevstdd, moten kring ungdomarnas skolgang, lektions-
uppldgg som delas pa skolplattformar for de unga och deras vardnadshavare
att ta del av, kontakt med elevhilsoteam, utvirderingar av kurser, hantering
av statligt utarbetade prov, samt bedémning och sammanstéllning av elevers
skolarbeten, vilka i slutindan kommer resultera i en betygssittning eller
utdelning av vitsord. Mangden administration och tiden som laggs pa denna
upplevs av ldrare bade i Sverige och Finland som belastande och tidskravande
i och med 6kade krav pa bland annat dokumentation.*?

#5 For en jamforelse linder emellan se OECD, Results from TALIS 2024: The state of teaching (Paris:
OECD publishing, 2025). https://doi.org/10.1787/90df6235-en. Se 4ven fackforbundet Sveriges ldrares
rapport Tiden som inte racker till. En redovisning av hur latares arbetstid klaims fran flera hall, PM 2023-
12 https://cdn.abicart.com/shop/ws21/49421/art11/207949811-bf4063-SVLT1144-Tiden-som-inte-
racker-till-SVLUO011-PM-rev2-240104.pdf, himtad 251027.
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Nir administration kommer pa tal bland de intervjuade gymnasieldrarna
och stills i relation till kdnslan av uttrdkning, s& ar det i synnerhet formu-
lerandet och sammanstéllandet av resultat och omdémen som pekas ut som
trakigt. I detta kapitel 4r denna del av administrationen i blickfinget, vilken
jag hdadanefter kommer bendimna som ’dokumentation’, det vill siga den del
av administrationen som utgar ifran lararnas undervisning och som riktar sig
mot att sammanstilla information om elevers kunskapsutveckling.*¢ Det 4r
en dokumentation som oftast formedlas skriftligen till elever och vérdnads-
havare och inte séllan via system som till exempel Schoolsoft.?” Eftersom jag
sjalv dr gymnasieldrare och under femton &r i yrket hunnit dokumentera
omdomen och resultat i otaliga system och plattformar, som till exempel
Schoolsoft, kdnner jag igen mig i Anettes och Malins beskrivning och bérjar
le och skratta tillsammans med dem. Genast mots vi i ett slags samforstand
kring erfarenheten av den vildiga trakigheten som Anette forestaller sig, och
jag vill hora 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 kint hur trakigheten vallt fram mellan copy och paste:

Anette: Ndr man har satt en bedomning pé en uppgift eleverna gjort si ska
det sedan in i Schoolsoft och dé ska det vara rutor, s har dom klarat av dom
kriterierna blablabla [...] d& f6r man in det, sa star det ’Emma, 20p” just det
hon fick C [...] och sé ska jag fylla i dom hir rutorna och sa fyller jag i dom
rutorna. Det dr semitrdkigt, det ar lite trakigt, men jag far lite koll och det dr
lite, lite tillfredsstéllande. Sen kommer vi till det som... det maste vara genuint
trakigt... nir man ska 4dndra pa publiceringsdatum, 4dndra publiceringsdatum
ett &r framat...

Malin: Aah, ja!

26 1 SOU 2025:26 Tid for undervisningsuppdraget - dtgirder for god undervisning och liraryrkenas
attraktivitet kallas denna dokumentation f6r “undervisningsnira dokumentation”, vilken innefattar mer
dn den formativa, summativa och "hjirndéda” dokumentationen som jag syftar pa i kapitlet, se i
synnerhet s. 244-255, https://www.regeringen.se/contentassets/6dfbfobb877b433bbca46ad8c07950fe/
tid-for-undervisningsuppdraget--atgarder-for-god-undervisning-och-lararyrkenas-attraktivitet-sou-
202526.pdf, himtad 251027. For vidare diskussion kring vad som réknas till ’administration’ och
"dokumentation’ se tex SOU 2018:17 Med undervisningsskicklighet i centrum - ett ramverk for ldrares
och rektorers professionella utveckling. I ssamma utredning finns ocksd en diskussion kring administration
kopplat till att halla ndgons rygg fri. Utredarna kallar detta for “6verdokumentation”, se https://
data.riksdagen.se/fil/0B97011C-32D8-4F4F-B9F4-B923990494D1, s. 424, himtad 260621.

27 For Anette och Malin samt ytterligare en handfull av de intervjuade har deras huvudman (eller de
tidigare skolor de arbetat pa) vid tiden for intervjun valt att gora en upphandling av just Schoolsoft.
Schoolsoft dr dock bara en bland ménga plattformar de intervjuade lararna dokumenterar i.

206



ATTA: LEDA IN ABSURDUM

Anette: ...4ndra publiceringsdatum... ner i raddan och sen klistrar man in det
hir omdoémet: ”du har f6ljt kursen du har inga rester”, blablablabla “fortsatt
s&”, eller ndgot sadant. Man har standardsvar och sa gér man klick pd den.
Och sa gar man igenom alla elever som é&r helt ok, och sd har man dom som
inte 4r s ok, som har négra rester, d4 ska man gé in och sé ar det klick pa den.
Alltsa det ar helt hjarndott arbete. Jag kdnner att det kunde en AI gora. Det

kanns som hela mitt visen inte ska anvindas till det.

Malin: Jag tycker att det dr extra trikigt for att omdémena som vi ska skriva
ar fan véirdelosa. Du vet, dom ska ju “vara framatsyftande”, “individuella” men
har du sex jivla klasser, sa fan heller! Sa ambitionsnivan &r det har [hon visar

med handen] och det ska vi officiellt gora.
Jennie: Dom ér hoga menar du?

Malin: Ja, och det finns inte en chans i virlden att man ska kunna gora det for
egentligen skulle det inte vara trakigt att skriva ett omdome.

Tillsammans, understodda av laindernas respektive ldroplaner for gymnasiet,
sorterar de intervjuade i Sverige och Finland vanligtvis in sin dokumentation
av bedémning och resultat i tva typer: & ena sidan summativ, 4 andra sidan
formativ bedomning.“® Men i motet med ndgra av de svenska gymnasie—
lararna framkommer dven forekomsten av en tredje sort, ndmligen den som
Anette kallar for ett “hjarndott arbete”. Nar de dgnar sig &t det erfar de, vill
jag mena, leda in absurdum.

For att f4 fatt i och forsta leda in absurdum vander jag mig till Camus essi
Mpyten om Sisyfos (1942), som jag redan i kapitlet om den vardagliga
langtrikigheten har beskrivit. Medan jag i det tidigare kapitlet belyser den
trakiga rutinbundenhet som Sisyfos tvingas till, och utifran hans situation
problematiserar det cykliska, forutsigbara och rutinbundna i gymnasie-
lararnas yrkesvardag, gor jag i detta kapitel en ny lasning av samma text, men
denna ging med fokus pé det absurda. Med stod i Camus ser jag leda in
absurdum trada fram i kollisionen mellan & ena sidan en irrationell och tyst
virld som beordrar ldrarna att utfora den tredje sortens dokumentation, a
andra sidan den enskilda lidraren och hennes, med Camus formulering,

428 Se Skolverket, Ldroplan for gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144, 2025) §2.5 under vilken det bland
annat stér att lararen ska “fortlopande ge varje elev information om framgangar och utvecklingsbehov i
studierna”, vilket vanligtvis brukar betecknas som formativ bedémning, samt “redovisa for eleverna pa
vilka grunder betygssattning sker”, vilket skulle kunna forstas som ett formedlande av ett sammantaget
resultat i summativa termer, se link i litteraturlistan. Se 4ven Finlands liroplan for gymnasiet,
Utbildningsstyrelsen, Grunderna for gymnasiets liroplan, (2019:2b), i synnerhet s. 46-47 dér formativ
och summativ bedomning uttryckligen forklaras, se lank i litteraturlistan
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“fortvivlade behov av klarhet” i det som sker.?”? Dartill jaimfor jag lararnas
situation med fabriksarbetarens erfarenheter av att std vid det lopande
bandet, skildrat av filosofen Simone Weil.#° I kraft av en jamforelse med en
praktik som p&d manga vésentliga punkter skiljer sig fran lararnas yrkesvardag
trader ledan och dess existentiella dimension, det absurda, fram. Det jag
undersoker dr hur lararna svarar an pa denna sorts trakighet och det absurda
déri, samt vad i pedagogiskt-kulturellt hinseende leda in absurdum star i
dialog med. I de intervjuer jag genomfort i Sverige och Finland visar det sig
dartill att de finlandssvenska ldrarna inte kinner igen sig i de svenska lararnas
beskrivningar av den “hjarndéda” dokumentationen. Hur kommer det sig?

Summativ, formativ och "hjarndéd” dokumentation

Jag hiavdar hir ovanfor att liararna pekar ut dokumentation som trakig
arbetsuppgift, men de 4r forstés inte alltid 6verens om hur de upplever den
sortens arbete och hos en och samma ldrare kan upplevelsen skifta beroende
pé vad som rittas eller bedoms. Ibland beskriver de arbetsuppgiften som
meditativ i sin monotoni, andra ganger ser de fram emot att fa ritta eller
bedoma prov och texter for att se hur det gatt for eleverna, och ytterligare
ganger fungerar den som en flykt frin mer utmanande arbetsuppgifter som
exempelvis svara telefonsamtal med vardnadshavare. Gemensamt for de
flesta av de intervjuade, i Sverige liksom i Finland, ar dock att arbetsuppgiften
framst tycks inga i det som jag i kapitel fem kallar for en vardaglig ling-
trakighet. Rittning och bedomning, liksom formedlandet av omdomen och
betyg eller vitsord dr en arbetsuppgift som hor ihop med yrkets cykliska
karaktir. Den &r repetitiv och forutsidgbar, men en nédvindig del i uppdraget
att bilda och utbilda de unga. Nir Anette gor skillnad pa en semitrakig
dokumentation och en genuint trakig dokumentation ser jag framfor mig att
den semitrakiga ingar i den vardagliga lingtrdkigheten. Det gor ddremot inte
den genuint trakiga dokumentationen, vilken jag vill mena ingar i en helt
egen sorts trakighet, namligen leda in absurdum.

For att forsta vad Anette menar med den “hjirndéda” dokumentationen,
vilket jag fortsattningsvis kommer kalla den tredje sortens dokumentation,
samt dess samhorighet med leda in absurdum, behover vi oversiktligt forsta

429 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), dvers. Gunnar Brandell & Bengt John,
s. 26.

0 Simone Weil, “Factory work”, CrossCurrents vol. 25, nr 4 (1976), 6vers. Felix Giovanelli, samt "Oppet
brev till en arbetskamrat”, Personen och det heliga - essier och brev (Skelleftea: Artros & Norma
bokforlag, 1994), 6vers. Karin Stolpe.
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summativ och formativ bedomning och dokumentation, vad de stér i dialog
med och hur de skiljer sig fran den “hjirndéda”. Den summativa bedom-
ningen gar i korta drag ut pa att de svenska och finlandssvenska lararna
skriver in och kvantitativt ssmmanstiller resultat for varje elev och for varje
examination i olika dokument under kursens gang. Oftast fyller lararna i
resultat pa den plattform som skolan tillhandahaller och hir 4r det i mangt
och mycket systemet som avgor hur dokumentationen ska se ut. Dér kan
finnas utrymme for en kortare kommentar, en ruta for ett sifferresultat eller
s& ar kursmal eller betygskriterier inlagda pa férhand, sé att ldraren kan ge
dem olika farger beroende pa resultatet (till exempel rott for inte inlimnad,
gul for nédstan klar, gront for klar). En del av denna dokumentation kan
sedan, efter varje examination, efter halva kursen eller inf6r ett utvecklings-
samtal publiceras sé att virdnadshavare och elever far del av hur resultaten
for tillfillet ser ut. Den dr saledes externt riktad. Inte sillan har lirarna
dessutom ett eget dokument dér de for in resultat och skriver kommentarer.
Da kan det rora sig om enklare excelark eller matriser som de sjélva farglagger
och lagger in kommentarer i for varje elev och examination. Den kan vid
samtal med eleverna riktas internt enkom for elevens 6ron och 6gon. Nér
Anette sammanstiller sin beddmning i Schoolsoft s& erfar hon, som jag
forstar henne, en sorts "semitrdkighet”, som hon kallar den. Den ér enformig
i sitt utforande, enkel att gora och ”lite, lite tillfredsstillande” darfor att den
ger henne en 6verblick. Utifran den kan hon ana vad slutbetyget kommer bli
och hon kan tidigt se om nagon elev kommer pé efterkilke och dérfor
behover extra stod av ndgot slag. Dokumentationen stér saledes i dialog med
kursens uppsatta mél i sin helhet och, nédr delar av den publiceras, med
eleverna och deras lirande, samt med virdnadshavarna.

Den formativa bedomningen beskrivs av lirarna som mer krivande 4n
den summativa eftersom den forvintas vara kvalitativ. Eftersom den internt
ska formedlas vidare till eleverna i syfte att vara, som Malin forklarar,
framatsyftande och individuellt anpassad, behover lirarna vara eftertank-
samma i vad som formedlas och hur det formedlas. Har kravs finkénslighet i
syfte att hjilpa de unga framat i sina aktuella studier och i det langa loppet
vigleda for framtiden. Det dr en tidskrdvande form av dokumentation som
utfors kontinuerligt och som dven den kan ske i flera dokument. Den kan
foras in i rader pa de tillhandahallna plattformarna och/eller direkt i de
befintliga examinationerna, vilka kan ha ldmnats in i andra system som till
exempel Digiexam eller digitala liromedel. Dirtill, beroende p4 amne och
larare, kan bedomningen behdva kompletteras med samtal om hur
examinationen genomforts och hur genomforandet kan utvecklas till nasta
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géng. Den formativa bedomningen star alltsa, precis som den summativa, i
dialog med eleverna och deras lirande men pa ett mer utforligt och framat-
syftande vis 4n den summativa. I boken Administrationssamhillet (2014) gor
foretagsekonomerna Anders Forsell och Anders Ivarsson Westerberg skill-
nad péa verksamhetsorienterad administration och organisationsorienterad
administration, vilket dr hjilpsamt for forstaelsen av problematiken kring
den dokumentation Anette, Malin med flera ondgér sig 6ver. Medan den
forra “syftar till att stodja och halla igdng den narmaste verksamheten” syftar
den senare, menar Forsell och Ivarsson Westerberg, till att stodja och halla i
gang det storre organisatoriska sammanhang dér den nédrmaste verk-
samheten utgor en mindre del.”*' Lararnas formativa och summativa doku-
mentation riaknar jag till den verksamhetsorienterade och den “hjirndoda”
till den organisatoriska administrationen.

Det Anette och Malin gor mig uppmaérksam pé vad giller den tredje typen
av dokumentation &r att den &r ett slags hybrid av summativ och formativ
bedomning, inklimd i ett digitalt system som inte kan svara upp mot det
ldrarna avser att formedla, samt att det den egentligen syftar till ar att, som vi
ska se lingre fram, pa organisatorisk nivd halla nagons rygg fri vid ett
eventuellt klagomal. Den é4r skenbart verksamhetsorienterad pa sa vis att den
skots av ldrarna pé ett verksamhetsnira sitt men egentligen dr den riktad mot
att halla igdng de organisatoriska kugghjulen. Den &r séaledes externt
anpassad for bade elever och vardnadshavare och kan samtidigt oférhap-
pandes visa sig vara externt offentliggjord for fler 4n sd. I Anettes, Malins och
flera andra ldrares beskrivningar finns, som jag ser det, en opposition mot
fyra samverkande aspekter av dokumentationen som spelar in i det skenbart
verksamhetsorienterade och “hjirndoda”.

For det forsta forvintas lararna ge formativ bedomning i det system
(exempelvis Schoolsoft) huvudmannen upphandlat, men hir saknas det
utrymme som krivs. Anettes 16sning blir att formulera nagra fraser som
sedan blir standarden for vad hon kopierar och klistrar in f6r samtliga elever.
De dr opersonliga och intetsdgande, enligt Malin, "virdelosa” omdomen. Det
ar en handling som gér pé tvirs mot vad de “formellt f6rvéintas gora”, for-
klarar hon. For det andra, formedlar ldrarna standardiserade fraser dirfor att
de helt enkelt inte alltid hinner med att ge varje elev formativ bedémning. I
Malins ”sex jivla klasser” formedlas en opposition som kommer igen hos
flertalet andra ldrare. Har man som hon och Anette fulla klasser med cirka

1 Anders Forsell och Anders Ivarsson Westerberg, Administrationssamhdllet (Lund: Studentlitteratur,
2014), 47.
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trettiotva elever och dirtill jobbar heltid, vilket motsvarar cirka sex klasser
(pa vissa skolor mer) s& innebdr det formativ respons pé ungefir hundra-
nittiotvd elever multiplicerat med ett otal examinationer under ett ldsar. Den
svenska lararen Maggan, som vi triffat i tidigare kapitel sager till exempel
foljande om att skriva formativ bedomning: “Javlar i mig, vi ska skriva sma
noveller, det dr ju sa okentrdkigt.” For det tredje, sker den digitaliserade
formedlingen av formativ liksom summativ bedomning i flera steg. Nér den
ska publiceras sker det genom ett klickande pa knappen “publicera”, i tur och
ordning for hundranittiotva elever. Att sitta med klipp och klistrandet och
publicerandet dr ett "hjarndott arbete”, det ér ett, for Anette, maskinellt, Al-
liknande arbete som erfars uppta hela hennes vésen. Slutligen, till den fjarde
och viktigaste aspekten, vilken jag kommer stilla i férgrunden, hor att
dokumentationen framfor allt syftar till att halla nagons rygg fri, dir denna
“nagon” inte dr ldraren sjilv. Den “hjarndoda” dokumentationen star framst
i dialog med - hidr kort summerat for att inte ga kapitlet allt fér mycket i
forvidg — den organisatoriska, irrationella och tysta vérlden. Pa sa vis skiljer
den sig frén den summativa och den formativa som &r tankt att lotsa eleverna
framat i deras larande.

Det absurda i vardagen och vérldens tystnad
som dess forutsittning

For att forstd hur den “hjarndoda” dokumentationen och leda in absurdum
hénger samman tar jag hdrnést vdagen via Camus for att inledningsvis forklara
det absurda och virldens tystnad som, enligt honom, r dess forutsittning.
Det absurda visar sig enligt Camus som en kénsla och som sprungen ur en
kollision. I Myten om Sisyfos liksom langessian Den revolterande mdnniskan
(1951) som Camus gav ut néstan tio ar efter den forra, bendmner han det
absurda fraimst som en kénsla forklarad i néra relation till Heideggers stam-
ningsbegrepp.*? Det ir, enligt Heidegger, genom véra stimningar virlden
angdr oss och blir meningsfull for oss. Tidigt i Myten om Sisyfos skriver
Camus att "djupt rotade kidnslor” gar bortanfér det vi medvetet kan uttrycka
med ord och nir de inte gar att verbalisera kan de majligtvis avslojas genom
vara kroppsliga och reflexiva vanor.** Likheten med Heideggers stimning
blir 4n tydligare ndr han sedan skriver att de

432 Camus (2020b), 5. 17. Se dven Albert Camus, Den revolterande ménniskan (Umea: h:strom - Text och
kultur, 2022), 6vers. Nikanor Teratologen, s. 15 och 21. I den férra hidnvisar Camus explicit till
Heidegger, i den senare mer indirekt.

433 Camus (2020b), s. 17.
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stora kidnslorna har sina egna virldar, praktfulla eller ynkliga. De kastar sitt
lidelsefulla ljus 6ver ett sirskilt universum, praglat av dess egen atmosfar. [...]
Ett universum, dvs. en metafysik och en sinnesforfattning.**

Aven Heidegger kallar stimningar si som &ngest och langtrakighet for ljus-
ning och atmosfir.*** Det absurda &r i viss mén en stimning, en ljusning som
Oppnar varlden for oss, men Camus menar ocksé att det de facto finns nagot
i virlden som foranleder kinslan av det absurda, det finns nagot absurt i
virlden som kénslan édr forankrad i och som vi kan peka ut och sdga “det ar
absurt” om (hér har jag begreppet emotion’ i dtanke).**¢ I min anvdndning
och forstaelse av ’det absurda’ tar jag fasta pa det jag ser som hans tydligaste
forklaring: att “det absurda finns, inte inom ménniskan [...], inte heller i
omvirlden, utan i deras gemensamma nirvaro”.*” Det gemensamma i
ldrarnas situation 4r just situationen med dess fakticiteter och de erfarenheter
ldrarna gor i den. Det 4r mer specifikt en kidnslans existentiella dimension
som med kraft visar sig i en kollision.

Det absurda, s& som vi inledningsvis kdnner eller mirker av det, borjar i
det 16jliga och banalt vardagliga. ”Alla stora handlingar och alla stora tankar
har en 16jligt, obetydlig upprinnelse”, forklarar Camus.*** Det absurda kan till
exempel "tréffa som ett slag i ansiktet pa vilken médnniska som helst, nir hon
viker om hornet pa en gata”.* Det absurda finns dven i det drliga svaret
“ingenting” pa frdgan “vad tinker du pa?”.* Det visar sig i var relation till
tiden som vi ena stunden vill placera oss mitt i genom att hidvda var alder, i
andra stunden upplever vara “vér virsta fiende.”* Virlden tétnar, skriver
han, och ansiktet framfor oss — det egna eller den andras - ter sig plotsligen
frimmande.*? Ytterligare ett exempel pd det absurda i vardagen 4r mannen
som talar i en gammaldags inglasad telefonkiosk, >man hor honom inte, men

#41bid.

451 The fundamental concepts of metaphysics world, finitude, solitude (Bloomington: Indiana university
press, 1995), vers. William McNeill & Nicholas Walker kallar Heidegger trakigheten for en atmosfir
”in which we first immerse ourselves in each case and which then attunes us through and through” eller
en melodi som inte bara hovrar 6ver oss utan sitter tonen, som stimmer oss i ett visst sitt att vara i
virlden, s. 67.

6 For utforligare genomgang av skillnaden mellan begreppen ’emotion’ och ’stimning’ se
avhandlingens teorikapitel.

47 Camus (2020b), s. 33.

8 1bid,, s. 18.

9 1bid., s. 17. Jimfor dven kapitlet "De absurda och mordet” i Camus (2022).

“0Tbid,, s. 18.

#11bid,, s. 19.

42 1bid., s. 20.
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man ser hans tomma mimik - och man undrar varfor han lever.”** Om
doden skriver han slutligen att ”[d]enna elementéra och slutgiltiga aspekt av
det stora dventyret utgor innehéllet i kidnslan av det absurda. I detta dodens
sken framtrader vart 6des meningslgshet.”* I dessa vardagliga situationer
som kan tyckas vara obetydliga och nistan komiska, vecklar det absurda ut
sig pa liknande sitt som trdkigheten. I det lilla erfars nagot existentiellt
hisnande, varfor det absurda pa manga sétt dr en obegriplig och blottstillande
kénsla som drabbar oss mitt i livsflodet, i vara relationer, var kropp och i vara
yrkespraktiker. Den gor oss plotsligen till frimlingar:

Minniskan kdnner sig hemma i en véirld som hon kan férklara, om ocksa pé
svaga grunder. Ddremot blir hon en framling i tillvaron, om den plétsligen
berdvas alla illusioner och hallpunkter.**

I citatet framkommer att det vardagligt absurda, som slaget i ansiktet, sam-
tidigt 4r en del av nagot pa ett existentiellt plan mer genomgripande, nim-
ligen en vdrld dir ménniskan berdvats ndgot for henne visentligt: en
begriplig virld av bland annat illusioner och héllpunkter.

P4 ett existentiellt grundliggande och darfor genomsyrande plan trider
det absurda fram ur en kollision mellan tva verkligheter varav den ena ér
virldens irrationella tystnad, den ddr minniskan ber6vats sina hallpunkter
och det andra det som ter sig begripligt och rationellt. Lit mig forklara. En
central filosofisk utgangspunkt for Camus édr att den industrialiserade,
sekulariserade varlden berovats en gud och med det har médnniskan berovats
sina universella virden, ovan bendmnda som ”illusioner och hallpunkter”.s
Saledes finns inte heller ndgon given mening med véra liv. Nér vi bonfallande
ropar efter en betryggande mening och virden att grunda oss i, da svarar
varlden med “ofornuftig tystnad” och vi blir frimlingar i den.*” Denna
tystnad dr, enligt Camus, det absurdas frutsittning, och i kollisionen mellan
denna for minniskan svekfulla tystnad och ménniskans fortsatta rop efter
négot absolut att halla fast vid visar sig det absurda:*®

3 Ibid.

“41bid., s. 21.

#51bid,, s. 13.

#6 Har tar Camus inspiration av filosofen Friedrich Nietzsche. For en mer utforlig beskrivning se
avhandlingens teorikapitel.

*71bid.,, s. 31.

4“8 Tbid., s. 49.
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Det absurda ligger i motet mellan det irrationella och det fértvivlade behov av
klarhet, som skakar ménniskosjalen i dess djup. Det absurda avhinger lika
mycket av ménniskan som av virlden och bildar den enda linken dem

emellan.*®*

I detta "mote” framtrider en upplevelse av meningslgshet och ett frim-
lingskap ddr ménniskan riskerar att hamna pa irrfarder, vilket visar sig inte
minst i den fraga Camus stiller i Myten om Sisyfos, och som ménga
ménniskor fére honom gjort, nimligen om sjdlvmordet dr den logiska
16sningen pa guds frénvaro och livets meningsloshet. Men eftersom han inte
ar fullt ut 6vertygad om att vi lider brist pa virden och mening kommer han
i samma essd och dn mer i Den revolterande mdnniskan fram till att vi kan
finna svaren pa dessa existentiella spérsmdl om meningen, virden och
sjdlvmordet hos oss sjdlva och hos varandra. Livet 4r meningsfullt och varken
sjdlvmordet eller mordet dr en méjlig handling eller ett rimligt svar pa var
absurda tillvaro och vér ensamhet i franvaron av en dikterande gud (i
néstfoljande kapitel behandlas frigan om sjilvmordet och mordet mer
ingaende).

Nir det absurda drabbar oss blir vi, menar Camus, alltsé varse nagot storre
an den akuta situationen vi befinner oss i. Vi erfar det absurda inte bara som
en kinsla utan ocksd som en uppfattning om virlden som absurd och
irrationell.*° I slutet av Myten om Sisyfos erbjuder Camus genom sin tolkning
av den mytologiska figuren Sisyfos prekira situation en tydliggérande
analogi som foérklarar manniskans relation till ndgot 6vermaktigt. Sisyfos har,
som skildras i Homeros epos Odysséen (cirka 700 fKr.), till foljd av sitt
6vermod, det vill sdga sitt trots mot gudarna, bestraffats med att for evigt rulla
en sten uppfor ett berg i guden Hades dodsrike.*! Pa vdg att na bergets topp
med sin tunga borda tar dock gravitationen 6ver och stenen atervinder strax
till bergets fot med Sisyfos f6ljande efter. Camus forestiller sig Sisyfos kamp
genom “den minskliga tillforsikten i tvd hdnder som tar térn mot vérlden”,
géng efter annan i en evig rutinbundenhet.*? Gudarna, det 6verméktiga, har

“91bid., s. 26.

0T Albert Camus and the philosophy of the absurd (Amsterdam: Rodopi, 2002) gor Avi Sagi skillnad pa
det absurda som faktum eller realitet respektive som fenomen eller begrepp ("concept”), se s. 47. I Camus
(2020b) haller 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 for Camus att ta avstamp ifran for att undersoka
revolten som realitet. Jag viljer dock att forstd det absurda i relation till lirarnas yrkesvardag som en
erfaren dimension och kinsla i métet med en irrationell situation.

! Homeros, Odysséen, http://runeberg.org/homeody/0151.html, himtad 231102.

42 Camus (2020b), s. 108.
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overgett honom vid bergets fot precis som ménniskan dr dvergiven i den
sekulariserade virlden. I Sisyfos borda och i den rutin han 4r bunden till
avslojas det absurda med hela situationen. Han 4r domd att utféra en
meningslos uppgift, han dr “den onyttige arbetaren i helvetet™ jamforbar
med ”[v]ara dagars arbetare [som] sysslar under hela sitt liv med samma
uppgifter, och deras arbete dr inte mindre absurt.”* Camus gar i sin
beskrivning inte ndrmare inpd hur denna absurda tillvaro ter sig for
arbetarna men det gor diremot den samtida filosofen Simone Weil, som jag
kommer att stélla i dialog med lararna lite langre fram i kapitlet.**

I vardagen kan det absurda alltsé erfaras som ett slag i ansiktet och som en
kollision mellan det irrationella och behovet av klarhet. I citatet pa
foregaende sidor bendmner Camus detta som ett "méte” och pé andra stillen
i essdn som “en jamforelse”; han skriver ocksa att den visar sig i "en klyfta”
och som ”en konfrontation”.** Dessa ord ger skilda konnotationer och jag
forestiller mig att han med de skiftande ordvalen skildrar att det absurda
trader fram olika i livets alla skeenden. Ibland 4r det mer ett mote 4n en
reflexiv jimforelse, andra ganger erfars den i en konfrontation eller som ett
slag. Dessa skiftningar i erfarenheter framgar 4ven i de svenska gymnasie-
lararnas utsagor, men det jag tycker bist forenar deras beskrivningar ér ordet
’kollision’. Genom svordomar, skratt it situationen, hojda réster och kropps-
liga fornimmelser ger de intervjuade uttryck for en erfarenhet av tva oféren-
liga verkligheter, liksom tva oforenliga praktiker. Det metaforiska slaget i
ansiktet ser jag i lararnas yrkesvardag ta proportionerna av ett Skagerrak och
Kattegatt som mots vid Skagens udde. De brusar upp och opponerar sig nér
de berittar om den “hjirndéda” dokumentationen. Jag kommer dérfor
fortsattningsvis och huvudsakligen att anvinda mig av begreppet ’kollision’.

Ytterligare ett centralt begrepp, eller central bendmning, i mitt resone-
mang kommer i det f6ljande vara Camus “en 6verméktig omvarld.” Pa flera
stillen i essdn beskriver han de tva kolliderande “verkligheterna” pa lite olika
sitt, men for den irrationella, tysta varlden viéljer jag alltsa att ta fasta pa
“overméaktig omvirld” for att beskriva det gymnasieldrarna har att forhélla
sig till. Hittills har det 6vermaiktiga i deras yrkesvardag, i samband med

43 1bid., s, 107.

41bid., s. 109.

45 Albert Camus tog i flera avseende starkt intryck av Simone Weils filosofi, inte minst i sina tankar
kring att vara revolterande i politiskt s& vil som estetiskt hanseende. 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).

436 Camus (2020b), s. 33.

7 Ibid.
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dokumentationen, omnamnts av Malin som néagot "officiellt” och tagit form
genom plattformar f6r dokumentation, som ter sig irrationella i sin utform-
ning.

Det absurda och ledan i yrkesvardagen

Grundldggande for det absurda i lararnas yrkesvardag ér att den visar sig som
sammanfldtad med trakigheten erfaren i en viss situation. De pekar ut nagot
specifikt som trdkigt, men ddr visar sig samtidigt ndgot absurt som avslojas i
form av svordomar, utrop och skratt liksom liknelser med en AI och nagot
som ldrarnas hela vdsen upptas av. For den erfarenhet av trakighet som
lararna gor i samband med den hjarndéda” dokumentationen har jag valt
just ordet ’leda’ i stdllet for ’trakighet’. Det glddjelosa, det enformiga och det
langdragna som Svensk ordbok tillskriver definitionen av ’trakig’ finns fort-
farande kvar i de beskrivningar som ldrarna gor av den “hjarndoda” doku-
mentationen, men till ordbokens forklaring av ’leda’ knyts ocksé kinslo-
massigt mer kraftfulla ord, vilka jag tycker bittre 6verensstimmer med de
kraftuttryck som till exempel Malin anvinder sig av ("fan véirdelosa”, “sex
javla klasser, s& fan heller!”).** I ordboken forklaras ledan’ vara en:

kénsla av stark olust som ingives av ndgon eller ndgot som man i lingden icke
kan fordraga eller vara tillfredsstilld med eller vars virdeloshet man har
insett; motvilja, vedervilja; avsmak, avsky. [...] [O]m sinnesstimning som
beror pé allmédn 6vermittnad eller allt for stor enformighet, “spleen”.**

Ledan sammanflidtad med det absurda 4r en kénsla vi, om det vore maijligt,
vill kasta upp och ur oss. Det krdvs med andra ord ett sprak framburet genom
kroppsliga fornimmelser for att forklara hur kinslan manifesterar sig. Den
gor mer med andhdmtningen dn vad den vardagliga lingtrdkigheten gor. Den
involverar hela kroppen, bokstavligt, metaforiskt. Camus skriver att den ”[i]
sig sjalv utgor [...] nagot kviljande™® och Weil, som vi triffar lite lingre
fram, forklarar att den stod 16pandebandsarbetarna “dnda upp i halsen”.*!
Och Anette talar om att hela hennes vésen tas i ansprak. Det tycks finnas
ndgot livsforbrukande i den kénsla som hér drabbar.

8 Syensk ordbok, https://svenska.se/so/?id=187056&pz=7, himtad 231026.

9 Syensk ordbok, https://svenska.se/saob/?id=L_0401-0002.1d4j&pz=3, himtad 240926. Jag har for
lasbarhetens skull skrivit ut ordbokens forkortningar av ’eller’, 'ndgon’ och nigot’.

460 Camus (2020b), s. 19.

461 Weil, (1994), s. 212.
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Det absurdas vardaglighet fortydligas ytterligare nér jag efter en stund ber
Anette forklara vad hon menar med att “det kinns som hela mitt vésen inte
ska anvindas till det”. I hennes svar blir kroppen dn mer involverad:

Anette: Jo, men med det menar jag, jag har en kinsla av att jag 4r bra pa vissa
saker och kan anvindas till vissa saker och det finns en mening med att jag ar
hir och undervisar elever och nir jag sitter och f6r in sddant dér, det 4r inte
det jag dr... det finns ingen mening... det finns ingen anledning till att just jag
gor det, det finns ingen anledning att ndgon gor det 6verhuvudtaget. [...] Jag
menar nog egentligen “hela mitt visen” i den meningen att jag ar [...] i alla
fall en hyggligt bildad person som har last vissa saker och som kan saker och
ting och som tycker att det dr roligt att egentligen rétta texter och avgora var
eleverna [betygsmissigt] ska ligga och ge en feedback, det tror jag att jag ar
gjord for, men jag ér inte gjord for att sitta och klicka saker sa att jag kidnner
att min handled "nu kommer tennisarmen tillbaka, s4, ddr gick handleden
ocksa” ndr jag suttit klickat ett tag. Jag tycker det &r manniskofientligt.

For henne dr dokumentationen inte bara ett “hjirndott” arbete utan ett
kroppsligt himmande arbete. Det blir intill doden trakigt och det marks, for
att lana av Camus beskrivningar, i "[a]nsiktet hos den som trdlar bland
stenar”, eftersom det blir "sjdlvt en sten”.*> Anette som jamfor sitt utforda
arbete med en AI blir sjilv maskinen som utfér det “hjarndéda”. Hon gor
motstand mot att bli ett med sin borda, men den begynnande tennisarmen
ser jag som en indikator pd att hon med den klickande praktiken 4r pa god
vig att bli just det. Hennes arm, ja hela hennes visen upptas av situationen.
Med dokumentationen blir hon bade avskuren fran arbetet i stort och en
framling inte bara i relation till den 6vermiktiga omvirlden, vilken jag strax
ska forklara, utan ocksa i relation till sig sjélv och den bildade och erfarna
person hon ar. Som utbildad ldrare 4r hon “gjord for” att aterkoppla till
eleverna och lotsa dem framat, men i den situation hon kastats in i ser hon
ingen mening med det hon gor, det dr ett sisyfosliknande arbete som visser-
ligen har ett slut, men i situationen ar det ett klickande utan dnde som upptar
henne. Hon utfér en praktik ’in absurdum’. Den &r eskalerande i sjilva
utforandet av fingerklickande rorelser och som nagot kinsloméssigt erfaret.
Det 4r nagot “intill det orimliga”, enligt Svensk ordbok.** "Klick” blir i
beskrivningen ett onomatopoetiskt missljud som vittnar om néarvaron av
ledan och det absurda.

462 Camus (2020b), s. 108.
63 Syensk ordbok, https://svenska.se/so/?id=133908&pz=7, himtad 231027.
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Leda in absurdum har en i situationen uppslukande effekt dér hela ens
vdsen, i synnerhet kroppen upptas, men att hela ens visen upptas innefattar
ocksd det mentala, vill jag hdvda. Forfattaren David Foster Wallace skildrar
detta pé ett tydligt séitt i romanen Blek kung (2011) nir han gestaltar de
erfarenheter Lane Dean Jr gor av att jobba pa Skattemyndigheten (IRS) dér
han dagarna i 4nda granskar och sorterar deklarationer. I likhet med
gymnasieldrarna har han en hog av ndgot monotont framfor sig, for lirarna
ar hogen digital, for Lane Dean Jr dr det travar med papper som han flyttar
runt. Varje ansats till att ta sig an en bit av hogen kréver hela hans viljekraft
for att ocksa slutfora den. De rad han tidigare fatt pa jobbintroduktionen —
att knipa skinkorna och dromma sig bort — hjélper foga. Skinkorna blir
snarare mora av att ideligen knipas och forslaget att rikna till tio for att en
stund fa atervianda till sina drommars sandstrand har redan under for-
middagen géitt om intet. Stranden har forvandlats till cement och vattnet till
gréd gelé han Overviger att ta sitt liv med.** Han misslyckas med att fly undan
den virsta leda "han nagonsin tidigare upplevt” nir inte bara hans kropp
upptas av sysslan utan ocksd hans mentala kapacitet.#> Foster Wallace
beskriver situationen pé foljande vis:

Stdng in nagon i ett fonsterlost rum for att utfora rutinsysslor som dr precis sa
svara att han maste tdnka, men dnda helt rutinmassiga, sysslor som innefattar
siffror som har att géra med nigot han aldrig kommer att se eller bry sig om,
en hog med uppgifter som aldrig krymper, och spika upp en klocka pa viggen
sd att han kan se den, och bara limna honom dér med sitt eget huvud.*¢

Precis som Sisyfos ldémnats pa berget limnas Lane Dean Jr framfér sin
pappershog och ldrarna framfor sina datorer. Och precis som Sisyfos hela jag
upptas av den anstringning han tvingas gora, upptas Lane Dean Jr:s hela
tankeverksamhet av den pappersexercis nagon beordrat honom till. Han
limnas med ett huvud som fyllts med for honom betydelselosa siffror.
Detsamma anar jag ske med lararna. Att fylla i Schoolsofts rader med
standardiserade kommentarer dr for Anette meningslost eftersom det inte
gagnar henne sjilv eller eleverna. Det dr dessutom ett fingerarbete hon tro-
ligtvis hade kunnat gora utan att titta ner pa skdrmen, men eftersom hon inte
vill riskera att felaktigt varna en elev for F (underként) i slutbetyg maste hon
vara s pass koncentrerad att inga misstag begas. Hon kan med andra ord

%64 David Foster Wallace, Blek kung (Stockholm: Natur & kultur, 2012), évers. Alva Dahl, s. 349.
45 Ibid., 5. 347.
466 Ibid., s. 349.
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inte nyttja situationen till nagot annat — som att samtidigt planera lektioner
eller lyssna pa en historiepodd — utan maste vara fullt nédrvarande i den leda
in absurdum som drabbar.

Forutom att leda in absurdum, i likhet med Camus skildring av det
absurda, visar sig i det vardagligt banala visar den sig ocksa i en for situa-
tionen existentiellt grundlaggande kollision: den mellan en tyst omvirld och
ett rop pa mening med den dokumentation som utférs. Arbetsuppgiften har
initierats av ndgot som Malin kallar f6r “officiellt”. Officiellt f6rvantas de ge
formativ beddmning i Schoolsoft, men vad lararna far klarhet i nér de sitter
och fyller i 4r att kravet dr absurt. De sidger "sa fan heller!”, men fortsitter
klippa och klistra i sina dokument och &ndrar publiceringsdatum sa som de
blir tillsagda att gora. Hir kommer fortvivlan med mera till uttryck, dar
fragan “varfor?” anas i bakgrunden. De 6nskar fa klarhet om varfor de doku-
menterar nagot som dr utan mening fér dem sjalva och for eleverna. Niar
Anette gor skillnad pa det semitrakiga och det genuint trakiga gor hon, vill
jag mena, skillnad pa erfarenheter av tva oférenliga virldar dir det genuint
trakiga hor samman med den 6vermiktiga omvirlden. I relation till det tysta,
overmiktiga har de i likhet med Sisyfos inte kontroll 6ver varfor den
“hjarndoda” arbetsuppgiften ska utforas.

Fabriksarbetarnas absurda vardag

For att pa ett dn tydligare satt fa fatt i det absurda och ledan i lirarnas
situation och framfor allt relationen till det 6vermiktiga vill jag ta stod i
filosofen Simone Weils skildring av fabriksarbetarnas arbete under 1900-
talets mitt, ett arbete hon sjilv hade erfarenheter av.*” Hon beskriver inte
explicit det absurda (snarare fraimlingskap), men med utgangspunkt i Camus
tycker jag mig i hennes skildring av fabriksarbetarnas arbetsvillkor se en
kollision mellan nagot évermiktigt verkande i bakgrunden och de ohérda
ackordsarbetarnas fragor. I essin “Factory work” (1944) ldser jag mer
specifikt in en kollision mellan 4 ena sidan ett praktiskt utforande gjort utan
klagomal - som stér i dialog med det formannen och fabriksdgaren vill ha av
arbetarna (med Camus ord en 6vermiktig omvirld) — 4 andra sidan ett
utférande i vilket arbetarna ropar efter de premisser som Weil anser borde
finnas: mojlighet till viss forutsidgbarhet, inblick i tillverkningsprocessen som
helhet och inte minst mojlighet till en kénsla av kollegialitet. De vill, kort och

7 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 man-
niska.*

Mot bakgrund av en camusk ldsning 4r det mest patagligt absurda i
arbetarnas situation att de betraktas som en mellanhand mellan maskinen
och det som tillverkas. De 4r 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.*®

I fabriksmiljon erfars armen och blicken som koncentrerad mot maskinen sa
till den grad att den blir en bestandsdel i det mekaniserade. Arbetaren matar
maskinen med den materia som behovs for tillverkningen och utfor en
monoton rorelse i takt med maskinens metalliska slagverk. Vi kdnner igen
det snarlika i lirarnas monotona klickande och kroppsliga férnimmelser.

Som del av maskinen och det 16pande bandet avhalls arbetarna dessutom
fran mojligheten till 6verblick. De vet inte vad som foregér den arbetsuppgift
de utfor och de vet inte vad som hénder darefter. I detta skapas ett slags tom
meningsfullhet. De vet, enligt Weil, (till skillnad fran Sisyfos) att de gor nagot
slags nytta i kedjan, men samtidigt 4r nyttan en chimir. Den enda nytta
arbetet ger for dem ér en erhallen 16n:

[Slince 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 [...].#"°

Varje avslutad dag i en dndlos rad av liknande dagar ar en form av déd om
an inte for egen hand. Till {6ljd av bristande 6verblick kdnner arbetarna sig
urlakade och som frimlingar i sin yrkesvardag.! Men det maste samtidigt
utféras. Endast 1onen utgér en fast hallpunkt i tillvaron. Mot den siktar de,
for utan den blir det svart att 6verleva. Det dr med andra ord samma, med
Camus ord, 6verméktiga omvirld som delar ut lénen och som ér tyst i fraga
om overblick. I dialog med fabriksformannen méts arbetarna av tystnad.
Weil skildrar hur de utan forvarning och forklaring plotsligen kan flyttas fran
en del av fabriken till en annan for att utféra en helt annan arbetsuppgift.

468 Weil (1976), s. 369.
169 Thid., s. 375.
70 Tbid,, s. 381.
Y71 1bid,, s. 376.
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Visserligen kan flytten ses som ett avbrott i den trakiga monotonin, menar
hon, men utan forklaring har den en avstindsskapande effekt, eftersom det
for arbetaren till syvende och sist handlar om att folja order, ”[l]ike an inert
object that anyone may move about at will”.#> Och nir eller snarare om
arbetarna beklagar sig infor formannen och 6nskar mer dn de blivit givna
16per de stor risk att fa sparken pa staende fot eller att de inte far nagon ater-
koppling pa hur deras klagomal 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.”

Att ropa efter ett svar pa fragan om hur den egna arbetsuppgiften och hela
tillverkningskedjan hor samman ar 16nl6st eftersom det inte kommer ges
nagra svar annat an genom repressalier i form av avsked eller forodmjukelse
genom tystnad. Detta system av upparbetad absurditet dr, i min camuska
forstaelse av Well, for arbetarna bade en erfarenhet och en fakticitet, det vill
sidga en verklighet av metall, kott och kénslor. De utfor ett arbete som hela
tiden stér i dialog med en omvérld av gudsliknande forméan och fabriksagare
och ytterst en sedan ldng tid tillbaka upparbetad struktur av absurditeter.

Innan jag aterviander till gymnasieldrarnas beskrivningar vill jag lyfta
ytterligare en aspekt i fabriksarbetarnas vardag som &r relevant f6r analysen
av ldrarnas situation - forutom att vara mellanhand, fa bristfillig 6verblick
och bemoétas med tystnad. En av de mest genomgripande effekterna av ett
slags strukturell absurditet dr den tystnad som &dven uppstar och sprids
mellan arbetarna sjdlva. Mot bakgrund av den stora depressionen under
1930-talet publicerar Weil "Oppet brev till en arbetskamrat” (1936). Hon ber
i brevet de numera fackligt organiserade arbetarna att minnas hur de en gang
haft det:

Det hinde, dir man stod vid sitt arbete 6ver sin maskin, att ledan, trottheten,
motviljan stod en dnda upp i halsen; en meter lingre bort stod en kamrat, som
kdnde samma pina, samma agg, samma bitterhet, men man vagade inte vixla
de ord, som skulle ha varit en littnad, darfor att man var radd. Minns du 4n,
hur rddd man var, hur man skimdes, hur man led?*

472 Tbid., s. 370.
73 Ibid.
74 Weil (1994), . 212.
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I en arbetsmiljo dir méinniskan var maskinens hantlangare tystnade
arbetarna i rddsla for repressalier. Nér som helst kan en reprimand eller nagot
virre dn s& delas ut till den som inte réttar in sig i den 6vermiktiges vérld.
Vad Weils brev visar ar hur tystnaden slutligen bryts nar arbetarna borjar
organisera sig som en kropp och med en rdst och genom det tvingar
forménnen till en dialog om arbetsmiljé och villkor. Priset som betalas for
det slags existentiella hemloshet som uppstdr pa arbetsplatsen gér, kon-
staterar hon i "Factory work”, langt utanfor fabrikens tegelviaggar:

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.*”

Det av Weil beskrivna arbetet, och den arbetsplats och uppbyggda struktur
av tystnad som préglar varje individ som stimplar in, har likheter med det
som den “hjirndoda” dokumentationen stér i dialog med. Vad syftar Malin
pé nér hon siger att de officiellt” férvintas skriva individuella och fram-
atsyftande omdémen? Vem lagger ribban f6r den héga ambitionsnivan hon
upplever finnas? Varfor formulerar Anette standardfraser som hon sedan
klickar i trots att det gdr emot hela hennes viasen? De riktar sina rop framat,
uppat, utdt men far inga svar. Men nagot tycks i deras beskrivning anas
bortanfor den akuta situationen.

“Varfor gor jag det har?” - lararna infor det 6vermaktiga

Med stod i Camus har jag hittills pavisat att gymnasieldrarna befinner sig i en
situation dédr en 6vermiktig omvirld av oklara krav, kolliderar med ett
faktiskt tillstand dér ldrarna utfér den sorts dokumentation de har erfarenhet
och kunskap om och vet hur den limpligast bor utféras. I denna kollision
erfars leda in absurdum. 1 det foljande dmnar jag skriva fram det absurda i
motet med det overmaktiga, med utgadngspunkt i inte bara Anettes och
Malins beskrivning utan ocksa de svenska lirarna Jontes och Peders. I likhet
med Anette och Malin, forklarar de hur situationen ser ut, men pekar pa
ytterligare detaljer vilket forstarker bilden av en dokumentation som sker i
dialog med négot 6vermiktigt:

Peder: Efter varje uppgift som eleverna har gjort s ska man gi in och
gulmarkera vart dom &r, “du far inte gronmarkera”.

75 Weil (1976), s. 376.
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Jonte: Ja, inte gronmarkera utan gulmarkera [han skrattar].

Peder: Precis, gronmarkerar du da dr dom firdiga da ska du inte gora ett
smack mer dir sa “gronmarkera for tusan inte”. Men gé in, gulmarkera och
det &r ett par klick pa varje och har man gjort en lite storre uppgift som
innefattar flera av betygskraven s blir det klick klick klick klick klick klick
klick klick. Sitta dar och man har massor med klasser s& blir det ok hir satt
man i nagra timmar och bara klickade”.

[...]

Jonte: Ja, just det ocksa! Dom ér ocksa uppdelade, kunskapskraven stér inte i
sin helhet utan dom &r uppdelade styckevis dér, s& ett kunskapskrav kunde
delas i tre delar och sa skulle jag markera det.

[...]

Peder: Och det var hojden av "varfor gor jag det har?” Det ér bara ett jobbigt
system.

Jennie: Och vad ér kdnslan i det da, néar du sédger "varfor gor jag det hiar™?

Peder: Ja, vad ska man siga? Det 4r... inte apati men att, ja, frustration kanske.
Att jag dr tillsagd att jag maste gora detta, s dd maste jag gora det.

Fragan “varfor gor jag det hdr?” definierar Peder som héjden av négot och
jag ser toppen av Sisyfos berg skymta fram. Det 4r ett betritt berg av
omdomen dir bestigningen forsvaras av snarig, tidsodande farglaggning och
forradiska fallgropar av uppdelade krav. Syftet med bestigningen 4r, i likhet
med Weils ackordsarbetare, oklart. Peder gor det han gor dérfor att han blivit
tillsagd att gora det och dér signalvirdet i den gula och grona firgen beslutats
av nagon annan, av systemet. “Gronmarkera for tusan inte” 4r en utifran-
kommande uppmaning. Har finns ett 6verhdngande hot om repressalier som
eskalerar praktiken av “hjarndéd” dokumentation och erfarenheten av leda
in absurdum.

I Jontes skratt uppfattar jag ett pekande mot nagot 16jligt i en orimlig i
situation. De sjélva blir, vill jag mena, absurda nér de timmar i streck besvarar
den 6vermiktiga omvirldens krav med missljudet av ett odndligt klickande
som, for att 1dna Anettes formulering, upptar hela deras vdsen. Peder fun-
derar 6ver vad han kidnner nir han sinder ut sitt utrop i form av fragan
“varfor?” Apatin gor sig tillgdnglig och overvigs men viljs bort. Kanske
passar frustration béttre in mot bakgrund av den tvingande situation han
upplever befinna sig i. Han har i stunden berdvats sin mojlighet att ha
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kontroll 6ver arbetet, det frustrerar, men om situationen blir 4n mer trékigt
Overmittad sa dr apatin kanske inte langt bort 4nd&? Eller kanske 4r det ett
slags tomhetskénsla i samband med att ens viasen upptas i ledan, ungefar som
filosofen Arthur Schopenhauer formulerar i Virlden som vilja och fore-
stdllning (1818): “sa grips hon av en fruktansviard tomhetskénsla och leda:
hennes visen och hennes tillvaro blir sjalv henne en odraglig borda”?+¢

Hittills har jag héllit isdr de tre sorternas dokumentation, men i métet med
Jonte och Peder framkommer att sorterna gar p4 ménga sitt in i varandra
och forstarker erfarenheten av leda in absurdum. Jonte forklarar i samtalet
att han utover det av skolan upphandlade systemet for dokumentation och
kommunikation utformat en intern dokumentation efter egna behov. Han
har med andra ord flera tunga och trakiga stenar att skjuta framfor sig:

Jonte: Sa det tycker jag 4r otroligt trakigt att dokumentera, framfor allt saker
som jag dnda har koll pa i huvudet. Jag vill inte beh6éva dubbelarbeta och
skriva ner det flera ganger, ibland tvingas man dokumentera pa en plats, jag
tvingas gora det pa en annan plats. [...] Det var trakigt forsta gingen jag
gjorde det och sa blir det dnnu trakigare andra gédngen jag gor det. Och sen
ska nagon forilder ha information om det en tredje gang och sa far man aterge
det ytterligare en gang. Repetition 4r generellt ganska trakigt.

Jonte dokumenterar pé flera stillen och kommunicerar med flera parter.
Dirutover finns dokumentationen inkorporerad i minnet. Han har efter alla
sina moten med eleverna sin beddmning av deras resultat i huvudet. Dér har
de, tanker jag utifrdn egen yrkeserfarenhet, slagit rot genom att han lyssnat
pé dem, last deras texter och sett hur de interagerar med varandra och visar
vad de ldrt sig. Leda i absurdum eskalerar i och med upprepningen och med
vetskap om att all den tid som liggs p4 dokumentation 4r en bortkastad tid
och, enligt Malin, ett virdelost arbete. Praktikerna av dokumentation blir en
staindig pdminnelse om vad som dr patvingat och vad som vore onskvirt att
lagga sin tid pd. Malin 4r vildigt tydlig i detta nir hon siger att den indi-
viduella och framatsyftande dokumentationen inte hade varit trékig om de
hade haft mer tid for den. I stillet slukas tiden upp av det tillkranglade system
de dr patvingade. Peders fraga “varfor gor jag det har?” blir i kollisionen
visentlig for hela situationen. Av vem har han blivit tillsagd att fylla i?

Den 6vermiktiga vérlden &r irrationell och tyst, menar Camus, men med
utgangspunkt i lararnas, liksom fabriksarbetarnas erfarenheter vill jag anda

476 Arthur Schopenhauer, Virlden som vilja och forestillning, (Umea: Bokforlaget h:strém - Text och
kultur, 2020), dvers. Efraim Skold, s. 384-385.
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problematisera det formodat tysta och franvarande. I min tolkande ldsning
av Myten om Sisyfos vill jag mena att den 6vermaktiga omvirlden trots allt
inte dr helt frinvarande. Den 4r narvarande genom sin patagliga frainvaro och
férmedlar just genom sin franvaro virden som Sisyfos har att forhalla sig till
genom det arbete han forvintas utféra. Dessutom verkar den inte minst
genom hot om repressalier. Sisyfos vet att gudarna atminstone har funnits i
egenskap av rittskipare och formedlare av virdet mattfullhet (det vill siga
inte 6vermod). Straffet ar ytterst patagligt, dels genom den fysiska mddan i
att rulla en sten upp for berget, dels genom den existentiella meningslosheten
i modan. Efter att de utdelat straffet har de sedan avldgsnat sig, men hos
Sisyfos uppfattar jag att det fortsdttningsvis finns en tro pé att gudarna &r
nérvarande. De kan om de vill ge honom svar pa de fragor han stiller och de
kommer med storsta sannolikhet ge sig till kinna och tillrattavisa honom om
han pl6tsligen vagrar ta tag om stenen.

Aven i ldrarnas beskrivningar finns det 6vermiktiga nirvarande genom
sin frénvaro.

Den iér i lararnas beskrivningar bade tyst och kommunikativ pa samma
géng. Mitt i den absurda situation som Peder befinner sigi stills den camuska
fragan “varfor?”, vilken jag beskriver nirmare i kapitlet om ldngtrdkigheten.
Ett "varfor?” stills och allting borjar om pa nytt, men préglat av leda och
blandat med forvéning”, skriver han i Myten om Sisyfos.”’ I situationen tycks
Peder inte fa nagot svar pa sin fraga och vi kan i stunden bara gissa vem den
svarande parten skulle kunna vara. Ar det kollegan som sitter bredvid och
gor samma sak? Rektorn som ansvarar for hans arbetssituation? Facket som
han kanske dr organiserad i? Eller det krangliga systemet sjélvt? Eller, undrar
jag for mig sjilv, ger han 6verhuvudtaget ton at sitt “varfér?” Hors det ut i
rummet eller dr han i likhet med Weils arbetare tyst i rddsla for repressalier
frén det héll repressalierna kan tinkas komma? Hér anas i hans resonemang,
liksom i de tidigare ndmnda lararnas, ndgot som svarar med tystnad men som
verkar genom hot. Jag vill ddrfor dtervinda till den gud som Camus via
Nietzsche menar dr ”d6d i sin samtids sjil” och hivda att den f6r lararna tagit
ny skepnad och 4r genom sin ndrvarande franvaro i allra hogsta grad en del
av yrkets och praktikerns 7sjal”.* Lainken mellan liraren och "guden” ér inte
kapad. Den star i dialog med den nérvarande franvaron av négot kulturellt-
pedagogiskt som pa ett omvilvande sitt skakar om. Och medan de i
foregédende kapitel beskrivna kinslorna vardaglig langtrakighet och tristess i

477 Camus (2020b), s. 19.
478 Camus (2022), s. 98.
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vintan ar en nodvandig del av lararyrket, indikerar sjdalvuttrakningen i det
roliga och i synnerhet leda in absurdum att ldrarna dgnar sig at tveksamma
praktiker. Néagot star inte ratt till i yrkesvardagen.

Virdet av att halla nagons rygg fri

S& hér langt i kapitlet 4r det 6verméktiga diffust beskrivet, vilket ocksa speglar
hur leda in absurdum visat sig i intervjuerna. Lirarna har, genom Anettes och
Malins, liksom Peders och Jontes roster, inledningsvis gestaltat en specifik
situation framfor datorn och med klickandet skildrat ett kroppsligt skeende.
Infér mig har de med r6st, skratt och ordval opponerat sig mot det som de
ansett orsaka situationen av leda in absurdum och i mig har det véckt bilden
av ett kollektiv med en knuten nédven djupt nerkord i fickan. Nér vi sedan
fortsatt prata om vad “hela mitt visen” kan tinkas betyda och hur det kinns
att 4gna timmar at klickande har det 6vermiktiga s& sakteligen tagit form.
Framfor allt Jonte ger det 6vermaktiga ett innehall:

Jonte: Man &r radd f6r varenda minsta grej och dérfor vill man ha ryggen fri,
det dr det dokumentationen grundar sig i.

Jennie: Vem 4r “man”?

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

Nir jag fragar Jonte vem “man” dr har jag Heideggers "Das Mann” i atanke,
det vill sdga den diffusa norm eller sociala rdst vi bekvdmt réttar oss efter och
utvecklar ett eget s& kallat man-sjilv efter.?”” I Jontes svar finns till att borja
med ett oklart man”. Det dr ett man” som “4r ridd for varenda minsta grej”
och som dérfor behover halla sin rygg fri. Fran sitt perspektiv identifierar han
“man” som de nirmast 6ver honom sjalv. Rektor och huvudman 4r de som
ar rddda och som vill halla sina ryggar fria. Rektorn 4r det "man” som styr
arbetet pé plats och huvudmannen &r det ’man” som i det hér fallet 4r den
privata dgaren av arbetsplatsen och ddrmed ocksa ett “man” som rektorn
behover halla sin rygg fri fran. Det 4r de som vill ha dokumentationen i syfte
att, vill jag hdvda, sitta upp den som ett skyddande pansar mot ytterligare
instanser som det statligt sanktionerade.

I intervjuerna tar det som rektorer och huvudmin behéver hélla ryggen
fri fran konkret gestalt i vardnadshavarna. I foregdende avsnitt citerar jag

479 Heidegger, Vara och tid (Géteborg: Didalos, 2013), dvers. Jim Jakobson, s. 140, jamf6r dven s. 192.
For narmare beskrivning se teorikapitlet.
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Jonte som sager: ”Och sen ska nagon forilder ha information om det en tredje
ging”. Under mina 4r som ldrare har jag sjalv fatt bevittna hur vardnads-
havare med dokumenten i sin hand anvinder dem som hot pa skolmark-
naden. De kan flytta sina ungdomar frén en skola till en annan och innan
dess ifrdgasitta lararens och skolans kompetens och legitimitet. I denna
kundbefrimjande miljé6 som marknadiseringen av skolan lett till okar
produktionen av dokument, liksom lydnadens logik a la Weils arbetare och
inte minst radslan. For gymnasieldrarna innebér detta f6ljande:

Jonte: Som larare kdnns det som om man 4r minst viktig pa nagot sitt. Eleven
ar dom som for in elevpengen, det 4r dom som genererar intédkterna och du
som lérare 4r bara en kugge i maskineriet, du ska bara gora det hdr. Du ar
utbytbar, det dr den kdnsla man far nir man ser pd det organisatoriska, hur
allt produceras och ska fram, vilket dr konstigt nédr man tanker pé att det har
ir ett hantverk och inte ett maskineri. D4 har man missforstatt. Da har man
inte riktigt sett, man har tagit industrialismens tankar och projicerat det pa
nagot som ér betydligt dldre, skulle jag vilja sdga.

Den springande punkten i Jontes beskrivning &dr den statligt sanktionerade
elevpengen. Eleverna och ytterst deras vardnadshavare “genererar intdk-
terna”. Rektorn, huvudmannen och &ven lirarna méste sitta upp sina rut-
monstrade, vil ifyllda papperspansar for att kunna forsvara sig nidr en
vardnadshavare hotar att vinda sig till en mer kundtillvind skola.®® For de
vars ryggar behover skyddas handlar det ytterst om hur den specifika skolan
- oavsett om den dr kommunal, aktiedgd eller stiftelsestyrd - star sig pa
marknaden. En skola som saknar pengar hotas i slutindan av nedskédrningar
och ytterst av nedldggning.

Denna bild av uppradade, bepansrade ryggar som jag med stod i ldrarna
malar upp visar den i systemet inbyggda absurditeten och inte enbart det
absurda som kinsla. I relation till den 6verméktiga omvérlden bygger Jonte
en hierarki dir han sjilv befinner sig langst ned. Han liknar sig vid en kugge
bland andra kuggar i ett maskineri dir dokument ska produceras i enlighet
med det virde industrialismen, enligt Jonte, gav sina arbetare. Sjdlv ar 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

0 Fér mer ingdende lisning om ldrares perspektiv pd den kundanpassade svenska skolan och
virdnadshavares hot om repressalier nir kundnojdheten inte infrias, se Sveriges lirares rapport Skolan:
kunskap eller kundservice? Sa upplever lirare orimliga krav och pdverkan pd undervisning och betyg,
(Stockholm:  Sveriges ldrare, 2023), https://lararpdf.tmkontor.se/sv/sveriges-larare/trycksaker/
sveriges-larare/undersokningar/skolan-kunskap-eller-kundservice-pdf html hamtad 260608.
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shut.”#! Jontes liknelse stdr nira Anettes Al-lirare. Som maskiner i det
maskinella blir de absurda i det systematiserade sammanhanget. Schoolsoft
blir den fysiska maskin med vilken ldrarna tvingas bygga det pansar som
behovs hogre upp i hierarkin, men det 4r en maskin som inte tillh6r ldrarna.
De har inte varit med och tagit fram utformningen av till exempel Schoolsoft.
De utformar visserligen sina egna system vid sidan av, men &r fortfarande
forvisade till det uppkopta, vilket de, som Weil kanske skulle ha svarat, ”serve
according to the latest order received”.®? I och med det timslanga klickandet
forloras de i ett system till synes utom deras kontroll.

I Jontes kritiska blick ser jag lainken mellan ldrarna som s6ker forsta den
situation de befinner sig i och den 6vermaiktiga, irrationella verklighet de
soker svar fran. Med hinvisning till vardnadshavarna och skolpengen visar
sig det overmaktiga som négot statligt forankrat med en lang historia. I den
svenska utredningen Tid for undervisningsuppdraget (2025) — dar forskole-
larare och ldrare intervjuats — spéras orsaken till 6verflodig undervisnings-
ndra dokumentation, det vill sdga halla-ryggen-fri-dokumentation, till flera
reformer och fordndringsprocesser.®® Bland annat omnimns reformer
gjorda under 1980/90-talet d& skolan kommunaliserades, marknadsorgani-
serades (friskolereformen) och gick fran detaljstyrning till malstyrning
(Lpf94), for att under 2000-talet styras upp igen genom digitaliseringen,
internationella kunskapsméatningar (PISA med flera), fler nationella prov och
inrdttande av Statens skolinspektion som har till uppdrag att kvalitets- och
tillsynsgranska skolor. Dessa forandringar, inte minst under péverkan av
niaringslivets marknadslogik och styrsystemet New public managements
premierande av mitbarhet och kontroll, vill jag samla under epitetet det
overmiktiga. I Tid for undervisningsuppdraget forklaras relationen mellan
dokumentationen och reformerna:

Enligt utredningen om skolans kommunalisering kan det minskade hand-
lingsutrymmet till del ha att géra med det 6kade behov som larare och
rektorer upplever av att dokumentera, inte for att stodja elevernas utveckling,
utan for att "hélla ryggen fri” i hindelse av anmilningar till Skolinspektionen,

181 Weil (1976), s. 370.

“21bid., s. 375.

3 SOU 2025:26, Tid for undervisningsuppdraget - dtgéirder for god undervisning och liraryrkenas
attraktivitet,  https://www.regeringen.se/contentassets/6dfbfobb877b433bbca46ad8c07950fe/tid-for-
undervisningsuppdraget--atgarder-for-god-undervisning-och-lararyrkenas-attraktivitet-sou-
202526.pdf, haimtad 251027.
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Barn- och elevombudet eller Diskrimineringsombudsmannen.*** Utred-
ningen om ett dkat statligt ansvar for skolan [*°] konstaterade senare att det
inte ldngre 4r det professionella omdomet som avgér vad som dokumenteras
eller vad lararen lagger sin tid pa, utan kravet p4 att kunna (be)visa att regler

och rutiner foljts.*¢

Att det professionella omdomet inte avgor vad for slags dokumentation som
ska foras in och hur den ska goras blir tydligt i de samtal jag haft, inte minst
med Anette. I den kollision ldrarna befinner sig gar nagot forlorat. Jag
uppfattar att Anette upplever sig vara berdvad det hon forlitar sig mest pa i
sitt yrke - sitt genom aren forvirvade yrkeskunnande. Det dr, med Camus
ord, hennes hallpunkt i tillvaron. Vanligtvis kan hon utféra sitt arbete och
forklara och motivera det arbete hon utfort. Att till exempel foéra in de
semitrdkiga resultaten i Schoolsoft ger henne 6verblick 6ver hur elevernas
resultat star sig i relation till den framtida betygssattningen. Hon far 6verblick
infor det fortsatta arbetet, forklarar hon. I citatet pa foregdende sidor kallar
Jonte sitt arbete for ett hantverk, “det har ar ett hantverk och inte ett
maskineri”. Men nir det giller kravet pa den “hjarndéda” dokumentationen
ar Anettes och Jontes hantverksmissiga kunnande som tillintetgjort. I
dokumentationen och dialogen med den tysta, 6verméktiga omvéirlden
tillerkdnns hantverkarna och deras skicklighet inget virde och de kan i
situationen, i likhet med fabriksarbetarna, inte kinna nagon stolthet 6ver att
ha gjort ndgot meningsfullt. Att se pa lararnas praktik som ett hantverk virt
att virna om skulle gora det oumbiérligt i ssmmanhanget. I det skulle den
“hjarndéda” dokumentationen inte behovas.

En kollision mellan virden

Bortanfor de nirmast Jonte i hierarkin finns det 6vermiktiga som nagot
ideologiskt styrt. Utifran sin klarsynthet om det som finns bortanfor ser jag
att det som Jonte och de intervjuade efterlyser 4r ett dtertagande av virden
som genomsyrar professionen och lararnas yrkesvardag. Pedagogen

84 Den utredning forfattarna asyftar ar SOU 2014:5, Staten fat inte abdikera — om kommunaliseringen
av den svenska skolan. https://www.regeringen.se/contentassets/3d6becee49b3433982d24e78f3
ba4bbf/staten-far-inte-abdikera--om-kommunalisering-sou-20145/, hdmtad 260621.

5 Har hanvisar de till Statens ansvar foi skolan - ett besluts- och kunskapsunderlag, SOU 2022:53.
https://www.regeringen.se/contentassets/26{2824a024e45369ea182f40eeab0f8/statens-ansvar-for-
skolan--ett-besluts--och-kunskapsunderlag-volym-1-sou-202253/ samt https://www.regeringen.se/
contentassets/26f2824a024e45369eal82f40eeab0f8/statens-ansvar-forskolan--ett-
besluts--och-kunskapsunderlag-volym-2-sou-202253/, hamtade 260902.

56 SOU 2025:26, 5. 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, pad samma sitt som i Sverige och delvis Finland, omvandlats med
naringslivet som forebild. Med reformer med ursprung fran 1980-talet som
premierar virden som valfrihet, ansvarsskyldighet, 6vervakning, effektivitet,
andamalsenlighet, kontroll och regelstyrning har det absurda tritt 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]Jumerous educators have been thrust today into an absurd

situation that bears a certain resemblance to the plight of Camus’ hero.*”

Den likhet Gordon ser mellan Sisyfos situation och ldrarnas &r att de senare
befinner sig i en kollision mellan en 6nskan om autonomi och en “virld” det
vill sdga ett utbildningssystem som begréinsar deras frihet.®® Utfallet av den
6vermaiktiga omvirldens virden blir till exempel fler standardiserade tester i
syfte att “increase students’ test scores and reach higher standards”, vilka
fungerar som konkurrensmedel pé skolmarknaden.*

I blockcitatet ovan och Gordons artikel i stort tydliggérs en kollision
mellan véirden. Det dr kollisionen mellan virden som mitbarhet, kontroll,
regelstyrning, effektivitet etcetera, med de virden som handlar om autonomi,
kreativitet, initiativforméga, frihet och, som tidigare nimnts i kapitlet,
professionellt omdome, framlyftandet av yrket som hantverk och sa vidare.
Det dr en kollision som ocksa giller ldrarna i Sverige och delvis i Finland och
i den visar sig, vill jag mena, leda in absurdum. Vad som ocksé framgar av de
senare virdena dr att larare verkar i en “vérld” dir dessa virden &r en fast
grund for ldrarna att std pa. Nér de ropar finns egentligen svaret dir. I de
samtal Gordon haft med lirare framkommer dessutom de virdemissiga mél
ldrarna har i motet med eleverna:

7 Mordechai Gordon, "Teachers as absurd heroes: Camus’ Sisyphus and promise of rebellion”,
Educational Philosophy and Theory, vol. 48, nr 6 (2015), s. 597.

8 Ibid., s. 599.

% Tbid., s, 602. Hir framtrider en koppling mellan leda in absurdum och tristess i vintan. Okningen av
nationella prov i Sverige och méngden av ldrares egenhéndigt utformade prov i samband med Gyll
medf6r ocksa att larare ofta befinner sig i situationer av att vara tillseende och i tristess i vintan.
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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.**

Nir eleverna, barn som ungdomar, sedan slutfort sin utbildning, har de bland
annat med sig “moral values, intellectual curiosity, or artistic sensibility.”*"
Dessa virden menar han stir i motsittning till de andra redan omnidmnda,
som ror effektivitet och mitbarhet. Nér lirare omfamnar de i yrket for-
ankrade virdena och agerar genom dem gor de samtidigt revolt mot de
andra. Séledes ér de, enligt Gordon, i likhet med Sisyfos, absurda hjiltar:

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.*

Vidare skriver han att lararnas revolt inte stannar vid det praktiska, det vill
sdga att handla pé ett sadant sdtt att situationen blir uthardlig, utan ocksa
existentiell sa till vida att de star fast vid och verkar for virden som “hope,
fairness, love, and wisdom”, vilka gér pa tvirs mot de virden som imple-
menterats utifrdn néringslivets marknadsdiskurs.** I artikeln "Trakigt pa
jobbet. Dokumentstyrning av revisorer och larare” forklarar Karin Jonner-
gard, professor i foretagsekonomi, och pedagogen Joakim Krantz att det som
skett dr att en “yrkesrelaterad entusiasm” ersatts av “en yrkesrelaterad
tristess™

Lirare menar till exempel att arbetsglddje, entusiasm och spontanitet - som
viktiga forutsttningar och drivkrafter for att gora ett bra jobb - ersatts av
misstro och resultatfixering. Den misstro lirare upplever ér riktad mot dem
som profession (ifragasittande av kompetens) riskerar att inte bara leda till
simre ldrarprestationer utan kan ocksd leda till negativa effekter for
eleverna.®*

40 Tbid.

“11bid., s. 600.

#21bid., s. 602.

% Tbid.

44 Karin Jonnergard och Joakim Krantz, "Trakigt pa jobbet. Dokumentstyrning av revisorer och lirare”,
Socialvetenskaplig tidskrift, vol. 24, nr 3-4 (2017) s. 276.
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De virden (hallpunkter) som ldraryrket borde genomsyras av ar med andra
ord tatt sammanflitade med eleverna. Men genom en undersékning av leda
in absurdum blir det tydligt att ett brott i denna relation sker i samband med
dokumentationen.

Den beskrivning jag hir gett med utgdngspunkt i Anettes, Malins, Jontes
och Peders berittelser dr i jaimforelse med intervjuerna i Finland unik for en
svensk kontext. De finlandssvenska ldrarna jag intervjuat kanner inte igen sig
i de svenska ldrarnas dialog med den 6vermiktiga omviarlden. De anvédnder
inte uttryck som “halla ryggen fri” dérfor att de inte praktiserar den sortens
dokumentation Anette kallar “hjarnd4d”. I samtalen med dem om trakig-
heten synliggors inte det absurda och vidhdngande leda. I detta marks en av
de mest framtrddande skillnaderna mellan de svenska och de finlandssvenska
lararnas resonemang om trakighet och i det hér fallet leda in absurdum.

I landet dar den 6vermaktige ar franvarande?

Medan de svenska lararna sedan 1990-talet mer och mer tvingats lagga tid pa
en praktik som stir i dialog med New public management med mera,
beskriver de finlandssvenska lararna en praktik av dokumentation som star i
dialog med eleverna och deras lirande. De utévar det hantverk som Jonte
menar dar “betydligt dldre” dn det industriellt praglade system de svenska
lirarna dokumenterar inom. Nir jag forsta gingen (januari 2023) for till
Finland for att gora intervjuer hade jag som del i min fragearsenal att jag ville
veta hur de finlandssvenska ldrarna forhaller sig till dokumentation. Efter
tjugosju intervjuer i Sverige hade idén om dokumentation som ett kapitel i
avhandlingen borjat ta form. Jag hade last om digitaliseringen av den fin-
landska gymnasieskolan, om kravet pa formativ bedomning som stills i den
senaste laroplanen (GLP19) och tankte att det kravet kréver sin motsvarighet
till svensk systematiserad och digitaliserad dokumentation. Kommer de
ocksa att tala om “ryggen-fri”-dokumentation? Kommer de att med samma
emfas tala om dokumentation i relation till trakighet? I mina undringar holl
jag i dtanke den blandning av fordomar, fakta och politiska skoldebatter om
den finldndska skolan som jag hade tagit del av. Jag tinkte att i ett land som
gor sd bra ifran sig pdA OECD:s PISA-mitningar, som inte har en statlig
instans som inspekterar skolor, med en befolkning som hyser stor tilltro till
lirarnas kompetens och dir eleverna examineras med avslutande stu-
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dentskrivningar erfars kanske dokumentationen pd ett annat sitt dn i
Sverige?+*

De finlandssvenska gymnasieldrarna dterkommer, precis som de svenska,
till dokumentation som en trakig arbetsuppgift, men de gor det uteslutande i
termer av nagot som finns inbyggd i den cykliska yrkesvardagen i stort
(vardaglig langtrakighet). De larare som har lang erfarenhet av yrket upplever
dessutom att dokumentationen okat 6ver tid, vilket hianger ihop med att de
numera arbetar i olika digitala system samtidigt. De forklarar f6r mig att de
for in franvaro och vitsord i Wilma, géra prov i Abitti ddr ocksa de slutliga
studentproven genomfors, de anvinder digitala liromedel dar formativ
bedomning kan ges och gér andra prov och forhor i till exempel Moodle eller
Google classroom. Men att de skulle dokumentera for att en huvudman,
rektor, en vardnadshavare eller en elev skulle ifragasitta den bedomning de
gor och de vitsord de sitter verkade frimmande s& nir som pa att de even-
tuellt kan fa nagot enstaka klagomal per lasér.

Jag berattar for Heidi, som vid tiden f6r var intervju arbetat som ldrare i
tjugofem 4&r, att flera lirare i Sverige talar om ryggen-fri-dokumentation och
att de hinvisar till att Skolinspektionen kan tinkas dyka upp och kontrollera,
att larare gor dokumentation pé flera stillen samt att det finns en form av
dokumentation som erfars som “genuint trakig” utan egentligt syfte. Heidi
kan inte alls kdnna igen sig i min summering och blir forvinad nir jag
namner Skolinspektionen. Nagon sadan var det linge sedan de hade.*® Den
dokumentation de skriver har en tydlig mottagare, menar hon, och hennes
beskrivning dr samstimmig med de Gvriga finlandssvenskar jag intervjuat.
Nir det giller vitsord dokumenterar hon for sin egen och for elevernas skull.
Ingen rektor skulle begdra att fa ta del av den och de fa ganger elever eller
vardnadshavare vill fa tydligare besked kring den bedémning hon gjort, da
kan hon ge det. Men det hander sillan. Dartill finns dokumentation for elev-
vardsidrenden men den "gar inte ut ndgonstans utan den 4r hemlig”, férklarar
hon. Jag soker anledningar till att hon inte kdnner igen sig och hanvisar till
det jag ldst mig till om Finland:

% For genomgdng om PISA-mitningar, tilltro och studentexamen med mera, se kapitel tre i
avhandlingen.

#6 1 Finland finns FINEEC som ir en statlig myndighet som inte inspekterar men déremot kvalitets-
granskar och utvirderar det finlindska utbildningssystemet, se historisk genomgéng 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).

233



DEN UTTRAKADE LARAREN

Jennie: For det talas om att ldrare i Finland har en hogre status én vad man
har i Sverige. Att det finns en tilltro, tdnker jag da, till professionen. Det &r
ldraren som vet. Kénner du att du... dr du... kinner du dig trygg? Har du det
lugnt i métet med foraldrar och rektorer.

Heidi: Mmm.
Jennie: Ja. Det ingen som ifragasitter det du sidger om vitsord?

Heidi: Mycket sdllan. Det hdnder nog inte att dom kommer och fragar varfor
dom fick det hir vitsordet. Fast man sager att dom ska komma om det 4r nagot
dom undrar 6ver. Dom vet. Dom vet hur jag har beddmt och dom forstar
varfor det blivit som det blivit. Dér tror jag faktiskt att vi har en hogre status i
Finland. Plus, att jag tror att vi har en sddan mentalitet i Finland att man
ifragasitter inte lika mycket som i Sverige. Man méste inte ha reda p4 allt exakt
i detalj varfor, utan det kommer ett beslut och s& gor vi. Och det hir tror jag
vi dr vana med ocksa frén riksdag och regering. Dom bestimmer och sedan
ar det sa. Jag hade girna sett att vi varit medlem i Nato redan. Vi litar i var tur
pé den kunskap regeringen har och samma sak i skolan. Jag tror att lirarna
har stor status ocksé for att man har en gedigen utbildning och man litar pa
att vi vet vad vi ska gora fOr véra elever for att de ska fa sin student och komma
ut ur huset. [...] Sedan tror jag ocksd man upplever ldrarna som en auktoritet
mera i Finland 4n i Sverige och det hinger nog med fran gammalt.

I motet med Heidi och de andra finlandssvenska gymnasieldrarna blir det
tydligt att det i Sverige finns en forvintan pa lirarna att formativ beddmning
och annan dokumentation kan bli offentlig, inte bara i motet med eleverna
utan ocksd med instanser som Skolinspektionen. Det finns ett slags
beredskap for det offentliga och dir finns ett behov av sparbarhet i doku-
mentationskedjan dér den felande aktéren behover tillrattavisas. De finlands-
svenska ldrarnas status, mentaliteten att inte ifragasitta, och tilliten till det
yrkesspecifika kunnandet 4r ssmmanvévda tankestrukturer som kan fungera
som motvikt till ett styrmedel som new public management (se ndrmare i
kapitel tre). Eleverna och deras vardnadshavare dr inte kunder i skolan och
ldraren behandlas inte som en hantlangare av papperspansar.

Med det sagt vill jag inte pésta att det som framkommer i de f4 intervjuer
jag gjorde i Finland 4r generaliserbart f6r samtliga larare i Finland. Det &r
blott en indikator pd en skillnad som kan rdda. Aven de finlandssvenska
ldrarna spenderar mycket tid p4 dokumentation, men da av det slag som star
i dialog med eleverna - den individuella, framatsyftande, meningsfulla
formativa bedéomningen. Vivi som jag triffar tillsammans med kollegan
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Carola berittar att bedomning dr ndgot som ldnge diskuterats men att den i
och med implementeringen av liroplanen GLP19 dr mer aktuell 4n tidigare.
“Nistan all var fortbildning handlar om bedémning och bedémningskultur,
vad miter vi och varfor miter vi?”, siger hon. Hir ger sig ett virde sprunget
ur NPM sig till kinna - mitbarhet. Eleverna ska gora sjdlvskattningar, ge
kamratfeedback och ldraren ska ge formativ beddmning och vitsord nér
kursen &r slut.*” Vivi forklarar:

Vivi: Det dr horribelt, riktigt hemskt [hur mycket eleverna ska bedomas] och
om man [som ldrare] inte gor det si fir man direkt daligt samvete for att
hmm ja, har du nu varit tillrdckligt méangsidig i ditt tinkesétt ndr du
bedémer, och vad 4r det du bedomer? Bedomer du person eller deras
prestationer?” Det Gverskuggar fast att det inte 4r ndgon som kommer hit och
kollar vad jag gor eller varfor jag gett ett visst vitsord sa ska jag dnda hela tiden
kunna motivera det.

Carola: Men det tycker jag 4nda dr viktigt att man kan motivera sitt vitsord.
Vivi: Jojo.

Carola: Foér om det kommer négon elev och fragar sa maste man kunna siga
ett varfor.

Vivi: Jo.
Carola: Det ér viktigt att det 4r genomtédnkt att det inte bara dr umpf.

Vivi: Men jag tycker dnda att det finns pa négot sitt nagot 6verliggande, det
dér att “Har jag varit tillrackligt mangsidig, tagit i beaktande att hér finns
introverta, hir finns extroverta, hir finns dom som tycker om grupparbeten
och hir finns dom som inte tycker om grupparbetena.”

I samtalet med Carola och mig blottliggs en immanent dialog mellan Vivi
och nagon eller ndgot annat som jag hir vill stanna en stund vid. Denna
négon eller nagot kontrollerar, i likhet med Peders inre dialog om férger, vad
hon gjort och om det dr tillrackligt. Och dven om det inte finns nagon uttalad
instans som kontrollerar henne finns en nérvaro av nadgot hon beskriver som
overskuggande. Det dr en rdst som ifragasitter ett du — “har du nu varit
tillrackligt mangsidig?” — och som hon efter ndgra meningar har gjort till sitt
eget jag — “har jag varit tillrackligt mangsidig?” Carola &r dock inte helt
6verens med Vivi. Hon har eleverna i dtanke nir hon podngterar vikten av

7 Se Utbildningsstyrelsen, Grunderna for gymnasiets liroplan 2019 (2019:2b), se lank i litteraturlistan.

235



DEN UTTRAKADE LARAREN

att kunna motivera, och Vivi haller med, men tinker sig, som jag uppfattar
det, nagot ytterligare, nagot lite hotfullt i periferin.

Det finns i resonemanget tendenser till en 6vermiktig omvérld om dn inte
overmiktig i form av nagon att halla ryggen fri frén. Arbetsuppgiften ingér i
den vardagliga langtrikigheten, men dir finns inga inslag av leda och
absurditet i de erfarenheter de finlandssvenska lirarna gor. Medan Vivis
dialog hela tiden har elevens liarande i fokus, har Peders dialog - fran den
svenska kontexten - det jobbiga systemet i fokus. Vivi fragar sig om hon gjort
ratt gentemot eleverna och Peder fragar sig om han gjort rétt i enlighet med
systemets fargkoder. I den finlandssvenska lararnas situation finns ingen
ofornuftig och tyst verklighet. Jag forestiller mig snarare att de, eftersom
dokumentationen star i relation till eleverna, kommer fa omedelbar respons
om de agerat fel. Om Vivi till exempel inte varit tillrickligt mangsidig och
tagit hansyn till de introverta dd kommer det méarkas i motet med dem. Det
ar en kommunikation genom yttranden, kroppssprak, mimik, elevernas
delaktighet och fysiska och mentala niarvaro, som Vivi kan ldsa av i ett direkt
mote i klassrummet. Det mellanminskliga moétet i sig ger henne praktisk
mening och ndr hon misslyckas i det forvintade bemétandet far hon, enligt
egen utsaga, déligt samvete. I Jontes beskrivning blir det ddremot tydligt fran
vilket hall en eventuell tillrattavisning kommer nér larare klickar i gront fast
det ska vara gult. Han ndmner rektorn, huvudman, elevpengen, maskineriet,
det organisatoriska. Nar Vivi protesterar, vilket hon ocksé gor i intervjun -
“det dr horribelt, riktigt hemskt” — da 4r det i omsorg om eleverna och inte
for att opponera sig mot den 6verméktiga i stil med Malins ”Sa fan heller!”.

Jag utlaser dock en tvetydighet i det daliga samvete Vivi menar sig fa. Det
daliga samvetet kan med andra ord hoéra samman med att hon trots
medvetenheten om det horribla stiller upp pa att bedéma i forvintad mangd.
Hon agerar mot bittre vetande och mot den ldnga erfarenhet av yrket som
hon tillgodogjort sig. Att inte skriva alla dessa omdémen vore att skydda
eleverna fran att standigt och jimt bedémas. Men hon far samtidigt daligt
samvete om hon inte skulle bedéma. Hon dr forpliktigad att gora det som stér
i styrdokumenten. Beddmningen ska ske i en tillricklig mangd och pa ett
tillrakneligt sdtt: hon ska bedoma prestation och inte person. Och det daliga
samvetet stricker sig ddrmed tillbaka till eleverna. Hon ar ocksa forpliktigad
att gentemot dem ge en bedomning. Hon kan inte berova eleverna
mojligheten att utveckla sitt ldrande genom att i den inlimnade uppgiften fa
utpekat vad de gjort bra och vad de kan utveckla (formativ bedémning). Har
Oppnar sig en enorm port till en diskussion om de moraliska aspekterna av
summativ bedomning, formativ bedémning och "hjirndéd” dokumentation
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som detta kapitel inte bjuder nagot utrymme for. Vad jag dock fragar mig ar
om det finns tendenser till erfarenheter av det absurda i Vivis beskrivning
och jag landar i ett nekande svar.

Lirarnas falskhet

Hanteringen av de tre sorterna av dokumentation - formativ, summativ och
“hjarnd6d” dokumentation - innebdr sammantaget att ldrare spenderar
mycket av sin arbetstid pa denna arbetsuppgift. Anettes och Jontes sitt att
hantera den leda in absurdum de erfar har varit att klipp och Kklistra
standardfraser. I motet med eleverna som 4r mottagare av den information
som ges uppdagas dock en annan komplikation: de upplever sig agera falskt.

I Sverige har diskussionerna linge pagatt kring huruvida det hjilper eller
stjdlper elever att fa betyg och betygsliknande omdoémen pé examinationer
visavi att f4 formativ bedomning utan ett betygsliknande lingo.*® Under
arens lopp har den fortbildning jag och mina arbetskamrater fatt handlat om
det som Vivi podngterar och oversitter till en praktiknéra fraga — "Bedomer
du person eller deras prestationer?” - liksom hur denna prestationsbedom-
ning kan formuleras utan att likna ett slutbetyg. I ett av fokusgruppsamtalen
med de svenska lirarna Maggan, Nina och Gisela trider det absurda ater
fram:

Maggan: Vi fir ju inte skriva “Det hir dr ett A, B, C”, vi maste skriva
omdoémen. [...] Javlar i mig, vi ska skriva sma noveller, det 4r ju s& oken-
trakigt. Och sa far eleven det hir och sa fragar dom [hon hdrmar eleven med
forlojligande rost:] ”Aaahhh, men vad far jag for betyg, da?!”

Jennie: Precis.

Nina: Ja, men ocksa sa 16jligt, da har man kanske i sin anteckningsbok ett
betyg, faktiskt, for att man Gversatt det hir arbetet eleven gjort till ett betyg...

Maggan: Ja, exakt.

Nina: ...och sd far man inte siga det! Och sa ska man siga det ett par manader,
eller ndgon manad senare [nir betygen meddelas], det blir ocksa... det blir
ocksa konstruerat och 16jligt, tycker jag.

Maggan: Ja, men det skiter jag i. Dom far betyg pa varje grej. Dom ska veta
var dom 4r nagonstans.

%% Se till exempel pedagogen Christian Lundahl, Bedémning for lirande (Stockholm: Norstedt, 2011).
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Nina: [...] Jag brukar siga till eleverna... och det hir sager jag bara for att jag
vet att jag ska sdga det hir... ”Ja, nat betyg kan jag inte sdtta nu utan du far
indikationer pa vad som &r dina styrkor och vad du kanske behover”. Ah. Jag
menar, det dr ju bara att ga till sig sjilv [hon betonar ordet].

Jennie: Vad da?

Nina: Man vill ju veta!

I praktiken innebir detta f6r lirarna att de i viss mén kommunicerar med
eleverna pa ett sitt som blir pé latsas. Lirarna liksom eleverna vet att nir Nina
sdger att “ndt betyg kan jag inte sitta nu” sa finns det egentligen betyg
nedskrivna i ett dokument som Nina inte visar for dem. Hon kallar det f6r
16jligt, men agerar fortfarande i enlighet med négot 6vermaiktigt. Infor
eleverna trader, vill jag mena, lirarna fram som nagot lojligt, ja, absurt. Jag
skriver pa foregéende sidor att det 6vermiktiga berévar lirarna mojligheter
att paverka sitt yrkesutovande. Med dokumentationskraven och formed-
landet av icke betygsliknande bedémningar berévas ldrarna dessutom sin
trovirdighet infor eleverna och infor sig sjalva. De agerar 16jligt och de agerar
falskt.

Aven Anette betonar falskheten. Hon beskriver sig sjilv som icke-kom-
munikativ och falsk med sitt formedlande av standardiserade fraser:

Anette: Det dr dessutom att gora eleverna en otjinst nir de far ett sa
intetsigande omdome bara for att. Och f6r mig dr det [...] mikromotstdnd att
hitta pd dom hir tva, tre [standardfraserna] som jag bara klickar i. Det 4r ett
satt att kringga den hér uppgiften om att det ska vara framatsyftande blablabla
som jag inte kan gora utan att bli falsk.

Jennie: Vad 4r motstandet? Att det 4r klipp och klistra?

Anette: Ja, och att det dr bara en standardfras och att den inte sdger ndgonting,
den 4r icke-kommunikativ, den 4r gjord bara for att system kraver det.

Eftersom jag inte ber Anette forklara vad hon menar med ordet "falsk’ sa kan
jag bara utifran egna erfarenheter fran yrket ana andemeningen. Genom att
fyllai de intetsdgande och icke-kommunikativa omdémena som systemet ger
utrymme till att gora, gor hon eleverna en otjanst. I egenskap av ldrare som
med sina ord praktiserar en myndighetsutévning blir hon per automatik
betrodd av eleverna. Men det hon gor ér att ge dem en falsk uppfattning om
att orden de facto sdger nagot meningsfullt om deras framsteg och utveck-
lingspotential, att de far den information de behéver for att klara sina
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fortsatta studier. Samtidigt kan jag ana att eleverna vet om att vi larare, for
det forsta fyller i standardfraser - ofta jamfor de fraserna med varandra - for
det andra att dessa fraser ér intetsiagande, forutom informationen ”du har
foljt kursen, du har inga rester”, som Anette skriver, vilket indikerar att
eleven inte loper risk att fa ett F (underkint). Eleverna liksom lararna vet om
att denna externa information ér till for i bésta fall vardnadshavarna, i simsta
fall den instans som avser att granska att den formativa informationen har
publicerats enligt reglementet, det 6vermaktiga vi héller ryggen fri fran.

Det jag funderar pa dr om Anette och de andra lararna kinner sig falska
darfor att de foder systemet och latsas fylla i nagot som forvintas vara
formativt. De 4r medvetena om att de formulerar ndgot som den 6vermiktiga
beordrar i syfte att kontrollera och halla ryggen fri fran vid eventuell
inspektion av Skolinspektionen, Barn- och elevombudsmannen eller Dis-
krimineringsombudsmannen. Pa sa vis blir de med sitt handlande inte bara
falska gentemot eleverna, utan ocksa gentemot sig sjdlva. De 4r ju medveten
om sitt agerande, men dnda gor de sig sjilva till del av det 6vermaktiga.

A andra sidan, menar Anette sig gora motstand genom sina standard-
fraser. Aven Maggan tycks gora motstdnd nir hon “skiter i” att det formativa
inte bor innehalla betyg pa enskilda moment. Ar hon och Anette, i likhet med
Sisyfos, yrkespraktiker som efter basta forméga forhaller sig till en
begridnsande situation? En situation dédr (marknads)skolans och inte minst
skolplattformarnas framtid dértill kan std pa spel om arbetsuppgiften inte
utfors. Anette hade ju dn mer kunnat gé det 6verméktiga till moétes genom att
pé det lilla utrymme systemet ger henne forsoka formulera nigot individuellt
och framatsyftande for extern publicering. Men i stillet vigrar hon gora
systemet till viljes och lurar den 6vermiktiga med nagot skenbart menings-
fullt. Hade hon 4n mer gétt det 6verméktiga till motes hade hon samtidigt
varit dn falskare gentemot eleverna, eftersom de troligtvis hade list och
jamfért omdomena och dir insett att de siger nagot formativt, men
obegripligt i sin snuttifiering. Battre 4r det d4 att hon och eleverna dr indirekt
overens om det skenbara och falska.

I kapitlet har jag forsokt visa kollisionen mellan a ena sidan det irrationella
och tysta hos det 6vermiktiga, & andra sidan de sdkande, fragande ldrarna,
samt hur de orienterar sig i kollisionen med det tysta. Jag har visat att det
overmiktiga inte dr franvarande, i likhet med den doda guden, utan snarare
nérvarande genom sin franvaro. Genom bland annat sin kontroll av att de tre
sorternas dokumentation utfors, dar den “hjirndéda” i synnerhet dr av
intresse, kan det 6verméktiga ocksa dela ut repressalier. Den yttersta vore att
skolan far vite till f6ljd av sina brister. Detta dr farhadgor som lararna bar med
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sig och som kommer till uttryck i talet om den leda in absurdum de kianner
nir de for in den “hjarndoda” dokumentationen i de upphandlade it-sys-
temen. De kinner sig nddgade att vara del i tillverkningen av papperspansar,
for att hélla rektors och huvudmannens ryggar fria vid eventuell inspektion
av till exempel Skolinspektionen. Den leda in absurdum lararna erfar
hanteras saledes genom att moéta upp det maskinella, Al-liknande och
manniskofientliga arbetet. De blir dess utforare. Samtidigt anas i deras
handlingar ett motstand. En majlig revolt som ett sitt att hantera den, med
Weils ord, form av dod utférandet av en arbetsuppgift utan mening innebdr.
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Den revolterande gymnasieldraren

Inledning
”Vad hinder med mig i allt det ddr?”, Vad gor jag hdir?”, "Tack jag kan nog

avsluta”, "Varfor gor jag det hiar?” I gymnasieldrarnas fragor och prévande
kommentarer kommer trakigheten och dess existentiella dimensioner till
uttryck. Den sista i raden av fragor stiller sig Peder medan han, drabbad av
leda in absurdum, dgnar sig at det jag i foregdende kapitel kallar for
“hjarndéd” dokumentation. Det ir ett slags dokumentation som inte &r till
nytta for vare sig ldrarna i deras yrkesutévning eller for eleverna i deras
lirande. Men Peder gor den dndé dérfor att ndgon har sagt at honom att gora
det och for att denna diffusa “ndgon” har en rygg som behover skyddas.
Hallas fri. I situationen och den leda som drabbar avslojas det absurda. Det
ar en existentiell dimension som 1i filosofen Albert Camus mening traffar
”som ett slag i ansiktet” och dédrigenom skapar klarhet i att nagot i situationen
inte star ratt till.*® Néagot i lararvardagen erfars som absurt och insikten om
detta gar utover sjdlva praktiken av att dokumentera — i forra kapitlet skriver
jag fram att det absurda pekar mot pedagogiska-kulturella aspekter som
nyliberalismens marknadslogik som paverkat yrket och lararen som prak-
tiker. Om vi tittar tillbaka i avhandlingen kan vi se att lika existentiellt 6pp-
nande frégor kommer till uttryck dven nir de intervjuade gymnasieldrarna
berdttar om andra trékiga situationer. Mitt i den cykliska yrkesvardagen och
drabbad av den vardagliga langtrdkigheten fragar sig Irma vad som hander
med henne i allt ”i allt det ddr”, i situationer av vdntan ifragasitter Ian och
Louise sitt eget deltagande i det som rader medan de erfar tristess i vintan,
och drabbad av sjalvuttrakning till foljd imperativet att skolan ska vara rolig
overviger Vivi att tacka for sig och ldta ndgon annan lédrare ta over. Jag har
konstaterat att dimensioner av bland annat tidslighet, meningsforlust,
framlingskap och ett (in)autentiskt sjilv visar sig och stills pé sin spets med
trakigheten, men hur 4r det med det absurda? Inryms det bara i ledan eller

9 Albert Camus, Myten om Sisyfos (Stockholm: Bonnier, 2020b), dvers. Gunnar Brandell & Bengt John,
s. 17.
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finns det i ldngtrakigheten, tristessen och sjdlvuttrakningen? 1 foreliggande
kapitel gor jag en tillbakablick och undersoker denna fraga.

Men undersokningen stannar inte dédrvid. Hos ldrarna anas ytterligare
nagot som dr mitt egentliga drende att underséka. For Camus, som jag ater
igen tar inspiration av, ar det absurda mer dn bara ett omskakande och i basta
fall klargérande slag, det dr en appell dér det autentiska gensvaret ar att dra
en grins mot det som visar sig inte std rétt till, mot det absurda. Niar det
absurda gett klarhet dr vart oundvikliga och autentiska gensvar att saga nej!
och med detta nej! dra en grins mot den som dr pd vig att overskrida,
overdriva, inskranka eller inkrdkta. I den till Myten om Sisyfos (1942)
uppfoljande essin Den revolterande mdnniskan (1951) skriver Camus att det
ar en handlingskraftig yttring som

innebir, till exempel, ’detta har pagatt linge nog’, ’hit men inte ldngre’, 'ni gar
for langt’, eller aterigen ’det finns en gréns ni inte ska 6verskrida’.>®

I Peders fraga liksom i det foregaende kapitels citerade utrop ”sa fan heller!”,
”jag tycker det ar méinniskofientligt”, ”jag vill inte behova dubbelarbeta” ser
jag en gransdragning komma till uttryck. Enligt Camus 4r denna lilla, men
kraftfulla interjektion, nej’:et, likvirdig med att revoltera. Revolten, skriver
han vidare, “kréver, vill att skandalen ska upphora och att det som hittills
skrivits i vatten ska fa en fast grund.” Jag vill mena att den systematiserade
tillverkningen av "hjarndéd” dokumentation, av papperspansar till de ryggar
som ska hallas fria, 4r den skandal som visar sig i samband med leda in
absurdum. Som Karin Jonnergérd, professor i foretagsekonomi, och peda-
gogen Joakim Krantz skriver och som redan citerats i ndimnda kapitel:
“Larare menar till exempel att arbetsglddje, entusiasm och spontanitet - som
viktiga forutsattningar och drivkrafter for att gora ett bra jobb — ersatts av
misstro och resultatfixering.” Mot detta anar jag hos ldrarna en begyn-
nande, kanske utsprungen revolt. Jag &mnar saledes i kapitlet undersoka eller
snarare prova min aning att det absurda och den revolterande lararen 4ven
ar narvarande i 6vriga kapitel. Hur kommer i sa fall revolten, som svar pa det
absurda, till uttryck i det cykliska, i situationer av véntan, i det roliga och i
praktiker av "hjarndod” dokumentation?

00 Albert Camus, Den revolterande méinniskan (Umea: h:strom — Text och kultur, 2022), vers. Nikanor
Teratologen , s. 27.

S0 1bid., s. 22.

%92 Karin Jonnergard och Joakim Krantz, "Trakigt pa jobbet. Dokumentstyrning av revisorer och lirare”,
Socialvetenskaplig tidskrift, vol. 24, nr 3-4 (2017), s. 276.
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Jag inleder kapitlet med en forklaring av vad Camus menar med ’revolt’
som handling och vad det for honom innebdr att vara en revolterande
ménniska. Vi kan sedan ha detta i dtanke nir jag ddrefter blickar tillbaka i
avhandlingen for att utrona den eventuella niarvaron av det absurda i de
trakiga situationer lirarna pekar ut. Jag kommer sedan fram till kapitlets
andra fraga om och i s fall hur lararna svarar an pé det absurda. Revolterar
de? Vivi verkar till exempel vara beredd att ge upp om yrket, kan vi forsta det
som en revolt? Darefter kompletterar jag min férklaring av Camus revolt med
det ja! han menar hér samman med nej:et! En foljdfraga uppdagas saledes:
Om lédrarna siger nej!, om de drar en grans och dédrigenom revolterar, vad
siger de d& samtidigt ja! till? Har aktualiseras aterigen tidigare ndmnda
dimensioner, men i detta finns ocksa ett 'vi’, enligt Camus: “Jag revolterar,
alltsé finns vi”.* Vi ldrare?

Camus om den revolterande ménniskans nej!

Nir jag hor ordet 'revolt’ ser jag framfor mig ménniskor som lamnar sina
hem fo6r att tillsammans pa gator och torg resa sina knutna nivar. Revolten
ar hogljudd, kraftfull, ldngvarig och springer ur en kinsla av ressentiment.
Men enligt Camus beskrivning av revolten som handling i Den revolterande
mdnniskan ar den mer modest och langsam i sin framvixt och yttring, liksom
den &r, som vi ska se, mer existentiell och etisk d4n den &r agitatorisk och
politisk. Fér Camus handlar det inte om en forbittrad, arg folkmassa som
skanderar och gar till aktiv, kollektiv handling. Snarare har vi inledningsvis
att se till den enskildes revolt, det vill siga iaktta nagon som drar en grans
mot det absurda, som séger nej! och det dr tillrackligt s&.5 For att tydliggora
revolten tar Camus sin utgdngspunkt i a ena sidan ressentimentet, a andra
sidan revolutionen, vilket min bild av de knutna nivarna mer liknar.
Inspirerad av den tyske filosofen Max Schelers definition beskriver Camus
ressentimentet som “en sjdlvberusning, den langvariga vanmaktens skadliga
utsondring i ett slutet kérl.”% I den finns strik av passivitet, ett slags "begir
och dgande” i stillet for revoltens “aktivitet och energi”.* Ressentimentet

503 Camus (2022), s. 39

% Ibid,, s. 22. Camus fick stark kritik av samtida tinkare for sina stindpunkter kring vad en revolt 4r i
Den revolterande mdinniskan. For en genomgang av upprinnelsen till essin och hans menings-
motstdndares sikter i frigan om véld och valdsutovning se Maciej Katuza, *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.

% 1bid,, s. 32.

5% Tbid.
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som handling motiveras av avundsjuka 6ver att inte (ldngre) ha det andra har
och vara nagot man (4nnu) inte dr, varfor dir finns en lingtan efter och
onskan om att erdvra och lata maktinnehavare f4 kinna den férnedring och
forodmjukelse som man sjélv fatt utstd. Det ar ilikhet med rorelsen i ett slutet
kirl en innesluten handling dir missndjet (ressentimentet) riktas mot den
revolterande sjilv. Den leder antingen till “karridrism eller bitterhet”, skriver
Camus.” I jamforelse med ressentimentet handlar revolten tvirtom om ett
forsvar av friheten att fa vara den man redan ar och ett erkidnnande av nagot
man redan har. Samtidigt inkluderar revolten, vilket jag beskriver mer
utforligt lingre fram, forsvaret av andras frihet att f4 vara den de redan ér.
Forsvaret av friheten handlar om att hivda sig och fa sin integritet
respekterad. Darfor finns det i revolten vildigt lite avundsjuka och begir efter
att kridva och fi ta 6ver “en forman han inte har eller som man berdvat
honom.” Camus atergér till metaforen med vattenkirlet och menar att
revolten ”[b]efriar vattensamlingarna, som fran att ha varit stillastdende blir
ursinnigt strommande”.” Genom revolten kan “ett helt livs brannande erfar-
enhet” tala och en lidelsefull bejakelse stromma.*'® Hér ser jag en dialog
oppnas med de av leda in absurdum drabbade lirarna. Ar det den brinnande
erfarenheten av att vara larare som de revolterar for efter att de drabbas av
leda in absurdum samt friheten att i inte vara en dokumentproducent?
Utover ressentimentet jamfor Camus revolten med revolutionen som idé
och handling. Mot bakgrund av hur revolutionen sett ut genom historien -
en ”[t]ringtan efter enhet [som] maste forverkligas, till och med i mass-
graven” — drar han den visentliga slutsatsen att det finns négot totalitirt och
terrormdéssigt i revolutionen som saknas i revolten.>'' Revolutionen sitter upp
ett nytt tillstind som sitt mal och kan i det bli obeveklig, emedan den ratt-
fardigar strdvan att erdvra en totalitet.”®? Det tillstind revolutionen strévar
mot &r att méanniskan ska vara nagot hon dnnu inte dr. Pa sa vis tvingar den
alla inblandade till samtycke om vad som bor gilla i framtiden. I slutdindan
finns den 6verhdngande risken att dess stravan mot totalitet ocksa legitimerar
att revolutiondren sjdlv dor for sakens skull eller att revolutionen later andra
ménniskors liv ga till spillo till forman f6r det nya. For Camus ar revolutionen

57 Ibid., s. 33.
508 Thid.

5 Ibid., s. 32.
510 1bid., s. 35.
S Tbid,, s. 317.
S121bid,, 5. 321.
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séledes ett slags “revolt” som &vertritt sin egen grians. Revolten ddremot 4r
en annan stravan:

[1] stallet for att doda och do for att producera det vara vi inte ar, bor vi leva
och lata leva for att skapa det vi ar.53

Att vara revolterande dr, sd som jag lidser Den revolterande mdnniskan, att
vara nagon som pagar i ssmband med sitt nej/ och som - i 6verensstimmelse
med existentialismens syn pa vad det innebér att existera — engagerar sig i
sina projekt, sin revolt i det hér fallet, utan att fullt ut kunna avgora vad ens
handlingar kommer att mynna ut i annat an att en livsavgérande grins har
dragits. Att d6 f6r egen hand (en handling Camus provar legitimiteten hos i
Mpyten om Sisyfos) eller doda nagon annan (vilket han utréner argumenten
for i Den revolterande mdnniskan) dr dirmed oforenligt med att vara i
vardande, att vara revolterande, emedan doden avslutar mojligheten till
fortsatt frihetsansprak. Att revoltera dr 4ven oforenligt med att sikta mot ett
framtida mal; revolten motiveras inte av tanken pa det som hade kunnat vara
annorlunda. Det visentliga for revolten &r att leva och lata leva for det som
redan dr, eller for att oversitta till lararna: att verka och lata verka for det som
redan dr. Vad detta ar, dr vi dock inte omedelbart pa det klara med, men
nej:et! dr en forsta indikator varigenom en grans dras for att virna det dnnu
inte verbaliserade. Den ir till att bérja med en grans mot det vi finner vara
absurt i tillvaron. Jag forstér alltsa den revolterande manniskan som négon i
vardande, men hir kan ocksa papekas att det som foregétt grainsdragningen
ocksd dr ett vardande. I Camus exempel pé yttranden som “detta har pagatt
linge nog” och ”ni gir for langt” ser jag tecken pa att ett slags metamorfos
pagatt, ddr den revolterande langsamt forvandlats till nagot hon erfar som
oonskat eller snart oigenkénnligt.

Om vi applicerar Camus beskrivning av den revolterande manniskan pa
de svenska och finlandssvenska gymnasieldrarnas beskrivningar sa ser jag,
som redan namnts, tydliga tecken pa grinsdragningar i de trékiga situationer
de befinner sig. Jag ser dven tecken pa tydliga gransdragningar till fordel for
att fa vara det de 4r, ndimligen gymnasieldrare. Att som praktiker erkidnnas
vara det man dr innebdr simultant att bli till genom sina praktiker, sina
erfarenheter, sitt forvirvade praktiska yrkeskunnande. Att fa vara larare
innebdr att fd& mojlighet att utféra de handlingar som bist konstituerar

13 Tbid., s. 322.
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lararen som just larare, utan att dirmed vara ndgot fixt och fardigt.5"* Det
trakigheten bland annat avslojar dr att gymnasieldrare emellanét inte far
mojlighet att vara det de 4r, att de i vardande blivit ndgot de sjdlva inte kan
fordraga och dérfor revolterar genom att dra en grins mot det absurda i detta.

Ater till fragan om det absurda i lirarvardagen

Eftersom revolten dr ett svar pa det absurda behover vi, till att borja med,
underséka om det absurda inryms i situationer dir den vardagliga
langtrakigheten, tristess i vintan och sjdlvuttrdkningen drabbar. Att s& ar
fallet nar det kommer till leda in absurdum och i samband med arbetet med
“hjarnd6d” dokumentation har jag redan pavisat i foregdende kapitel med
stod i bade Camus och filosofen Simone Weil. Innan vi gar 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 mdn-
niskan. I ljuset av revolten beskrivs det absurda med mer kraftfulla ord i den
senare langessin dn i den forra. Redan pa de inledande sidorna dér han satter
tonen for texten skriver han att ”[r]evolten fods vid anblicken av det for-
nuftsvidriga, nédr vi stills infor orittvisa och obegripliga forhéllanden™' I
Myten om Sisyfos, s som jag aterger det i forra kapitlet, ar det absurda snarare
néagot som visar sig dels i det vardagligt 16jliga och banala, men &nda erfaret
som existentiellt hisnande och blottstillande, dels som en kollision mellan
virldens irrationella tystnad och ménniskans rop.”¢ Avhingigt de konnota-

*14 Har grundar jag mig pa Sartres och Beauvoirs forstaelse av frihet, att vara ett projekt, ett engagemang
och inget i essentiell mening fixt och firdigt (se avhandlingens teorikapitel). I viss mén dr ldraren nagot
fixt och firdigt i relation till sitt uppdrag, inte som larar-person, men som utovare av ett yrke och
representant av en profession. Men kanske finns risk for ett visst sjalvbedrageri i detta att narma sig ett
slags ldrarens essens som ska bevaras? Det hir dr en diskussion som inte férdjupas i avhandlingen, men
som anda ligger dikt an Camus idé om revolten som ett samtidigt avstindstagande fran nagot och ett
forsvar av det som hotas. Med revolten siager ldrarna nej! till att bli eller vara nigot de inte kinner sig
tillfreds med och detta star samtidigt i dialog med ett slags essentialistisk idé om vad en ldrare per se
egentligen ar eller bor vara och forsvara. (Se ven kapitlet om sjilvuttrdakning).

515 Camus (2022), s. 22. Tiden for nar Camus skrev sina respektive verk om det absurda och revolten kan
ha haft betydelse for hur det absurda framstélls. Myten om Sisyfos skrevs mitt under brinnande varldskrig
och radande ockupation av Frankrike, den senare nir kriget var 6ver och brotten mot ménskligheten
fortfarande uppdagades. I Camus (2022) skriver han om sin egen samtid att det 4r “uppsitets och det
fullindande brottets tid”, s. 13, ”ideologiernas tid”, s. 14 och ”illviljans tid”, s. 35.

°16 Robert Zaretsky klargor i boken A life worth living. Albert Camus and the quest for meaning
(Cambridge, Mass: Harvards university press, 2013) att Camus formulerar det absurda pa tvé sitt: & ena
sidan den metafysiska dér varlden svarar med tystnad pd manniskans fragande utrop, 4 andra sidan
politisk absurditet dar staten svarar med tystnad om orsaken till de orittvisor med mera den tillfogar
sina medborgare. Den revolterande ménniskan sager nej! till bdda dessa absurditeter, s. 177. Hér och i
mitt tidigare resonemang har jag snarare 6versatt den metafysiska absurditeten till att gélla den politiska,
itermer av ldrarnas yrkesvardag och de pedagogiska-kulturella aspekter som péverkar den.
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tioner ’det absurda’ ges blir undersokningen av det direfter, vilket ocksé
marks i min analys. Medan jag i kapitlet om leda in absurdum lyfter fram en
vardaglig och ofta forekommande situation (att dokumentera) dir kol-
lisionen marks genom praktiker och relationen till en 6verméktig omvérld,
amnar jag i detta kapitel mer betona det absurda som kritik. Som
grundldggande utgangspunkt har jag Camus konstaterande att det absurda
ar en kinsla i termer av "levd kritik” vilken skapar rorelse mot revolt. I Den
revolterande mdnniskan skriver han:

Aven om det ma vara berittigat att redogéra for den absurda kinslan, att stilla
diagnosen pa ett ont man finner hos sig sjdlv och andra, 4r det omojligt att i
dennakinsla [...] se ndgot annat dn en utgéangspunkt, en levd kritik [...]. Efter
detta méste man [...] trdda in i den oemotstdndliga rorelse varigenom det
absurda 6vervinner sig sjilvt.>

Hérnést forsoker jag med andra ord inte “bara” redogora for det absurda utan
ocksd den levda kritik som finns déri och som ror praktikers omedelbara
sammanhang, politiska kontext och samtida idéstromningar, for att i ndsta
steg undersoka revolten som ett sitt att Gvervinna det absurda.

Det absurda i det cykliska, rutinbundna och forutsdagbara?

Inryms ett slags levd kritik av det absurda i den vardagliga langtrakigheten?
Kénnetecknande for den vardagliga lingtrdkigheten dr att den &r en oskil-
jaktig del av yrket, den ér titt ssmmanvédvd med dess cykliska karaktdr och
den rutinbundenhet och forutsidgbarhet som ingér. For de erfarna gym-
nasieldrarna i Sverige och Finland innebar det en cykel av att varje host intro-
ducera nya édrskursettor och varje forsommar 6nska vilgang at de nyblivna
studenterna. Under lasdren som passerar undervisar de i samma dmnen,
rattar, kommenterar och bedémer hogar med uppgifter och examinationer i
kursmoment de haft minga ginger tidigare, de planerar, undervisar, doku-
menterar, samt utmanar, underlittar, anpassar och lotsar eleverna framét. I
detta vattenhjul, som en av de intervjuade kallar det, drabbas de plotsligen i
vardagens lugnare dgonblick av den vardagliga langtrdkigheten. Fragor om
vad som hidnder med ldrarna i allt det vardagliga och hur de kan hantera
kinslan riktas rakt in i situationen. Med betoning pa och tolkning av den
beskrivning Camus ger av trakigheten i Myten om Sisyfos, och med stod i

517 Camus (2022), s. 21.
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Weils skildring av fabriksarbetarens situation fragar jag mig om lararyrket pa
grund av sin rutinbundenhet 4r ett meningsldst sisyfosarbete.

Det svar jag ger i kapitlet r att lirarnas vardagliga arbete inte pa langt nar
liknar ett onyttigt och hoppldst arbete”, s& som Sisyfos bergsbestigning med
stenen dr.*'* Fragan vad som hander med ldrarna i det cykliska, om varfor de
aterigen ska ta sig an samma arbetsuppgifter, ar inte en fraga som stills till
ndgot som ter sig, med Camus ord, dvermiktigt och irrationellt, fornufts-
vidrigt och orittvist. Inte heller forblir de fragor ldrarna stiller sig sjdlva i
situationen obesvarade. Svaren springer ur och soks i yrket som sadant.
Kinslan och de existentiellt 6ppnande fragorna mot friamlingskap och
meningsfullhet i det rutinbundna &r lika cykliskt utformade och férutsigbara
som yrket sjdlvt. Yrkespraktiskt sker ett omtag i implicita fragor om deras
beredskap for att stanna kvar i yrket. Kommer de till exempel att fortsitta
verka for elevers livslanga ldrande, inte trots yrkets fakticiteter utan tack vare
dem? Ddiri ligger meningsfullheten vilken &teruppticks med den vardagliga
langtrdikigheten och som genom handling, som till exempel varierade under-
visningspraktiker i syfte att 6verkomma ldngtrdkigheten, visar sig vara en
frihetsyttring som handlar om att atervinda till sig sjalv som just larare och
att se sig som meningsfull i situationen.

Nir vi anvdnder Sisyfos som en analogi for att forstd de intervjuade
ldrarnas cykliska tillvaro (och yrkesvardag per se) tydliggors nagra vasentliga
skillnader mellan honom och ldrarna. Sisyfos kan inte ldmna sin postering,
den dr hans gudagivna 6de i Hades rike, en fakticitet han har att rétta sig efter
(p& samma sdtt som han inte kunde undkomma sin egen déd). Daremot &r
han fortfarande fri att i tanke och instdllning forhélla sig till sin situation;
forakta gudarna, glidjas at livet, och skapa mening &t sin syssla.’"” For lararna
ar rutinbundenheten, & andra sidan, inte en fakticitet de 4r domda till. De kan
i egentlig mening nir som helst vilja att sédga upp sig och limna situationen
av att vara bunden till rutiner. Men om vi haller oss till det absurda som en
kénsla, sa vill jag tillsta att jag under mina ar som gymnasieldrare emellanat
erfarit denna dndlosa kedja av samma-samma jag inte kan gora nagot at, som
just absurd och som om den vore en fakticitet jag inte kan ldmna. Jag kan
storkna infor det faktum att jag producerar och avverkar den ena lektionen
efter den andra, dag ut och dag in, i samma lokaler, framfor samma ansikten,
som om nagon hade satt mig att gora detta och inget annat. Jag finner som
Camus skriver “ett ont” hos mig sjilv mer 4n i situationen som sddan. Men

518 Camus (2020b), s. 107.
19 1bid., s. 108-109.
520 Camus (2022), s. 21.
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nog saknas dér en levd kritik som ger upphov till revolt. Om det absurda ér
négot i denna situation sa dr den en skirva utan allvarlig grund. Att revoltera
mot det rutinbundna och forutsigbara, och indirekt ldngtrdkigheten vore
kanske i sig sjalv lojevackande emedan den hor yrket till.

I den vardagliga situationen av det rutinbundna och forutsigbara,
samtidigt hindelserika och varierade, finns, vill jag hdvda, inte heller en
kollision mellan & ena sidan utrop frin ldrarna i hopp om svar om varfor de
gor det de gor, & andra sidan en tyst verklighet dir mening och virden saknas.
Sétter vi in ldrarnas fragande utrop i ett storre tidsligt perspektiv kan vi
dessutom se att svaret finns forankrat hos de generationer av lirare som
foregatt de av mig intervjuade. I generationer har de haft till uppgift att
undervisa, fostra och bilda de unga, om 4dn med skiftande pedagogiska
metoder och vdrden att verka utifrdn. Det har gjort yrkesvardagen forutsig-
bar och det gor yrket per se forutsigbart for kommande generationer av
larare. De har ocksd i generationer utgjort ett, enligt filosofen Hannah
Arendt, slags nav for eleverna mellan det forflutna som de unga behover
varna om och dra lairdom av och den framtid desamma kommer bli en del av
och ddrmed fordndra.s® Dessa for yrket grundliggande pedagogiska-kul-
turella fakticiteter har lirarna att orientera sig utifran och ibland bli uttrakade
av, men det dr inget de genom revolt kan Gverskrida utan att i sidana fall
overge det som utgor yrkets karakteristika och dirmed det, som med Camus
ord, de redan &r. Dar saknas med andra ord en levd kritik som ger upphov
till revolt.

Det absurda i att vara tillginglig och tillseende i vintan?

Inte heller niar lararna ar tillgingliga for eleverna medan de arbetar sjélv-
stindigt med uppgifter ldrarna sjilva formulerat och delat ut gar det att finna
det absurda. Annat ér det i situationen dar lirarna 6vervakar prov, det vill
sdga dr tillseende, som jag strax ska forklara. I situationen som tillginglig
vicks visserligen ett frigande “varfor?” som aktualiserar dimensioner av
meningsforlust och tomhet i yrkesutévandet, men de hor inte samman med
det absurda. Som tillginglig i klassrummet undrar lirarna 6ver sin roll i
sammanhanget. Eleverna arbetar pa egen hand, de pockar inte pé lirarnas
uppmirksamhet for stottning och verkar inte vara i behov av dem
6verhuvudtaget. I detta erfar ldrarna sig sjilva som meningsldsa, i synnerhet
som de jamfor den ororliga larare de blir i vintan med idealbilden av hur en

52! Hannah Arendt, “Kris i uppfostran” i Mellan det forflutna och framtiden. Atta Gvningar i politiskt
tankande (Goteborg: Daidalos, 2004), 6vers. Annika Ruth Persson. Se éven kapitel tre i avhandlingen.
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ldrare borde agera: som kroppsligt och reflexivt aktiv i klassrummet och i
stindig interaktion med eleverna. Eftersom de upplever sig vara meningslgsa
for eleverna skulle de hypotetiskt sett kunna ga till ett café i stillet for att sitta
kvar pé sin plats langst fram i klassrummet och dér vara till ingen nytta. I
tristessen lamnas de i tomhet i friga om mening, men det dr en tomhet som
framst star i dialog med ldraren sjilv. "Vad gor jag har?” Har finns en skillnad
gentemot den vardagliga langtrakigheten dér fragan “vad hinder med mig i
allt det ddr?” 6ppnar for en dialog om meningsskapande i yrket som helhet, i
vattenhjulet. I tristess i vintan avskdrmas situationen och sjilvet ddremot
frén yrkets bredare perspektiv, dven om det finns dér, om 4n inledningsvis
holjt i tristess.

Betraktar vi situationen utifrén ett pedagogiskt och bildningshistoriskt
perspektiv gor ldrarna namligen helt ritt som drar sig tillbaka. Genom denna
undervisningspraktik verkar de for elevernas sjilvstandighet. Den tristess de
erfar medfor, vill jag mena, i likhet med den vardagliga ldngtrdkigheten, att
de gor omtag i valet att stanna kvar dédr de dr. De stannar darfor att de i
grunden utgér en meningsfull link mellan den “frihetsber6vande” situation
eleverna befinner sig i dér lararna séger at dem vad som behover goras och
sin framtid som autonoma, kunskapsmdssigt likvil som viardemaissigt
grundade samhillsmedborgare. I de trékiga situationerna av rutinbundenhet
och att vara tillgédnglig praktiserar lararna ett slags frihet att stanna i den
situation som 4r.? Ddrigenom forfinar de genom kéinslor, reflektioner och
undervisningspraktiker sitt eget yrkeskunnande och inte minst sina sitt att
hantera den drabbande tristessen, vilken de, pa grund av jaimforelsen med den
ideala ldraren, skdams for.

I de intervjuade ldrarnas skildring av att vara tillseende i véntan, i
jamforelse med att vara tillganglig, anas dock det absurda som en levd kritik
av det som uppdagas, en kritik som dessutom riktas mot situationens fak-
ticiteter. Har kommer en kollision till uttryck mellan ett frigande “varfor?”
och en tystnad till svar. Nagra av de intervjuade ger genom sin tristess uttryck
for ett ifragasdttande av att behova spendera s& manga timmar pa att vakta
provskrivande elever nér de har annat att 4gna sin tid &t, nyttja sin utbildning
for, och ta tillvara sitt yrkeskunnande genom. Medan den i vintan tillgidngliga
ldraren inte kan bytas ut mot ndgon annan, eftersom hen 4r den som utformat
elevernas uppgifter och den som bist kan stotta och forklara, dr den tillseende

522 Hir 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 tvéng) forflytta 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, himtad 260704.
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liraren utbytbar mot vem som helst som kan 6vervaka eleverna. Denna
utbytbarhet siger ndgot om det absurda i situationen, ndmligen att ldrarnas
fulla kompetens inte kommer till sin rétt. I intervjuerna framkommer inget
direkt svar pa fragan “varfor?” de ska vakta proven annat dn att ldrarna dr de
som bast forstar sig pa det digitala system som eleverna skriver sina
examensprov i. Men jag vagar formoda, utan att de uttalat det, att detta
argument inte ses som tillrackligt. Programmet gar att lira sig av andra, som
pensionerade ldrare med flera.

I likhet med situationen av tillginglighet finns en paverkan av peda-
gogiska-kulturella aspekter. I den foregdende finns det undervisande,
fostrande och bildande uppdraget, som péverkar situationen genom att
bekrifta franvaron av det absurda i att vinta. Som tillseende framkommer
ddremot en levd kritik i empirin som helhet av den sammantagna borda av
examinationer och beddmningar, teach-for-the-test-didaktik, nationellt och
internationellt organiserade tester fér mitning och jimforelse med mera,
som aldggs de svenska och finldndska lararna i stort (f6r mer utforlig
redogorelse se kapitel tre). De opponerar sig med andra ord inte mot att
eleverna behover skriva, som i det exempel de finldndska ldrarna ger, statligt
utformade och administrerade examensprov eller att de svenska eleverna
skriver nationella prov, utan det dr den totala miangden och framfor allt de
varden (likvardighet, jaimforbarhet med mera) som motiverar proven. Har
synliggors ett allmédnt utrop och 6nskan om att minska méngden tester men
i den vardag ldrarna och eleverna visats i mirks egentligen ingen effekt av
dessa, fran det absurda, utsinda utrop.

Det absurda i kraftfiltet mellan tva imperativ?

Till sist aterstar fragan om och hur det absurda inryms i det kraftfalt ldrarna
verkar inom och som fér sin laddning av de tva imperativen skolan ska vara
trakig och skolan ska vara rolig. 1 kapitlet om sjdlvuttrdkning i det roliga
stiller jag upp imperativen i en spdnning och visar att det senare imperativet
ar betydligt kraftfullare dn det forra, till f6ljd av att det innefattar yttre
pedagogiska-kulturella palagor, samt att de risker som finns med att forsvara
trakigheten implicit forstérker det roliga, ndmligen att betraktas som en dalig
larare. Betraktat med det absurda i fokus dr det mojligt att se en kollision
mellan 4 ena sidan det behov lirarna ser av att lita eleverna fa arbeta [angsamt
och metodiskt med en sak i taget, trdna uthallighet och koncentration, och
lara sig uthédrda trékigheten per se, & andra sidan pedagogiska och inte minst
kulturella pétryckningar om att undervisningen maste vara varierad och
digitaliserad, inspirerande och rolig. Den levda kritiken riktar sig mot det
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senare som ur ett storre perspektiv handlar om de upphandlingar av digitala
plattformar som huvudmannen gjort och var tids behov av underhéllning
over lag. Det dr starka krafter svara for den enskilda ldraren att std emot, inte
minst till f6ljd av att det roliga ocksa fungerar som en, vad Arlie Russell
Hochschild, kallar for kidnsloregel. Framfor allt skjuter lirarna undan sin
sjdalvuttrakning, vilken visar sig forst efter att de limnat den akuta under-
visningssituationen till vilken ldrarna anpassar sina kinslor.

Som en konsekvens av miénniskans bendgenhet att flyta med i den
situation vi befinner oss, samt det emotionsarbete lararna utfor till vardags,
tenderar de séledes att slukas upp av det roliga med risk for att borja likna,
vad flera kallar sig for, “underhaéllare” i klassrummet. De blir less p4 sig sjilva
och sina varierade undervisningspraktiker som i denna kontext syftar till att
hélla undan elevernas trakighet och se till sa att de inte tappar fokus. Sjdlv-
uttrakningen avslojar en existentiell dimension av ett inautentiskt sjalv; de
har blivit ndgon de inte trivs med att vara precis som leda in absurdum
avslojar att de blivit administratdrer och tristessen 1 att vara tillseende
framvisar lararna som onyttiga 6vervakare. Gentemot dessa i olika grad
odnskade, absurda sitt att vara, vill jag mena att de revolterar.

Lararnas revolt: att ta yrket av sig

Ur det absurda som levd kritik springer revolten. Delvis i situationer av
vintan, och framfor allt i det roliga och i kollisionen mellan rop och svar
revolterar lirarna mot de absurda pedagogiska-kulturella fakticiteter som
visar sig och mot den absurditet de kinner igen hos sig sjilva. De drar en
grans och yttrar bland annat ett ”sa fan heller!”, vilket jag i det fljande avser
att beskriva. Forutan trakigheten hade dock det absurda och revolten inte
kunnat uppdagas pa det sitt som skett i den f6r avhandlingen insamlade
empirin. Till f6ljd av att de intervjuade ldrarna i den akuta situationen och i
samtalen med mig horsammar det trakigheten har att siga dem om deras sitt
att vara och verka i yrkesvardagen, synliggors kinslans olika varianter och
existentiella dimensioner. Trakigheten ir repellerande, den sitter oss i
rorelse, ofta bort fran det som trakar ut och bort fran oss sjilva, men i rorelsen
kan den ocksa kasta oss tillbaka och stilla oss infor oss sjélva for att se bland
annat det absurda i tillvaron. "I sig sjilv utgor ledan nagot kviljande. I detta
sammanhang maste jag anse att den dr av godo”, skriver Camus i Myten om
Sisyfos, och syftar pa hur trakigheten kan pa ett mojliggérande vis rikta ett
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klargérande ljus rakt in i det vardagliga.”® I nésta steg breder sedan de
mojligheter ut sig som Camus ser att vi kan vilja: "atergéng till kedjan eller
ocksd det definitiva uppvaknandet”, dir det senare alternativet fullfljs av
vigskilet "sjalvmord eller tillfrisknande”.* Nar vi horsammar trékigheten,
s& som jag tdnker mig att Camus tillsammans med hans filosofiska inspira-
tionskilla Heidegger menar att vi formas att gora, da aterstér egentligen bara
uppvaknandet foljt av tillfrisknande i termer av klarsynthet och forstéelse for
det mellanménskliga sammanhang vi ingar i som existenser och yrkes-
utovare.

Aven om Camus inte ser sjilvmordet som ett sitt att revoltera mot det
absurda &r jag d4nnu inte beredd att slippa denna handling som ett kritiskt
stallningstagande och ett revolterande nej! i yrkesvardagen. Jag vill fullfélja
den tanke Vivi presenterar men inte verkstaller: att sdga tack och hej och
ddrmed ta, vad jag vill kalla for, yrket av sig. Hir menar jag ’sjalvmord’ i
termer av att limna den situation som rédder - men inte med doden som
utvdg, utan snarare att overge rollen som lirare. Att avsluta sitt ldrar-jag. I de
beskrivna situationerna kommer detta till uttryck som en revolt. For att
forklara vad jag menar med att ta yrket av sig behover vi vinda oss till Sisyfos
och fordjupa forstéelsen av Camus betraktelse av sjdlvmordet och dess
relation till virlden som berévad pa virden och mening.

Sjdalvmordet som filosofins allvarligaste friga

Fragan om livets mening och sjdlvmordet &r, f6r Camus, filosofins allvar-
ligaste fraga varfor han inleder Myten om Sisyfos pa foljande vis:

Det finns endast ett verkligt allvarligt filosofiskt problem: sjdlvmordet. Da
man avgor om livet dr virt att leva eller inte, besvarar man filosofins grund-
liggande fraga. Allt det 6vriga — om vérlden har tre dimensioner, om tanken
har nio eller tolv kategorier - kommer i efterhand. Sddant &r tidsfordriv; forst
maste den vésentliga frdgan besvaras.*

Fragan om livets mening ar filosofins allvarligaste darfor att den forpliktigar
till handling. Ingen har dnnu ”détt f6r det ontologiska gudsbevisets skull”,
podngterar han retoriskt, men om frégan om livets mening forblir obesvarad
da blir konsekvensen att manniskor “anser att livet inte dr virt att leva” och

523 Camus (2020b), s. 19.
24 Ibid.
525 Ibid., s. 11.
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darmed avslutar det.” Det svar Camus ger pa fragan ér att livet har mening
och att sjalvmordet (liksom mordet) ddrmed inte ar ett alternativ.”” Till att
borja med forankrar han sjadlvmordets omdjlighet i den kroppsliga vanan.
Han skriver:

Miénniskan haller fast vid livet med en lidelse som dr mycket starkare 4n all
virldens néd och elinde. Kroppens omdome ar lika mycket vért som tankens,
och kroppen ryggar tillbaka infor forintelsen. Vilagger oss till med vanan att

leva, innan vi far vanan att tinka.’?

Till vanan att leva hor att folja livets rytm av vardag, arbete, helg, somn,
lunch, och oftast fortgar denna rytm utan ndgra nimnvirda svérigheter och
avbrott, forklarar han.® Det dr pd manga sitt en kroppslig vana och ett
kroppsligt omdome som star i vigen for bdde tanken p& och genomforandet
av den egna forintelsen. Att tanken pa livets meningsloshet och sjalvmord
som dess 16sning emellanat dnda lyckas tranga igenom vanans makt har, for
Camus, med det absurda att gora. Som ett slag i ansiktet star plotsligen ett
“varfor?” dar som Oppnar for fragan om mening, men eftersom virlden
svarar med tystnad s tvingas ménniskan till att tréiffa ett val: "sjalvmord eller
tillfrisknande”, dér det forra alternativet alltsd inte &r ett reellt alternativ.®
Livet maste fortgd, men en fordndring i vardagen behdver komma till, inte
minst darfor att "ledan och trottheten”, som vi kommit till insikt om 4r, som
Camus skriver, sista akten i ett vanemadssigt liv” och saledes ger "uppslag till
medvetenheten och impulsen till det fortsatta férloppet”.s! Livet fortgar till
foljd av kroppens vanemdssiga vilja till liv.

Men inte bara kroppens vanor utan ocksé livets intrinsikala virde har
betydelse for sjadlvmordet som ett omdjligt alternativ. Det svar pa fragan om
livets mening som Camus ger positionerar honom pa ett intressant sitt i
relation till det han menar 4r det absurdas grundférutsittning: en likgiltighet
infor det egna och andras liv, en tro pa livet som meningslost och en of6r-
mdga att bejaka nagra virden. Den som bejakar en sddan syn pa varlden och
livet accepterar ocksa sjalvmordet (och dven mordet pa den andre).”> Men

>26 bid.

5271 min atergivelse fokuserar jag enbart pa hans resonemang om sjilvmordet i termer av att avsluta sitt
liv. I Camus (2020b) skriver han ocksd om sjilvmordet som négot filosofiskt, se s. 31-50.

2 1bid., s. 15.

2 Ibid., s. 19.

> Ibid.

>3 Ibid.

32 Camus (2022), s. 15-16.
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for Camus som i Den revolterande mdinniskan inte stiller upp pd denna
betraktelse ser den snarare som en garant mot sjilvmordet och for ett
meningsfullt liv. Det absurda 4r en sprangbrida mot liv och inte ett motiv till
sjdlvmord. For att kunna sdga att livet dr absurt och att en tystnad fran
virlden rdder behover vi nimligen vara vid liv. Livet medges ddrmed vara
“det enda nodvindiga goda, eftersom det mojliggor just denna motsitt-
ning”.5* Det absurda &r saledes till sitt innehéll en motséttning i sig sjdlvt

eftersom det utesluter virdeomdomen samtidigt som det vill uppritthilla
livet, fastan att leva i sig sjalvt 4r ett virdeomdome. Att andas ér att vardera.®

Det absurda sprunget ur motsittningen mellan rop och uteblivna svar ar
alltsa inte ett motiv till sjalvmordet utan snarare “en genomlevd 6vergang, en
utgéngspunkt”.® For att knyta an till citatet pa foregadende sidor kan dirmed
sdgas att frdgan om det absurda och sjalvmordet forpliktigar till médnniskans
revolt.

Nir ldrarna overviger att ta yrket av sig

Camus argumenterar for livet som meningsfullhet och mot sjilvmordet
liksom mordet som en mojlig del av revolten. I motet med de intervjuade
gymnasieldrarna ser jag, Camus till trots, dock “sjdlvmordet” som en mojlig
form av revolt mot nagra av de pedagogiska-kulturella aspekter som har en
negativ inverkan pa yrkesutévningen. Detta framkommer tydligast hos Ian
och Vivi. De 6verviger att for egen hand lamna den situation som rader och
kanske lamna yrket som sddant. Jag ser till exempel egenvald uppsiagning som
ett yrkespraktiskt sjdlvmord; det 4r att ge upp om livet som ldrare. Redan i
situationen av véintan dér ldrarna ar tillgdngliga (och tillseende) anas
sjdlvmordet om #n inte som revolt utan som hantering av trakighetens
repellerande kraft. Jan undrar till exempel vad han 6verhuvudtaget gor dar
medan eleverna arbetar pd egen hand. Det Ian lyckats med i situationen &r
att verka for elevernas autonomi, de behéver honom inte lidngre. I kapitlet
om tristessen citerar jag pedagogen Michael Uljens som kallar denna bildande
process mot sjilvstindighet for ett, ur ldrarnas perspektiv, “pedagogiskt
sjdlvmord” varigenom de, i likhet med ldrare generationer tillbaka, strivar

3 1bid.,, s. 17.
41bid,, s. 19.
5% Tbid.
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mot att "gora sig overflodig[a] i forhallande till den vdxande”.**¢ Det peda-
gogiska sjalvmord Uljens syftar pa innebdr for lirarna ett langsamt till-
blivande som négot "fore detta” for eleverna. Den pa férsommaren nyblivna
studenten &r inte langre i behov av (eller i beroendestillning till) sina larare
lingre. De forvintas klara sig pa egen hand. For Ian drabbar denna tillblivelse
och fakticitet som négot trist (inte absurt) och som en betraktelse av sig sjalv
som meningslds. I Uljens mening sker sjalvmordet i relation till elevernas
sjalvstandighet, vilken lararna verkar for genom sina didaktiska handlingar.
Som pedagogisk praxis star den i dialog med en vision (men inte i revo-
lutiondr mening) om de ungas framtid, om sambhillets framtid och om
gemensamma virden som exempelvis sjdlvstindighet. Om Ian hade limnat
situationen for att sitta sig pa ett café da hade sjilvmordet snarare skett i
relation till yrkesrollen som sadan, dir den pedagogiska visionen tappats bort
och sjélvet i stillet tagit over, det vill sidga sjdlvet i relation till idealbilden av
lararen som en aktiv, i motet med eleverna interaktiv, och i blickfinget
central person. Nina uttrycker detta tydligt nar hon med skratt och sjilv-
distans sdger “ska inte jag fa sta i centrum har?”

Ian - liksom de provvaktande lararna trots att de anser att ndgon annan
skulle kunna vara tillseende — viljer att stanna kvar i yrket. Han hade sina
tvivel men vander tillbaka fran dem. Med Camus kan vi sédga att han sin vana
trogen ryggade tillbaka fran sin egen forintelse (precis som ldrarna vinder
ater till det cykliska efter att den vardagliga langtrikigheten drabbat dem).
Detsamma giller Vivi under inverkan av det roliga, men i den situationen star
yrket pa spel pa ett helt annat sitt, nimligen som en effekt av det absurda. Ar
yrket virt att genomleva och genomlida nér det mer borjar likna en praktik
av underhallning? Overvigandet, som Vivi med emfas ger uttryck fér under
intervjun och infor sin arbetskamrat Carola, 4r en revolt mot det som
fororsakar styrkan i det roliga. Nagot stir inte ritt till, en grins behover dras
mot det absurt orimliga i det roliga understétt av den digitalisering hon
betackar sig. Professionen riskerar att forlora en erfaren larare. Fragan om
“sjdlvmordet”, for att parafrasera Camus, dr déarfor professionens viktigaste
frdga. Var grinsen mot det roliga gar ar individuellt bedomt och situa-
tionsbundet. I kapitlet om sjdlvuttrakning citerar jag de f6r avhandlingen
intervjuade ldrarna liksom ldrare som yttrar sig medialt. De ger olika exempel
pé situationer dar det roliga som imperativ mirkts av, pa lektioner och for-
dldramoten, samt i samtal arbetskamrater emellan, men ocksa i utredningar

>3 Michael Uljens, “Pedagogik i borjan av det 21:a drhundrandet”, Utbildning och demokrati, vol. 10, nr
1(2001b), s. 134.
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och liroplaner. I samtliga situationer uttrycks ett motstand inte minst genom
forsvaret av trakigheten. Detta forsvar och imperativ dr dock inte lika starkt
som det roliga och de risker som finns med forsvaret i kombination med
trakighetens repellerande kraft forstirker dessutom styrkan i det roliga
ytterligare. Kanske vore det darfor inte orimligt for lararna att vilja att ta
yrket av sig, om den yrkesroll de kdnner att de bottnar i inte lingre motsvarar
den de blivit. Ingen av de intervjuade valde att siga upp sig under den tid som
intervjuerna pagick. Men o6verviganden fanns dédr dandd, mellan att, med
Camus ord, “skapa det vi 4r” och producera (med stod i emotionsarbetet)
“det vara vi inte 4r”*” Om en grians mellan dessa inte dras finns risk for ett
yrkespraktiskt sjdlvmord inte bara i form av uppsdgning, utan ocksa i form
av att infor sig sjélv och eleverna bli en ldrare som forlorat sig sjalv och sina
uppdrag ur sikte. Camus 6ppnar for denna mojlighet i Myten om Sisyfos nir
han liknar sjdlvmordet vid att ”ge bort och helt glomma sin personlighet”.
Den underhallande ldraren dr produkten av den tévling hon tvingas in i, i
enlighet med den marknadsplats som nyliberalismens marknadslogik
utformat. I detta gér liraren som idé och praktiker forlorad. De erfarenhets-
grundade kunskaper hon genom éren forvirvat och som handlar om skickligt
utforda lektioner dir eleverna lir sig och dér hon ar sig sjilv gér forlorade
eftersom de, nédr hon blir underhallare, inte lingre beh6vs. Det 4r ett langsamt
pagdende sjalvmord som sjdlvuttrdkningen gor lirarna varse om, men dér
’sjalv’ i bade sjalvuttrakning’ och ’sjdlvmord’ ska forstas som négot inte fullt
ut sjalvforvallat.

Vivis dvervigande om och beredskap for att ge upp om yrket kan mot
bakgrund av Camus nej! forstds som en revolt. Den yttras i intervjun och
kanske har hon yttrat den dven vid andra tillfillen, men det kan vi inte med
sikerhet veta. Overvigandet av att ta yrket av sig i anknytning till erfar-
enheten av sjdlvuttrakning behover dock inte vara ndgot som yppas i termer
av “tack jag kan nog avsluta”. I sjilva kdnslan av att vara less pa sig sjdlv
medan en viss undervisningspraktik pagar, eller att efterat inse — i likhet med
den situation Heidegger beskriver — att man varit less pd sig sjdlv, dr
ytterligare exempel pé yttringar av att vilja ta yrket av sig. Sjalvuttrdkningens
repellerande kraft i en absurd tillvaro av pedagogiska-kulturella fakticiteter
som férmedlar det roliga som imperativ och kinsloregel visar sig som en
sjalvbetraktelse. Lararna stdr inte ut med sig sjilva och i det ror de sig mot att
6verge det hos sig sjdlva som de inte star ut med. De sager nej! till den larare

537 Camus (2022), s. 322.
338 Camus (2020b), s. 69.
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de blivit, men for att fullt ut kalla handlingen for en revolt saknas dock nagot.
Jag har tidigare sagt att ’sjalv’ inte ska forstas som sjdlvforvallat, emedan
ndgot yttre idkar patryckningar, men ’sjalv’ indikerar samtidigt att revolten
ar riktad mot den enskilda liraren sjdlv. En central del i Camus revolt 4r dock
att revolten aldrig stannar vid en sjalv.

Om det samtidiga ja:et! och det ”vi” som finns i revolten

Nir Camus skriver att vi bor “leva och lata leva for att skapa det vi ar”, i stéllet
for det motsatta namligen att do och ddda for att bli det vi dnnu inte ar, s&
visar han att nej:et/ rymmer dven en gransdragning for ett ja/*® Han menar
att det dr ett ja! till det vi redan 4r och kan ateruppbygga, och ett ja! som ér
vaglett av en kénsla av att ha ratt om nagot vi i nésta steg vill hivda. Négot
hitom grinsen, nagot i synnerhet inom den revolterande sjalv, behover fredas
och bevaras, varfor det vore med Camus ord “outhérdligt” att fa gransen
overtridd.>® Det som klargors fér méanniskan sjilv genom revolten &r att det
finns en, som han skriver, fullstindig och omedelbar férbundenhet mellan
manniskan och en viss del av henne sjilv.”*! Revolten handlar for revoltéren
siledes inte i forsta hand om att, i jimforelse med ressentimentet och revo-
lutionen, erévra nagot utan om att “astadkomma ett erkinnande av nagot
han har, som i ndstan samtliga fall redan erkdnts av honom som négot
viktigare dn det han skulle kunna avundas andra.”*? For Camus bestar denna
del av ett specifikt vdarde, namligen livets okridnkbarhet.

De virden vi redan pa forhand anser oss bottna i och varna om ar dock
inte, enligt Camus, en garanti for en revolt. Vi kan halla dem f6r sanna utan
att med nodvandighet forsvara dem. Daremot &kallar och formedlar revolten
ett tidigare outtalat, omedvetet virde. Ur revolten f6ds sedan en medvet-
enhet, "en plotslig stralande insikt om att det i manniskan finns nagot som
manniskan kan identifiera sig med”, langvarigt eller fér en kort stund.>* Har

53 Camus (2022), s. 322.

0 Ibid., s. 27. Denna tanke om revoltens ja! presenterar Camus redan i Camus (2020b): *[d]en absurda
manniskan séger ja, och hennes moda tar aldrig slut”, s. 110. Camus hade redan tidigt en plan for de
texter han skulle skriva och hur de relaterar till varandra. I sin dagbok fran 1947 spaltar han under
meningen “Utan morgondag” upp sin planerade serie av verk. I den forsta med temat det absurda ingar
Mpyten om Sisyfos, foljt av serie tvd, “upproret” med bland annat Den revolterande mdénniskan. Som
nummer tre kommer “domen” dér han bara hann skriva Den forsta ménniskan innan han omkommer
i en bilolycka. Nummer fyra dr “brusten kérlek” och sist tinkte han sig ”Den korrigerade skapelsen eller
Systemet” som skulle innehélla stor roman + stor meditation + ospelbar pjas”, Anteckningar II - januari
1942-mars 1951 (Stockholm: Faethon, 2020a), s. 159.

541 Camus (2022), s. 28.

*#21bid,, s. 33.

53 Ibid., s. 28.
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uppfattar jag att Camus vill gora en skillnad mellan & ena sidan de véirden vi
pé ett medvetet plan haller f6r sanna och kanske tar f6r givna i och med att
de kan verbaliseras, 4 andra sidan de virden som i och med revolten visar sig
loda djuptiden person viidentifierar oss som och vill bli bemétta som i métet
med andra. Detta vdrde dr inte nagot relativt, utan det den revolterande tar i
beaktande och hdvdar "4r det hos ménniskan som inte liter sig reduceras till
en idé, den varma del hos henne som inte har nagot annat syfte dn att hélla
henne vid liv.>s#

Applicerar vi Camus forstaelse av vad ja!:et bestir av till de intervjuades
yrkesvardag sa handlar revolten dven hir om att halla den varma delen hos
sig sjélv vid liv. Att dra en grins gentemot, som ldrarna i foregdende kapitel
sdger, att dgna sig at nadgot som gar emot hela ens visen, det vill siga att vara
en kugge i ett hjul, att halla ndgon annans rygg fri av anledningar som har
med ekonomi och inte pedagogik att géra, innebdr samtidigt att sdga ja! till
den varma delen av en sjilv som dr, vill jag mena, oskiljaktig fran yrket: de
varden och praktiker som korrelerar med varandra. I ett i foregdende kapitel
citerat stycke skildrar Weil hur den ena dagen hakar i den andra for
fabriksarbetarna och dér "the achieved end in question is nothing less than a
form of death.”# I likhet med fabriksarbetarna som inte far besked om varfér
de utfor vissa arbetsuppgifter far lirarna inga besked om varfor de tillverkar
“hjarnd6d” dokumentation. Den ena dokumentationen f6ljer pa den andra i
timslanga sessioner dér lararna bara sitter och klickar i digitala dokument.
Det kan liknas vid en form av dod att d4gna sig 4t sédant som gér pé tvirs mot
vad yrket i grunden bestér av, pa samma sétt som det ar en form av dod att
agera pa ett satt som inte Gverensstimmer vad ldrarna ér satta att géra i motet
med eleverna - undervisa, inte underhalla. Gentemot detta sager de slutligen
nej! i syfte att inte bara hélla sig sjalv vid liv, att 6verleva sin yrkesvardag, utan
att faktiskt leva det pé ett yrkesskickligt vis. Har handlar det med andra ord
inte om att pé eget bevag ta yrket av sig, utan om att stanna upp och kimpa
for att skapa och bevara det vi 4r - nagot levande i det mellanménskliga.

En utmaning med revolten &r att den har, menar Camus, en historia av
tystnad. Till tystnaden hor att vi, som redan framgatt, inte alltid 4r medvetna
om den situation vi befinner oss i. Med tiden erfar vi snarare att vart tilamod
med den tryter och att en otalighet for framtiden sitter in.** Forst nir
revolten slutligen briserar kommer vi till klarhet om en gréns som dr pé vig
att bli 6vertriddd. Till tystnaden hor dessutom ett slags acceptans av det som

44 1bid., s. 34.
% Simone Weil, “Factory work”, CrossCurrents, vol. 25, nr 4 (1976), dvers. Felix Giovanelli, s. 381.
346 Camus (2022), s. 29
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rader, vilket i sig, sa som jag tolkar det, bidrar till omedvetenheten. Genom
den har manniskan fram till revoltens stund uthirdat “alla krav som stllts”.>
Hir vill jag dra mig till minnes ackordsarbetarens situation som Camus
liknar Sisyfos 6de med (se kapitlet Leda in absurdum”) och som Weil
skildrar. Hon skildrar hur deras kroppar och kinsloliv - fram till det 6gon-
blick de borjar jamfora sina vedermddor med varandra, organisera sig och
bland annat kréva insyn i produktionskedjan — bara ar en tyst forlingning av
maskinens rorelse. De lider i tron att vara ensamma om sina erfarenheter. En
forvandling har, med Camus forstaelse, skett fran tystnad till delade
erfarenheter. For den som revolten riktar sig mot kan nej:et te sig plotsligt,
men for den revolterande har en forvandling skett fran att vara en rittslos
person till en revolterande, vigledd av en kénsla av att ha ritt. Det 4r i ett slag
en forvandling frén att inte bara motsiga sig den handling ndgon 4r pé vig
att overskrida en grins genom, utan forkasta hela det tillstind av under-
kastelse den revolterande befinner sig 1.5

I framfor allt de erfarna ldrarnas beskrivningar finns en historieskrivning
av en samhallelig och utbildningsmissig fordndring som skett genom skol-
politiska reformer, fordndringar av laroplaner, digitaliseringen, upplevelsen
av elevers bristande uthéllighet, tyngre dokumentationsbérda, en marknads-
utsatt skola och sa vidare. De marker i sin yrkesvardag hur detta paverkar
deras undervisningspraktiker och den sorts lirare de med tiden blir, hur de
ger upp om vissa praktiker som dr mer lingsamma, uthallighetskravande och
varaktiga till forman f6r mer ombytliga och kortvariga, roliga. Men det dr inte
bara de med ling erfarenhet som uppmirksammar dessa aspekter av
vardagen. Jonte som ndrmar sig sitt femte ar och Molly som tillryggalagt ett
par ér i yrket yttrar bada det absurda i det yrke de nyligen intridtt i. Jonte
opponerar sig mot att han gors till en del av ”industrialismens tankar” som
han upplever projicerats pa ett yrke "som &r betydligt dldre” dn s&, och Molly
blir less pa att, som jag uppfattar det, axla det arv hon fatt fran ldrar-
utbildningen, sina egna ldrare och arbetskamrater som formedlar virdet av
det roliga som undervisningspraktik. Det absurda som dimension hakar i
yrkets tidslighet och en grins dras mellan ett a ena sidan nej! till nyliberala,
roliga aspekter av yrket, & andra sidan ja! till det Jonte bendmner som
“betydligt dldre”.

7 Ibid.
48 Tbid.
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Vi ldrare?

Av visentlig betydelse for Camus forstaelse av revolten &r att den, slutligen,
inte stannar vid att vara en handling begrinsad till den enskilda personens liv
och hilsa. Genom det revolterande steget mot det framtida sker ett 6ver-
skridande av sig sjilv som individ med forsanthallande virden mot en
inkluderad gemenskap med gemensamma varden. Det 4r en friga om frihet
som alltsé inte stannar vid den revolterande sjélv. I detta tydliggors skillnaden
mellan den revolt Camus menar att Sisyfos gor och den revolt den revol-
terande ménniskan gor. Till foljd av att Sisyfos &r satt i en situation dédr han
ar ensam (endast han dr domd till att i Hades rike rulla en sten upp for berget)
ror hans revolt bara honom sjilv. Nar den revolterande manniskan drar sin
grins, sa gor hon det med insikten om att ocksd andra manniskors liv ar
okrankbara. Revolten, férklarar Camus,

ifragasitter sjalva idéen om individen. Om individen faktiskt accepterar att

do, och nagon gang dor under sin revolthandling, visar han dérigenom att

han offrar sig till forman for ett gott han anser 6verskrider hans eget 6de.**
Av denna anledning kan revolten dven uppsta "vid asynen av det fortryck en
annan utsatts for.”>® Det betyder ocksé att den revolterande dven revolterar
a fortryckarens vignar. Skulle den revolterande forneka att revolten &ven
inkluderar fortryckaren sa vore det per definition inte en revolt, utan en
handling som i nista steg skulle kunna legitimera ett forintande av for-
tryckaren. Det skulle likna det offer revolutionen tillatit.

Nir vi laser Den revolterande mdnniskan och dérefter dtervinder for en
vidare forstaelse av det absurda blir det tydligt att, som Camus skriver, det vi
tidigare trodde varit ett individuellt lidande som det absurda &samkat oss, har
egentligen varit ndgot gemensamt. Eftersom revolten ar en f6ljd av det
absurda, blir den logiska slutledningen att om revolten &r ett individuellt
overskridande mot det gemensamma, sa dr dven erfarenheten av det absurda
ndgot gemensamt. Genom revolten forstar vi att vi alla lider av det avstind
som finns mellan oss sjilva och den 6vermiktiga virlden, “virldens skenbara
sterilitet”.*! Vart problem har dock varit att vi tigit pd grund av dels vér
omedvetenhet, dels vér acceptans av det fortryckta tillstind vi befunnit oss i.
P4 sa vis drar revolten oss ur var ensamhet och blir till ett vi som i Camus

9 Ibid., s. 30.
»91bid.,, s. 31.
>! Ibid., s. 38.
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argumentation resulterar i en fast och séker tes: ’jag revolterar, alltsa finns vi
till”. 2

Fastheten i denna tes likstiller Camus med filosofen René Descartes credo
”cogito, ergo sum” - jag tinker, alltsé finns jag — pa vilken Descartes sedan
bygger all siker kunskap pd.* Revolten &r i likhet med Descartes fornuft
(cogito) det forsta:

I de vardagliga vedermodor som ér véra spelar revolten samma roll som detta
“cogito” gor i tinkandets ordning: den &r det forsta faktumet. Men detta
faktum drar individen ur dess ensamhet. Det dr en forbindelselank som for
alla ménniskor skapar grunden for det forsta virdet. Jag revolterar, alltsa finns
vi till.>

Hér podngterar Camus att revolten finns i vardagen. I det lilla, precis som det
absurda visar sig som ett slag i ansiktet, ricker ett nej! lingt i en yrkesvardag.
Genom det forsta faktumet, revolten, blir sedan inte bara jag:et till - jag finns
— utan ocksi viet, menar Camus. Ensamheten dr med detta ”vi” ett minne
blott. Dessutom, till skillnad fran revolutionen ingar i revolten att vi redan
finns till, det vill sdga att det redan finns nagot i oss som vi har ritt till, medan
revolutionen siger “vi kommer att finnas till” > Revolten visar att vi redan
har nagot som récker till, medan revolutionen visar att det vi har inte ar
tillrackligt och darfor méste ett slags ja! sokas in i framtiden.

Tidigare i kapitlet provar jag idén att ta yrket av sig som en revolterande
handling och jag tvekar sedan inf6r svaret med foljdfragan om det yrkes-
praktiska sjdlvmordet &r tillrickligt for att rdknas som revolt. Ar den ldrare
som lamnar yrket revolterande och i vardande? Och finns ett vi i sjdlvmordet?
De ldrare som de facto limnar yrket kan sigas transcendera mot nya
mojligheter. Det dr ett sdtt att dra en definitiv grans for vad som dr mojligt att
mikta med eller snarare ge avkall pd. Men jag stiller mig tveksam till om
handlingen inkluderar ett vi. Camus skulle kunna kalla det for ett 6ver-
skridande av det egna 6det som ldrare, men som offer gynnar det egentligen
ingen annan ldrare, snarare tvirtom. P4 arbetsplatsen blir det dn firre att
kdmpa tillsammans med i kampen om de med Camus ord, "varma”, virden
som finns inom yrket sjalvt. I avhandlingen har dessa virden pa spridda

%2 Ibid., s. 39

553 René Descartes, ”Avhandling om metoden”, Valda skrifter (Stockholm: Natur och kultur, 1998),
6vers. Konrad Marc-Wogau.

54 Camus (2022), s. 39

%5 Ibid., s. 363.
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stillen omtalats som vdrden lararen ska besitta: gott ledarskap, dmneskom-
petens, viarme, lyhordhet, kompetens, att kidnna vdrlden, ansvarstagande; och
som virden ldraren ska formedla till eleverna: hopp, rittvisa, kérlek, visdom,
nyfikenhet, finkdnslighet; och slutligen som virden ldraren vill att yrket i
gemen ska priglas av arbetsglddje, entusiasm och spontanitet. Att revoltera
for ett vi vore att stanna kvar i forsvaret av trakigheten som en griansdragning
mot det roliga, att géra motstdnd i form av ett standardiserat klipp och
klistrande av fraser for att visa pa systemets dumhet, att siga “sd fan heller”.
Att halla fast vid och forfina det, med Jontes ord, hantverkgenerationer av
larare dgnat sig at i motet med de vixande dr att revoltera.
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KAPITEL TIO

Slutord

Vi har kommit till avhandlingens sista kapitel och det ar dags for ett samman-
fattande slutord. Det overgripande syftet med denna avhandling i den
praktiska kunskapens teori har varit att undersoka och bidra med en for-
stdelse av hur olika sorters trakighet visar sig i svenska och finlandssvenska
gymnasieldrares yrkesvardag. Med sarskilt fokus pa att tolka, analysera och
beskriva deras erfarenheter av trakigheten som en existentiellt 6ppnande
kénsla har syftet ocksé varit att undersoka de existentiella dimensioner som
visar sig med trakigheten. Utifran detta syfte har jag undersokt fyra fragor: 1)
Vilka sorters trakighet visar sig i gymnasieldrares yrkesvardag och vilka 4r
deras existentiella dimensioner? 2) Vilka pedagogiska-kulturella aspekter av
yrkesvardagen synliggors i samband med erfarenheten av trdkighet och dess
existentiella dimensioner och vilken betydelse har de for kénslan och
yrkeskunnandet? 3) Hur kommer larares yrkeskunnande till uttryck i sittet
att kinslomadssigt, reflexivt och handlingsmissigt uppméirksamma och
hantera trakigheten och dess existentiella dimensioner, liksom de peda-
gogiska-kulturella aspekterna? 4) Hur erfar och hanterar ldrarna elevers
uttryckta trakighet i klassrummet? Den sista fragan ingar 4ven i den tredje.
Ur de néstan 40 enskilda intervjuer och fokusgruppsamtal jag genomfort
med 21 gymnasieldrare i Sverige och 9 i Finland har fyra sorters trakighet
visat sig: den vardagliga langtrdakigheten, tristess i vintan, sjdlvuttrakning i det
roliga och leda in absurdum. Genom de bendmningar sorterna fatt betonar
jag tva visentliga kdnnetecken for respektive kinsla: dels vilken situation
trakigheten &r forankrad i, dels vilken existentiell dimension som i huvudsak
synliggors. Jag borjar detta kapitel med att i turordning summera sorterna
utifran fréga ett och tvd, for att direfter sammanstilla hur ldrarnas
yrkeskunnande kommer till uttryck i och utanfor klassrummet.
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Olika sorters trakighet, deras dimensioner och om
aspekter som péaverkar

I avhandlingens forsta kapitel beskriver jag den vardagliga ldngtrakigheten.
Det idr en trakighet som visar sig i yrkesvardagens helhet emedan den dr tétt
forbunden med yrkets cykliska karaktir, med dess fakticiteter av rutin-
bundenhet och forutsdgbarhet. Gymnasieldrarnas ldsar ser ungefar likadana
ut, de amnen de undervisar i likasa, de har rittningshogar att ta sig an, om-
domen att skriva, moten att delta i och grupperna av ungdomar liknar
varandra fran ar till 4r. I detta rutinbundna, men pa daglig basis dnda
hindelserika yrke doljer sig ldngtrakigheten. Plotsligen i de lite lugnare
stunderna, i stélltiden mellan hem och arbetsplats, arbetsrum och klassrum,
och mellan tvé prov i rattningshogen drabbar den ldraren i form av frigan
“varfor?” Stilltiden 4r, i likhet med Sisyfos nedstigning frén berget en, med
Camus ord, medvetenhetens stund ddr klargéranden om situationen sker. I
kapitlet ges den svenska gymnasieldraren Irma en central plats for att ge ord
at kdnslan. I stilltiden pa vag till klassrummet fragar hon sig vad som hiander
med henne i allt det ddr rutinbundna och forutsigbara, och hon undrar vad
hon kan gora for att hantera det vattenhjul hon befinner sig i, liksom den
langtrdkighet som hon erfar. Enligt Camus innebér trakigheten och fragan
“varfor?” ett val: att ga tillbaka till det som varit eller komma till klarhet i vad
fragan vill sdga i det rutinbundna, trakiga. Kénslan lamnar, vill jag mena, ut
lararna till dem sjédlva ddr de formas, till och med tvingas, till omtag i den for
yrket visentliga fragan: dr det virt att fortsatta med samma sak en gang till?
Med den vardagliga langtrakigheten 6ppnas existentiella dimensioner av i
synnerhet tidslighet, men ocksa frihet, férfrimligande och meningsfullhet.
Jag kallar denna sort for langtrakighet for att podngtera det tidsliga, forstatt
genom Heidegger. I den drabbande stunden erfar Irma tiden som lang, trots
dess korta varaktighet. Hennes détid med de tillryggalagda &ren av samlad
erfarenhet, och hennes forutsigbara cykliska framtid som larare, samman-
strélar i stundens nu och uttrycks i en braddjup suck av overvildigande
langdragenhet och samtidigt yttrade framlingskap genom fragan “vad hinder
med mig i allt det ddr?”. Hennes tidshorisont har expanderat pa ett f6r henne
hisnande sitt och hon forsoker hantera ldngtrdkigheten genom att for sin
egen skull variera sina undervisningspraktiker. Hanteringen av kinslan sker
frimst genom att atervinda till yrket. Nér hon kliver in i klassrummet och
riktar sin uppméarksamhet mot eleverna sa forflyktigas lingtrakigheten. Lika
plotsligt upptas hon ater av allt det betydelsefulla som yrket bestar av, att
undervisa, fostra och bilda de unga for framtiden. Irma och de andra lararna
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som pa olika sitt berdrt det cykliska viljer att atervinda till yrket med ett
konstaterande om dess meningsfullhet. Den vardagliga ldngtrikigheten ir
lika cykliskt d&terkommande och forutsagbar (och dénda drabbande) som yrket
sjilvt. Och som sédan dr den en nodvindig del av yrket. Att gang efter annan
behéva forhalla sig till ldngtrakigheten, och genom den aktivt vilja att
fortsitta, medfor en nyfangad insikt om varfor de viljer att vara just larare.
Det ar ett, i det rutinbundna, medvetet val att fortsitta. De atervinder inte
trots, utan tack vare det cykliska. Genom denna handling sker en, som jag vill
kalla for, transcendens i det immanenta. Utifran yrkets fakticiteter av rutin-
bundenhet och forutsagbarhet, overskrider de situationen genom att ater-
vanda till yrket och friheten i att vélja sig sjalv som praktiker i ett meningsfullt
yrke.

Aven den andra sortens trakighet, tristess i vintan, visar sig mitt i den
héndelserika yrkesvardagen. Den erfars ndr gymnasielararna i vintan, & ena
sidan, 4r tillgangliga for de i klassrummet sjédlvstandigt arbetande eleverna, &
andra sidan ér tillseende, det vill siga &vervakar de prov- eller examens-
skrivande eleverna. I likhet med ldngtrdkigheten 4r den en drabbande, men
andd inte forvanande kinsla, eftersom den &r en ordinidr del av yrkes-
vardagen. Det dr lararna sjilva eller Skolverket (Sverige) respektive Student-
examensnimnden (Finland) som planerat for att de ska bli i situationen
vantande, varfor lararna ocksé implicit kan kalkylera f6r detta. Inledningsvis
i kapitlet &terger jag situationen och hur de sysselsitter sig for att undkomma
den. I situationen av tillgédnglighet sysselsitter de sig med att Gverviga eller
direkt ”stora” och avbryta eleverna i deras koncentrerade arbete. Lirarna
reflekterar ocksé over sin egen meningsloshet i situationen och 6verviger att
limna den. I situationen av tillseende ar sysselsittningarna mer konkreta.
Lirarna raknar fonsterrutor och munkjackor, laser igenom utskrifter och slar
vad med sig sjilva. I dessa beskrivningar avsl6jas en idealbild av hur en larare
borde vara i métet med eleverna: i kroppslig och reflexiv rorelse, i elevernas
blickfang och i interaktivt mote med dem. Som vantande blir de i stillet
ordrliga och for detta skims de. Skammen blir ytterligare ett sitt att undfly
trakigheten pa, men denna géng ett kinslomassigt sitt.

Med fortsatt inspiration fran Heidegger och hans forsta form av trakighet,
uttrakad av, hdvdar jag att tristess i vintan haller fast lararna i ett tidsligt
limbo i kombination med att de ldmnas i en tomhet, gestaltad som en
existentiell dimension av meningsforlust. Som tillgdngliga blir de menings-
16sa for eleverna. De behovs inte darfor att de unga, snart vuxna klarar sig
sjilva. Som tillseende visar sig meningslosheten som ett slags utbytbarhet.
Inte heller dir behovs de i egenskap av att vara larare. De reduceras till ver-
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vakare, en arbetsuppgift som inte kréver en lararutbildning men i alla fall
genererar 16n. Nir jag problematiserar meningsforlusten mot bakgrund av
de pedagogiska-kulturella aspekter som paverkar situationen, visar det sig att
den i det forsta fallet dr helt i sin ordning. Betraktat utifran deras uppdrag att
bilda de unga till sjalvstindiga samhéllsmedborgare sd har de varit fram-
géngsrika i sitt virv att for eleverna bli “meningslosa” eller onddiga. Det mot-
satta vore ett misslyckande. Samtidigt dr de i faktisk mening inte meningslosa
som tillgdngliga. I situationen ska de vara till f6r eleverna utifall att de
behover dem. Och nér eleverna vil behover dem, sa dr de mest limpade att
besvara de bryderier eleverna kan tinkas ha eftersom de utformat uppgiften.
De 4r med andra ord inte pd samma sitt utbytbara som under prov-
6vervakningen, dir eleverna endast tillats be om hjilp nir datorn eller de
digitala verktygen kranglar, men ddr man inte behover vara lirare for att
kunna hjilpa.

Den tredje sortens trakighet, sjdlvuttrdkning, trider fram i ett kraftfilt som
far sin laddning av tva imperativ: skolan ska vara trdkig och skolan ska vara
rolig. Bland ldrarna finns de som tydligt séllar sig till det ena eller det andra
imperativet, men oftast finns en nyansering dar de i stillet ror sig emellan.
Det 4r med andra ord aktiva val ldrarna gor utifrdn en inre 6vertygelse om
vad som bést gynnar elevers lirande. Samtidigt visar jag utifran den samlade
empirin och med stod i lararroster fran tidskrifter med mera att det roliga ar
ett imperativ svirt att motstd. Hir smalter flera pedagogiska-kulturella
aspekter — som betoningen pa "lust” i den svenska laroplanen, digitali-
seringen och elevers bristande uthallighet - samman med trakighetens
generellt sett repellerande kraft, samt med de risker som f6ljer med forsvaret
av trakigheten: lararna kan bland eleverna fa rykte om sig att vara trikiga,
likvdrdigt med daliga ldrare; kinslan kan sprida sig bland eleverna och vinda
dem mot lararna; och de kan hamna i dalig dager infor sina arbetskamrater
och betraktas vara traditionsbundna i stéllet for nytdnkande larare. For att
fortydliga hur en social situation kan paverka en kinsla och ett handlande
aterkommer jag dven i detta kapitel till Heideggers filosofi om trakigheten
och denna gang hans andra form av trakighet, uttrdkad med. 1 likhet med
uttrakad med innebar sjdlvuttrdikningen att lirarna blir bade uttrakade av
situationen (det roliga) vilken de uppslukas av och med sig sjilva som
uppslukade. De blir sjdlvuttrdakade till f6ljd av den de blir i relation till det
roliga. De varierade undervisningspraktikerna som i kapitlet om den
vardagliga langtrakigheten framtrider som sitt for ldrarna att undkomma
den egna kinslan, beskrivs i detta kapitel som sitt att hantera elevers
trakighet — de héller undan den f6r dem. Variationen blir en nodvindig del

268



TIO: SLUTORD

av det roliga, for att enligt lararna 6verhuvudtaget mojliggora ett larande.
Med denna praktik blir de dock sa sakteliga en del av det roliga.

Sjalvuttrakningen visar sig forst efter den akuta undervisningssituationen
i vilken de blivit del av det roliga. Av den anledningen &r den, till skillnad fran
langtrakigheten och tristessen inte lika latt att vare sig kidnna igen som just
trakighet eller forstd som sammanho6rande med vissa pedagogiska-kulturella
aspekter. Lirarnas i intervjuerna aterkommande tal om sig sjilva som
“underhallare” och undervisning som "underhéllning”, och om att de blir less
pé detta, avslojar att de blivit ndgon och praktiserar nagot de inte kan
fordraga. Den existentiella dimension som visar sig ar ett inautentiskt sjélv.
Heidegger skulle bendmna det som ett upptagande av det roliga och med det
ett 6vergivande av sig sjilv som autentisk, ddrmed drabbad av trikigheten.
For att fortydliga och forstiarka min argumentation f6r denna mer smygande
och lurande 4n drabbande trakighet anviander jag mig av Hochschilds
emotionsarbete. Hon menar att vi i vardagen utfor ett arbete dér vi framkallar
vissa kédnslor och undertrycker andra for att skapa “ritt” sinnesstimning hos
den mottagande parten.* Detta dr ett arbete som dven larare utfor i motet
med eleverna. De arbetar for att vara vid gott mod inf6r en lektion i syfte att
genom den formedlade kidnslan paverka eleverna till att sjdlva vara vid gott
mot och dirigenom lira sig (béttre). Men i kraftfiltet, under paverkan av det
roliga blir detta arbete problematiskt, emedan det roliga har tagit formen av
en kinsloregel ldrarna har att ritta sig efter. Lirares huvuduppdrag ar att
undervisa och elevernas uppgift ar att lira sig, men i det roliga borjar den
varierade undervisningen mer likna underhallning, diar underhéllningen ar
malet i sig och inte medlet for att ldra sig.

Sé slutligen, leda in absurdum, vilken 4r en kénsla som enbart gymnasie-
larare i Sverige skildrar i samband med en viss sorts dokumentation
bendmnd i kapitlet som “hjarndéd”. Anledningen till detta ar att denna sorts
trakighet valdigt tydligt visar sig i relation till pedagogiska-kulturella aspekter
signifikanta for det svenska utbildningsvdsendet. Med avstamp i Camus
essdistiska mer dn definitiva definition av det absurda, och i kombination
med de intervjuades sitt att opponera sig mot ledan, ser jag det absurda som
ett erfarenhetsmissigt slag i ansiktet och en kollision av tvd of6renliga
verkligheter. Lararna svir, skrattar, upplever att kroppen gar sonder nir de
sitter med “hjirndod” dokumentation. Saledes menar jag att leda in
absurdum visar sig i kollisionen mellan & ena sidan “hjarndéd” dokumen-

6 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 larare berdttar, hélla rektorernas och huvud-
ménnens ryggar fria ifall Skolinspektionen eller nigon annan statlig instans
gor sina kontroller, & andra sidan, formativ och summativ dokumentation
som ldrarna anser att de, utifrdn elevernas lirande, borde dgna sig at men inte
far forutsattningar till att gora pé ett individinriktat och meningsfullt sitt.
Ytterst dr det en kollision mellan de virden av effektivisering, métbarhet,
transparens, kontroll, med mera, vilka lirarna uppfattar premieras av den
“6vermiktiga omvirlden”, och de i yrket grundade virden - autonomi, krea-
tivitet, initiativformaga, med mera — som de anser borde vara vigledande {6r
yrkespraktiken. Lararna ropar efter svar pé fragan varfor de gor det de gor
men far tystnad till svar och hanterar denna situation genom att klipp och
klistra in standardiserade, meningslésa omdomen i systemet som de sedan
gor offentliga.

I ledan visar sig den existentiella dimensionen av det absurda och aterigen
meningsloshet, samt framlingskap. I likhet med Sisyfos slit med stenen pa
berget dr deras arbetsuppgift meningslés. Den gynnar inte ldrarna i deras
arbete att dokumentera elevernas utmaningar och framgangar inom
kurserna och den gynnar inte eleverna i deras ldrande och utveckling. For att
komma 4t erfarenheten av att dgna sig at timslanga pass av meningslost
klickande i ett system de sjilva inte valt jamfor jag lararnas situation med den
Weil menar att fabriksarbetarna befann sig i intill 1930-40-talets l6pande
band. De, liksom ldrarna, dr bara kuggar i ett maskineri dir den tillverkning
som sker ingar i en kedja de inte tillats fa 6verblick 6ver. Den verkan som
detta far ar att de tillsammans med sitt arbete blir meningslésa, de férvandlas
till byrakrater med virden som gar pa tvirs mot yrkets. De blir frimmande i
sin profession.

Lararnas hantering av den egna och elevernas trakighet

Hittills har jag summerat ndgra av de sitt ldrarnas yrkeskunnande kommer
till uttryck genom praktisk handling i syfte att undkomma den repellerande
trakigheten. De varierar undervisningen for att undkomma den egna
erfarenheten av ldngtrdkighet, de sysselsitter sig for att undkomma den egna
tristessen, och skdms for sin kinsla, de varierar undervisningen for att halla
undan elevernas trdkighet och de matar in standardfraser i systemet. I
avhandlingens nionde kapitel om den revolterande liraren provar jag tanken
pé revolt som ytterligare ett sétt att hantera trdkigheten pa. Revolten springer,
enligt Camus, ur det absurda som levd kritik. For ldrarna innebér det en
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praktisk handling, ett pa olika sdtt yttrat eller visat nej!, samt ett reflexivt
forhallningssitt till den absurda situationen. Det absurda visar sig inte i
samtliga av de situationer avhandlingen beror, varfor inte heller revolten
alltid 4r ndrvarande. Den finns inte i yrkesvardagens cykel, inte heller finns
den ddr medan ldrarna ér tillgangliga i vintan. Daremot visar den sig sd smatt
ndr ldrarna ér tillseende i vintan. Ddr visar den sig som kritik av att som
larare inte fa nyttja sin kompetens och sina forviarvade kunskaper pé ritt sitt,
en kritik som véxer i takt med kommande tva situationer: i det roliga och i
den redan konstaterat absurda situationen av att dgna sig at “hjirndod”
dokumentation. I kapitlet vinder jag mig dnnu en géng till Myten om Sisyfos
for att stilla Camus resonemang om sjdlvmordet i forgrunden. Camus ser
inte sjadlvmordet som ett mojligt svar pé det absurda i tillvaron, men jag gér i
klinch med denna slutsats och provar idén om att, som jag kallar det, ta yrket
av sig. Kan frivillig uppsdgning riknas som en revolt sa som Camus definierar
den? Jag kommer fram till att ta yrket av sig kan ses som en revolterande
handling, ett nej!, for den enskilda liraren, men som ett ja/ som har ett vi i
atanke - enligt Camus devis “jag revolterar alltsa finns vi” - 4r handlingen
anda inte tillrdcklig. Att stanna kvar och i yrkesvardagen dra upp granser mot
den som hotar att inkrikta pd och inskrinka det som é&r lararnas huvud-
uppdrag édr ddremot i camusk mening en revolt som gor skillnad for kol-
lektivet som sadant.

Avhandlingens bidrag

Min forhoppning dr att jag genom denna avhandling bidragit till en for-
djupad forstaelse av trakigheten som férankrad i och utsprungen ur gym-
nasieldrares yrkesvardag, en forstaelse som till stor del skulle kunna gilla for
larare verksamma inom andra skolformer som grundskola och hdgskola.
Som framggr av tidigare forskning saknas i méngt och mycket forskning om
just larares erfarenheter av kdnslan. Avhandlingen visar att trékigheten har
en visentlig betydelse for yrket och yrkesrollen, emedan den visar sig mitt i
den hindelserika yrkesvardagen. I egenskap av att vara repellerande stiller
den ldrare infor sig sjilva och synliggor de situationer de befinner sig i.
Kinslan ska ddrmed inte enbart forstis som ett negativt inslag i lararyrket —
ofta av gemene man och inom boredom studies forknippad med situationer
av langsambhet, syssloloshet och stiltje — utan ocksd som en erfarenhet som
kan bidra till fordjupad sjalvforstaelse, professionell reflektion och ett fornyat
engagemang i det som &r lararnas huvuduppdrag.
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Det avhandlingen i sin helhet framvisar &r att larare besitter ett (tyst)
yrkeskunnande i att kinslomissigt, reflexivt och handlingsmissigt uppmark-
samma och hantera trakigheten och dess existentiella dimensioner, liksom
ett kunnande i att orientera sig mellan de pedagogiska-kulturella aspekter
som péverkar yrket och de situationer lirarna pekar ut som trakiga. Det ar
ett yrkeskunnande som ror bade lirarnas sjalvupplevda erfarenheter av
kinslan och erfarenheter av elevers uttrycka trékighet. Saledes bidrar
avhandlingen teoretiskt till den praktiska kunskapens teori (om kanslor) och
emotionsforskning dér jag framhaller att det finns flera sorters trakighet i
larares yrkesvardag.

Med avstamp i lararnas beskrivningar problematiserar avhandlingen dér-
till teoretiskt den inom boredom studies ofta citerade filosofen Martin
Heideggers tre former av trékighet (uttrdkad av, uttrékad med och djupga-
ende trdkighet). Jag vill mena att trakigheten dr mer situerad 4n vad
Heidegger liter vara gillande och som siddan fortfarande kan ha en drab-
bande, genomgripande betydelse for synliggérandet av minniskan (som
yrkespraktiker) samt existentiella dimensioner som meningsfullhet och
autenticitet. Genom att ge Albert Camus forstielse av trakigheten, det
absurda, myten om Sisyfos och inte minst revolten en central plats i avhand-
lingen bidrar den dven till att belysa potentialiteten i Camus filosofi inom
bland annat utbildningsvetenskap.

Till sist 4r min férhoppning att avhandlingen ocksa bidrar till att under-
latta samtal bland redan yrkesverksamma lérare, blivande ldrare och larar-
utbildare om dels olika sorters trakighet i yrkesvardagen, dels de existentiella
dimensioner som finns i yrket. Jag vill med avhandlingen argumentera for
vikten av att stanna upp och lyssna till det kinslan har att beritta. Genom att
se och samtala kring vad som trékar ut och hur de undflyr trakigheten och
skdms 6ver den kan ldrare i nista steg d4ven stirkas i att kollektivt dra en grans
mot det absurda i vardagen - sdga nej! till det som dr pa vag att vertrdda och
ja! till de virden som vi larare behover virna om. Darigenom kan vi forfina
de yrkespraktiker som gagnar professionen i allménhet och elevernas lirande
i synnerhet.
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Bilagor

Bilaga 1 - de intervjuade i Sverige och Finland

Intervjuer i Gymnasieldrare, Antal samtal Land
turordning fingerade namn
1 Irma 1:3 Sverige
2 Ulla 1:3, varav det forsta Sverige
enskilt
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 forsta Sverige
enskilt
7 Anja 1:3, varav det forsta Sverige
enskilt
8 Ammi 1:2 Sverige
9 Irma 3:3, laser text (Solstad) Sverige
10 Abbas, Boel och Ian 2:2, laser text Sverige
(Kracauer)
11 Nina, Gisela och Maggan | 2:4, ldser text (Solstad) | Sverige
12 Ola 1:3, varav det forsta Sverige
enskilt
13 Anette och Malin 1:3 Sverige
14 Jonte och Peder 1:2 Sverige
15 Ulla, Eva, Anja och Ola 2:3, forsta 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 pa deras Sverige

skola, Maggan jobbar
pa annan skola)
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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 Sverige
enskilt

27 Molly 1:1 Sverige

Heidi 1:1 Finland

28

29 Marita 1:1 Finland

30 Siv 1:1 Finland

31 Vivi och Carola 1:2 Finland

32 Louise 1:2, varav det forsta Finland
enskilt

33 Nina, Gisela och Maggan | 4:4, textsamtal Sverige
(Kracauer)

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, forsta tillsammans Finland
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Bilaga 2 - exempel pé forskningstillstand i Finland

1 TUTKIMUKSEN
NIMI

UNDERSOKNINGENS
NAMN
2 YKSIKOT JOISSA Yksikoén nimi — Enhetens namn
TUTKIMUS
SUORITETAAN
ENHETER SOM
UNDERSOKS
3 TUTKIMUKSEN Lyhyt kuvaus tutkimuksen sisillostd ja menetelmista.
KUVAUS Liittakad tutkimussuunnitelma.
BESKRIVNING AV Kort beskrivning av undersokningens innehall och
UNDERSOKNINGEN | metoder. Bifoga forskningsplan.
Tutkimuksen taso — Undersokningens nivd
[] Pro gradu ]
Lisensiaattity6/Licenciatavhandling
[
Viitoskirja/Doktorsavhandling
[ ] Muu/Annat
Tutkimuksen ajankohta/Tidpunkt for forskningen
4 Onko tutkittavien joukossa [ ]Kylli/Ja
TUTKIMUKSEN henkil6itd joiden osallistumista [ |Ei/Nej
TOTEUTUS varten vaaditaan Mikali vastasitte
GENOMFORANDE huoltajan/edunvalvojan kylld kerro lisdd
AV suostumus? Finns det bland kohdassa
UNDERSOKNINGEN | undersékningsobjekten personer Lisdtietoja.
vars deltagande kréver tillstind av | Berétta merai
vardnadshavare/intressebevakare? Tilldggsuppgifter
om ni svarade ja.
Kisittelettekd henkilstietoja? [ Kylla/Ja
Behandlar ni personuppgifter? [ ]Ei/Nej
Muodostuuko tutkimuksen [ ]Kylli/Ja
yhteydessi henkil6tietopohjainen [ ]Ei/Nej

tutkimusrekisteri? Uppstar det i
samband med unders6kningen ett
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forskningsregister som ér baserat
pé personuppgifter?

Lisdtietoja — Tillaggsuppgifter

Tdmai sivu voidaan lisdtd viranhaltijapadtoksen liitteksi. Denna sida kan

liggas som bilaga till tjansteinnehavarbeslutet.

5

ALLEKIR]J
OITUS

UNDERSK
RIFT

Tutkimuksen tulokset esitetddn niin, ettd yksittdisia henkiloita tai
perheiti ei voi tunnistaa. Noudatan henkil6tietojen Kisittelyyn ja
salassapitoon liittyvéd lainsddddntod ja muita sdannoksia.

Resultaten presenteras sa att enskilda personer eller familjer inte kan
identifieras. Jag f6ljer radande lagstiftning angdende behandling och
hemlighallande av personuppgifter.

Yhteyshenkilon yhteystiedot/Kontaktpersonens kontaktuppgifter

Tutkimuksen ohjaaja yhteystietoineen/Handledarens
kontaktuppgifter

Paikka ja pdivimaard/Ort och datum

Hakijoiden allekirjoitus ja nimenselvennys/Sékandenas
underteckningar och namnfértydliganden

6
PAATOS
BESLUT

[ ] Tutkimuslupa mydnnetian/Undersskningstillstind beviljas
Viranhaltijapaitos/Tjansteinnehavarbeslut § /20

[ ] Tutkimuslupaa ei mydnnetd/Undersokningstillstind beviljas inte
Muuta/Ovrigt:

Valmis tutkimusraportti tulee toimittaa Kauniaisten opetustoimen
kayttoon. Bildningsenheten i Grankulla bor fa den fardiga
forskningsrapporten till sitt forfogande.
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Kauniaisissa / 20 Grankulla

Allekirjoitus/Underskrift

Nimenselvennys/Namnfortydligande

Viranhaltija/Tjansteinnehavare
SIVISTYSTOIMENJOHTAJA/BILDNINGSDIREKTOR

Yhteydenotot/Kontakt
Hallintoassistentti Anna Viitanen 050 524 0912
sdhkoposti/e-post: etunimi.sukunimi@kauniainen.fi

Téytetty lomake palautetaan sihkopostitse 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 GRANKULLA>"

7 Bilaga 2 4r himtad fran https://www.kauniainen.fi/sv/smabarnspedagogik-och-utbildning/forsk
ningstillstand/ himtad 260324. Inga intervjuer har genomforts i Grankulla, men tillstindet liknar de jag
fatt beviljade i 6vriga kommuner.
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Bilaga 3 - exempel pd informerat samtycke

Information om deltagande i forskningsprojekt
om trdkighet och yrkeskunnande

Jag heter Jennie Plate Blomberg och 4r doktorand pa Centrum for praktisk
kunskap vid Sodertorns hogskola. Jag vill bjuda in till ett individuellt
utforskande av gymnasieldrares levda erfarenheter av trakighet i yrkes-
vardagen. Utforskandet kommer att genomforas som en del av min doktor-
savhandling med arbetstiteln “Trékighetens yrkespraktiska dimensioner —
larares levda erfarenhet av trakighet pa gymnasiet i Sverige och Finland”. Min
forhoppning ér att studien kan leda till 6kad forstaelse for de erfarenheter
och yrkespraktiska kunskaper som gymnasieldrare besitter.

Syftet med avhandlingen &r tudelad. For det forsta amnar jag via trdkigheten
synliggora larares praktiska yrkeskunskap. For det andra, amnar jag utifran
gymnasieldrares berittelser undersoka trdkighet som fenomen i vér tid.
Forskningshuvudman ar Sédertérns hogskola och studien ér finansierad av
Ostersjostiftelsen.  Gymnasieldrare (nu  verksamma samt nyligen
pensionerade) i Sverige och Finland, inom bade kommunal och privat regi, i
storstad- liksom smastad med erfarenheter av att undervisa i teoretiska och
praktiska dmnen kommer att tillfragas om deltagande.

Individuellt utforskande innebar att vi inledningsvis traffas for att tillsam-
mans bestimma formen for utforskandet. Utifran den tid (max 4 traffar a 2h)
och de mojligheter du har kommer du tillsammans med mig (och eventuellt
andra) reflektera 6ver din verksambhet, séitta ord pa dina erfarenheter och
utforska din yrkespraxis i relation till erfarenheter av trakighet. Utforskandet
kan ske genom en kombination av till exempel semistrukturerade grupp-
samtal, go-along och djupintervjuer. Om det &r svért att fa till fysiska traffar
kan digitala vara ett alternativ.

Det &r helt frivilligt att medverka i studien och du kan nir som helst avbryta
din medverkan och du behover inte siga varfér. Om du viljer att avbryta
kommer detta inte paverka mina mojligheter att slutféra avhandlings-
projektet.

Materialet fran det individuella utforskandet kommer att hanteras och
behandlas konfidentiellt vilket innebér en forpliktelse fran min sida att inte
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sprida uppgifter jag fatt i fortroende. Materialet kommer darfor att forvaras
sd att ingen obehorig kommer att kunna ta del av det och anonymiseras nér
projektet dr klart. Inga enskilda personer eller skolor kommer att kunna
identifieras i avhandlingen. Om du godkidnner, kommer jag att spela in vara
samtal. Som forskare har jag tystnadsplikt. Arbetets etiska aspekter foljer
direktiven for god forskningssed enligt principer beskrivna pa Vetenskaps-
rddets webbplats for https://www.vr.se/analys/rapporter/vara-rapporter/
2017-08-29-god-forskningssed.html

Aterkoppling till deltagarna om kommande resultat 4r nagot vi tillsammans
bestimmer form for.

Behandling av personuppgifter i enlighet med dataskyddsférordningen
2016/679 (GDPR)

Om du viljer att delta kommer projektet att anvdnda 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 ldsa mer om hur S6dertorns hogskola behandlar personuppgifter pa https://
www.sh.se/om-oss/strategier-och-ekonomi/behandling-av-personuppgifter

Stockholm 2023-01-18

Ansvarig for studien:
Jennie Plate Blomberg
Jennie.plate.blomberg@sh.se
070-322 81 40

Talong for informerat samtycke

Jag har tagit del av information kring projektet, fatt betinketid, haft mojlighet
att stdlla fragor och kénner till de forutsattningar som géller for min med-
verkan.

O Jag samtycker hirmed till att delta i ett individuellt utforskande i
avhandlingsprojektet “Trakighetens yrkespraktiska dimensioner - larares
levda erfarenhet av trékighet pa gymnasiet i Sverige och Finland” som
beskrivs i dokumentet.
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O Jag samtycker till att mina personuppgifter behandlas pa det sitt som
beskrivs i dokumentet “Information om deltagande i forskningsprojekt om
trakighet och yrkeskunnande”.

NAMIN (it
Mailadress: ....cveeevieierereieeeeeeie e e as
TElefOM: vttt
SKOLA: «.eeererererieieteieieteiee ettt ettt anns
Datum: ....ocovvvvirvirininerenenene

Vid forfragningar, 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 vart inledande samtal.
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