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The article provides one answer to the question of what the ingredients of teacher quality 
are. The findings are based on data collected from experienced teachers. Three different 
methods have been used; e-Delphi, stimulated recall and dialogue seminars. In cooperation 
with the teachers, the scholars have tried to conceptualize decisive qualities in the teachers 
professional experiences. Two words – humble tenacity – appeared as an essential descrip-
tion of the characteristics of a skilled teacher. The generation of the concept is inspired by 
David Hansen’s writing, in which he claims “tenacious humility” as an ideal for good teach-
ing. To do justice to the empiricism in the present study Hansen’s word order are reversed. 
In contrast to a tenacious humility, a humble tenacity stresses the tenacious, the teacher’s 
portrait of him- or herself. The knowledge of the teacher is then more focused on making 
oneself and one’s ideals visible and less about trying to see the pupils, or that the pupils have 
to make themselves visible. Finally the article discuss such knowledge in relation to the rise 
of an individualized society enclosed with a therapeutic education in which the pedagogy of 
seeing, a pedagogy which emphasizes closeness and intimacy, has become an important in-
gredient within the teaching profession. 
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Inledning 
I föreliggande artikel lämnas ett svar på frågan om vad som utmärker skickliga lärare. Svaret 
bygger på data från två olika forskningsprojekt där sammanlagt 41 erfarna lärare deltagit. I 
samspel med lärarna har forskare försökt formulera ingredienserna i lärarnas kunnande. 
Med hjälp av olika metoder har försök gjorts att avtäcka erfarenheter och begreppsliggöra 
dessa på ett sätt som gör att avgörande och utmärkande kvaliteter träder fram. Till slut, 
efter att ha undersökt formuleringarna, framstod två ord - ödmjuk orubblighet – som en 
essentiell beskrivning på vad som utmärker en kunnig lärare. 

I analysarbetet har empiriskt grundade teoretiska idéer relaterats till framför allt Da-
vid Hansens (2001) uttryck – tenacious humility, fritt översatt till orubblig ödmjukhet – 
som kännetecknande för den ideala lärardispositionen. Liksom Hansen har jag använt de 
båda begreppen ödmjukhet och orubblighet för att beskriva lärarnas kunnande. Använd-
ningen av begreppen tar sin utgångspunkt i hur lärarna betonar vikten av att kunna se elev-
en. Jag vill mena att lärarnas seende innehåller två olika blickar. Den ödmjuka blicken – jag 
ser dig – och den orubbliga blicken – jag ser dig. Men för att göra föreliggande empiri rät-
tvisa vänder jag på Hansens ordföljd. En ödmjuk orubblighet lägger, till skillnad från en 
orubblig ödmjukhet, tonvikten på det orubbliga, på lärarens framställning av sig själv. 
Lärarens kompetens handlar då mer om att synliggöra sig själv och sina ideal och inte till så 
stor del om att försöka se eleverna eller att eleverna ska synliggöra sig själva. Jag diskuterar 
till slut ett sådant kunnande i relation till framväxten av seendets pedagogik inom den sven-
ska skolan, en pedagogik som betonar närhet och intimitet – den ödmjuka blicken – inom 
lärararbetet. Att kunna se eleven har blivit en professionell skyldighet för lärare. I diskus-
sionen ifrågasätts rimligheten i att bygga lärarprofessionaliteten på en betoning av en sådan 
ödmjuk blick. Som alternativ förs fram en professionell hållning där balansen mellan 
ödmjukhet och orubblighet upprätthålls. 

Metod – att formulera praktiskt yrkeskunnande 
I de olika projekten har ambitionen inte varit att studera ”framgångsrika” och ”effektiva” 
lärare (även om de deltagande lärarna kanske uppfattas inneha dessa kvaliteter). Det har 
heller inte gjorts försök att identifiera vilka beteenden, föreställningar och förväntningar 
hos läraren som kan korreleras med elevernas läranderesultat. Istället har lärarnas kunnande 
urskilts genom att gå till lärarna själva och försöka förstå vad de, utifrån sina erfarenheter, 
egentligen kan och vet. Denna typ av kunnande utgår från praktikens villkor och utvecklas 
genom att delta i och reflektera över egna handlingar och erfarenheter. Den är bunden till 
kontexten och kan vara svår att begreppsliggöra. Elbaz (1983) klassiska studie, där hon 
följer läraren ”Sarah” under två år, kan ses som karaktäristisk för detta perspektiv. Genom 
att låta Sarah berätta om sig själv, sina professionella handlingar och sina idéer om skola 
och undervisning försöker Elbaz fånga den erfarenhetsbaserade, praktiska kunskapen som 
lärare besitter.  

Hur ett sådant kunnande utvecklas och används har beskrivits med hjälp av teorier 
som betonar lärande och kunskap som deltagande i sociala och situerade praktiker (Lave & 
Wenger, 1991; Wenger, 1998; Wittgenstein, 1967/1998). Denna typ av erfarenhets- och 
handlingsbaserad kunskap är delvis tyst, d.v.s. den kan inte artikuleras fullt ut (Polanyi, 
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1967). Janik (1991) menar dock att man måste göra distinktioner mellan olika motiv för 
denna tystnad. Delar av den tysta yrkeskunskapen kan, under vissa omständigheter, artiku-
leras i de fall vi vill eller måste göra det. Att kunskap förblir tyst kan bero på att den utgjort 
maktredskap, t.ex. i form av yrkeshemligheter, eller att människor helt enkelt aldrig kommit 
sig för med att verbalisera den. Men det finns, menar Janik (a.a.), också en typ av kunskap 
som inte kan artikuleras.  

Vad som dock kan ses som avgörande för en studie av praktiskt yrkeskunnande och 
tyst kunskap är om - och i så fall hur - forskarna lyckas hjälpa till att avtäcka, hålla fast och 
formulera yrkesfältets erfarenheter på ett sätt som gör att avgörande och utmärkande 
kvaliteter bevaras. Olika forskarlag har, i två olika projekt fört samtal med lärare från den 
svenska grundskolan om deras arbete och kunnande. I det första projektet (P1) som pågick 
2003-2004 samlades s.k. life stories in (Goodson & Sykes, 2001) från 25 högstadielärare 
(L17-41) vid två skolor i en mellanstor kommun. I det andra projektet (P2) deltog 16 lärare 
(L1-16) från fem kommuner. Lärarna representerade samtliga stadier i grundskolan. 
Elevsammansättningen vid samtliga skolor uppvisar en stor spridning vad gäller social, 
kulturell och ekonomisk status. Via kontakter med rektorer och kollegor rekryterades lärare 
som ansågs erfarna och ”yrkesskickliga”. Projektet, som pågick 2005-2008, innehåller olika 
former av datainsamlingar. För det första har data samlats in med hjälp av e-
delphimetoden (Wiersma & Jurs, 2005; Lindqvist & Nordänger, 2007a), för det andra i 
samtal om videofilmade situationer i lärarens vardagliga arbete, s.k. stimulated recall 
(Calderhead, 1981) och för det tredje i form av s.k. dialogseminarier (Göranzon, 2006). 
Under fem års tid har alltså forskare under olika former samtalat med/samlat data om 
lärare. Livsberättelserna har insamlats genom enskilda och upprepade intervjuer. Under e-
delphistudien användes e-post som medium för att samtala med grupper av lärare. En 
variant av metoden användes där syftet är att identifiera, formulera och förstärka det pro-
fessionella kunnandet (Reid, 1988). Via e-mail begärdes beskrivningar av lärarkunnande in. 
De olika beskrivningarna sammanställdes och skickades tillbaka till lärarna som i sin tur 
kommenterade sammanställningen och mailade tillbaka kommentarerna. En ny sam-
manställning av kommentarerna gjordes och skickades ut till lärarna. Sammanlagt tre 
sådana rundor genomfördes. 

Varje lärare videoobserverades under en arbetsdag. Efteråt fick läraren se och 
kommentera ett antal valda sekvenser. Valet av sekvenser gjordes utifrån analysen av e-
Delphistudien. Visningen av sekvenserna utmynnade i dialoger mellan lärare och forskare 
där det kunnande och de erfarenheter och rutiner som lärarna använde diskuterades. 

I dialogseminarierna träffades lärargrupper vid tre tillfällen för att föra en dialog 
kring deras professionella kunskap. Syftet med seminarierna var att försöka begrepps-
liggöra det professionella kunnandet liksom att identifiera såväl gemensamma som specifi-
ka förståelser av deras praktik. Samtliga samtal har registrerats med hjälp av video, mp3 
eller IKT. I samband med dialogseminarierna producerade lärarna texter som samlades in. 
Vid varje seminarium fördes dessutom protokoll. 

I analysen av materialet har information från det första projektet (P1) använts för att 
komplettera data från det andra projektet (P2). I samtalen med lärarna har en mängd be-
grepp uppstått, prövats, utvecklats eller förkastats. Processen har inte varit linjär och stän-
digt framåtskridande. Vissa formuleringar av yrkeskunnandet har visat sig ha tydliga 
förbindelser till lärarnas erfarenhet samtidigt som de har påverkat den vidare begreppsbild-
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ningen. Framför allt verkar det som om metaforer, analogier och exempel fungerat som 
redskap för lärarna att kollektivt formulera och precisera det egna yrkeskunnandet (Lind-
qvist & Nordänger, 2007b). Bildningen och utvecklingen av olika begrepp har lett vidare i 
olika riktningar. Olika samtalstrådar har uppstått och ”dragits ut”. En av dessa utgörs av 
den tråd som handlar om hur lärarna formulerat sig kring vikten av att kunna ”se”. Det är 
denna tråd som jag valt att dra ut lite längre för att pröva att se vad den består av. I 
analysarbetet har empiriskt grundade teoretiska idéer relaterats till litteratur. Till Martin 
Bubers texter om äkta relationer som lärandets plattform, till Tomas Ziehes koncept –  
intencitet –  som grund för att nå den andre men framför allt till David Hansens uttryck – 
orubblig ödmjukhet – som kännetecknande för den ideala lärardispositionen. 

Jag ser dig! Den ödmjuka blicken 

Att läraren ser eleverna 

Det är inte en överdrift att påstå att lärarna i båda studierna påtalat vikten av att se eleverna. 
När vi till exempel i e-Delphistudien bad lärarna föreslå tre situationer i vilka man kunde 
avgöra om en lärare var skicklig eller ej (Scenariot var att de skulle anställa en lärare och att 
de hade tillgång till en video på läraren) ville många se en uppstart på veckan eller på en 
lektion. Anledningen till detta var att man i just de situationerna kunde avläsa hur läraren 
bemöter eleverna. 

Där vill jag se om min blivande kollega har ett trevligt bemötande av våra elever. Hälsar hon 
och tar i hand med varje elev och säger något personligt? ”Ser” hon alla elever och låter dem få 
komma till tals? Får de som vill berätta om de har varit med om något speciellt under helgen? 
Upptäcker hon om det är någon elev som sitter tyst eller inte verkar speciellt intresserad? (L1) 

Läraren vill se, ja bokstavligt talat in-se, eleven. I utskrifterna märks att detta inte är någon 
lätt uppgift. Lärarna måste anstränga sig för att kunna se (in i) eleven. De måste söka, gräva 
djupare så att något kan blottläggas och upptäckas. Lärarna beskriver ofta detta som ett 
slags utforskande verksamhet. De försöker lokalisera och hitta en öppning in till eleven.  

Att starta i elevens egen tanke. Att man måste hitta var de befinner sig. (L35) 

Att se eleverna kan innebära att läraren gör en slags avstämning, en kontroll av elevernas 
sinnesstämning. En lärare kommenterar en filmad sekvens i vilken han, innan dagens 
första lektion ska börja, står längst fram i klassrummet och under flera minuter ser ut över 
eleverna som sakta släntrat in i klassrummet och satt sig i sina bänkar. 

Vi väntar först här… Vi väntar in alla. Försöker få ögonkontakt med alla. Vi kollar dagsfor-
men. Känner av stämningen lite… Hur det är. För det kan vi känna redan på morgonen. Hur 
vibbarna ligger. (L3) 

Lärarna hävdar också vikten av att eleverna uppfattar seendet. En blick från läraren kan 
fungera som ett kvitto för eleverna på att de blivit sedda, ett slags bekräftelse på att lärarna 
tänker på och bryr sig om eleverna. Efter att ha sett en videoepisod från en morgonsamling 
i sin klass förklarar läraren varför det är så viktigt att han och eleverna tittar varandra i ögo-
nen när de handhälsar varje morgon: 

Lite av vår filosofi är ju att vi vill skapa ett förhållande med varje unge. Känna att vi har barnen 
med oss och de ska känna att vi är med dem. Att vi tänker på dem, både som individer och 
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som grupp. Vi saknar dem när de är borta. Att de känner sig älskade och att de vill komma hit. 
(L3) 

Under en sekvens av dialogseminariet samtalar lärarna om hur viktigt det är att eleverna 
verkligen känner att lärarna bryr sig om dem. Lärarna använder i sammanhanget starka 
uttryck. De talar bland annat om vikten av att visa kärlek. 

-Skillnaden är om man bara tycker att man har det som ett jobb eller om man tycker att det här 
är människor, viktiga människor, som man har framför sig…Vi pratade om det här innan, det 
här att komma in och riva av lektionerna, och man pratar om att vi ska vara professionella och 
vi ska inte låta det beröra oss, och det är ju en sån inställning som är något flott. Och de tycker 
att man är löjlig när man har den inställningen att det verkligen är ens barn. (L4) 

-Ja, det är nyckeln, eller för oss är det det. Om någon hörde oss, för vi säger det till våra barn 
ibland. Vi älskar er. (L3) 

-Ja, så säger vi också. (L1) 

-Vi sätter barnen efter våra egna barn. Åh, vi har längtat efter er. Vi undrar vad ni har gjort i 
helgen. Det är det första vi tänker på. (L3) 

-Ja, det handlar om det att det är människor som har lätt att tycka om andra. Tack gode gud att 
jag fått den gåvan. Det var väldigt vad jag blivit lyrisk. (L2) 

(Samtliga skrattar). 

Det är viktigt att det finns tid och rum för seendet. Lärarna försöker strukturera och arran-
gera skoldagen så att utrymme för seendet uppstår. Allra viktigast i sammanhanget verkar 
samlingen på morgonen vara. 

På morgnarna har jag ”öppet hus” i klassrummet då vi i princip umgås en halvtimme innan 
lektionerna börjar. (L4, e-Delphi) 

Under en sekvens i dialogseminariet diskuterar lärarna vikten av att avsätta sådan tid. Trots 
att det finns en del hinder för upprättandet av situationer som kan underlätta seendet av 
elever verkar sådan tid dock alltid prioriteras.  

-Nu vet jag inte hur ni gör men på mornarna, att man får chansen att se ungarna. Någon har 
kört omkull på cykeln eller att det har hänt något, att man får berätta av sig. Och sen det här att 
man får fokusera på att skoldagen börjar, att man känner sig trygg och har pratat av sig det där. 
(L3) 

-Ja, därför var det rätt så bra det där att man hade tid för morgonsamling. För nu är det ju så att 
man kanske ska ha speciallärare som ska hjälpa och då känner jag med en gång den här otill-
fredsställelsen att, om jag då måste skicka iväg någon, att då har jag inte den där samlingen. (L2) 

-Fast den tiden tar vi alltid. Då får dom stå och vänta. (L3) 

-Ja, men visst är det en liten press. Det är bra med den här tiden på morgonen. (L2) 

-Vi har alltid tio minuter varje dag. (L5) 

-Vi har lagt in en halvtimme på måndagar med bara sånt. (L3) 

Eftersom betydelsen av att se eleverna är så pass stor blir det extra smärtsamt om lärarna 
skulle missa att se någon elev. Att bli ”blind” för eleverna verkar vara något av det värsta 
som kan hända en lärare. Vid flera tillfällen nämner lärarna detta. 

Min största rädsla är att missa något barns signaler, att jag inte ser och känner när någon är 
rädd eller ledsen. (L6, dialogseminarium) 
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Att eleverna ser läraren 

När lärarna talar om vikten av att se eleverna, förs även fram att seendet inte bara är riktat 
åt ett håll. Den ödmjuka blicken verkar vara dubbelriktad. För att läraren ska kunna se ele-
ven måste även eleven se läraren. Att utforskandet av eleven också innebär ett möte och en 
relation råder ingen tvekan om. Lärarna framhåller hur viktigt det är att våga visa sig själv.  

Det är lika viktigt att eleverna känner mig. Jag bjuder väldigt mycket på mig själv men har ändå 
en viss distans… Jag berättar om mina barn, om vad jag gjort på loven och så vidare. Lika 
gärna som de berättar för mig. Jag kan säga till dem att idag mår jag inte bra eller idag är jag led-
sen och be dem ta hänsyn till det. (L5, e-Delphi) 

Den egna personen, den egna kroppen är de verktyg med vilka lärarna kan göra sig synliga 
för eleverna. Som lärare måste du kunna blottställa dig och visa eleven dig själv. Uttryck 
som ”du viker ut dig själv” (L3), ”du tömmer dig precis” (L3) och ”du tar av dig själv” 
(L21) är vanliga i materialet. En lärare måste synas. Eller som en av lärarna formulerar det: 
”Du måste ha förmåga att ta yta” (L17). Enligt det dubbelriktade seendets logik blir elevens 
blick mycket betydelsefull för lärarna. Att inte få den blicken kan betyda att ett möte inte 
uppstår och att elevens ”inre” därmed inte görs åtkomligt. En av lärarna kommenterar 
detta när vi tillsammans tittar på en videosekvens där hon, när eleverna går in i klassrum-
met, handhälsar på dem. Förvånad konstaterar hon: 

Man tror ju att man kan se varje barn och att man ska bekräfta dem men det är ju inte varje 
barn som ser mig. (L6) 

De tillfällen då lärarna däremot får den där blicken, när mötet verkligen äger rum, när lära-
ren når fram och det, under ett kort ögonblick, uppstår en närmast distanslös och insikts-
full relation, ses som avgörande. I ett inledande avsnitt av livshistorieintervjuerna med lä-
rarna skissade forskaren en cirkel på ett tomt ritpapper, satte pennspetsen i mitten av cir-
keln och frågade: Om hela cirkeln är ditt lärararbete, där du i olika situationer genomför 
olika typer av handlingar, hur ser det då ut när du är här, i mitten av cirkeln, i mitten av ditt 
arbete, i kärnan av ditt kunnande? I lärarnas beskrivningar kan läsas: 

Och det funkar, du får en känsla av att det funkar, så är det någon andäktig blick, någons hu-
vud som annars är nonchalant, reser på sig och tittar och ger dig fokus, sätter dig i fokus. Och 
då är det sådär små andäktiga och då på något sätt har man nuddat vid det där ljuvliga sättet att 
… vad säger man? … inte aha upplevelser …. Att här var någonting … vad var detta? Det 
känns som om något gott har snuddat, något viktigt, något värdefullt. Men det är ju så i livet 
också, det man i de bästa ögonblicken kan få känna, när man når fram, blir sedd och förstådd 
… just det här flödet mellan eleverna och mig. Det är väl därför många blir lärare – för att få 
uppleva någon gång det. (L18) 

De flesta lärare har inte svårt att frammana sådana erfarenheter från insiktsfulla möten med 
elever. Oftast uppmärksammas sådana ögonblick i elevernas ögon. I dessa korta stunder - 
när lärare märker att de har ”fångat dem” (L19), när de ser ”någon andäktig blick” (L23), 
när det ”lyser i barnens ögon” (L20), när de ser ”någon liten stjärna tändas” (L22) eller när 
eleverna ”verkligen sitter och brinner” (L38) - erhålls också belöningen i yrkesutövningen, 
eller som en av lärarna uttrycker det ”Då ryser det i mig” (L24). 

Att ständigt befinna sig i ett sådant tillstånd framstår som omöjligt och, om det 
skulle gå, troligen direkt skadligt. Ett mer rimligt och önskvärt förhållningssätt är viljan till 
närvaro, önskan att uppnå en relation, strävan efter att eleverna upplever att relationen 
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alltid finns där - som en möjlighet. Sådana viljeyttringar ser vi i lärarnas berättelser. 
Avgörande för deras kunnande verkar vara just detta erbjudande, denna vilja till öppenhet, 
detta försök att möta och se eleverna.  

Man har ju ambitionen att det ska vara det goa mötet varje dag. Men det är det ju inte jämt. 
Men jag menar de har ju ändå chansen. (L6, stimulated recall) 

Värdet av relationer 

Lärarnas betoning på att via seendet upprätta en speciell sorts relation med eleverna är, 
som jag förstår det, avtryck av väsentliga professionella erfarenheter. Fibaeck-Laursen 
(2004) menar att vi inte ska avfärda sådana förmågor som tillfälligheter eller som kopplade 
till ”lärarens unika personlighet eller till en speciell kemi som av någon outgrundlig anled-
ning uppstått mellan en lärare och en elev” (a.a., s. 7). Istället handlar erfarenheter och be-
skrivningar av sådana flöden om kärnan i den pedagogiska kompetensen. Vi måste därför, 
fortsätter Fibaek-Laursen, utforska fenomenet och försöka ta reda på hur det utvecklas. 

Att förmågan att upprätta relationer ses som centralt för lärares yrkeskunnande får 
stöd även av Buber (1923/1994). I sitt huvudverk ”Jag och Du” (a.a.) diskuterar han 
distinktionen mellan erfarenhet och ett tillstånd av relation som han beskriver som insikter3. 
Begreppet insikt handlar inte om att uppnå ett tillstånd då människan ser in i sig själv på 
jakt efter sammanhang, utan tvärtom till resultat av ett tillstånd då människan orienterar sig 
utåt, då hon lever och erfar möten i mellanrummet med andra individer.  

Jag blir till i förhållande till Duet; i det jag blir till som Jag säger jag Du. Allt verkligt liv är möte. 
(Buber, 1923/1994, s. 18) 

Kvalitén på lärarnas kunnande handlar alltså inte i första hand om mängden av den erfa-
renhet som utgör dess grund, utan om kvalitén på erfarenheterna i mellanrummet. Nyck-
elorden i lärarnas utsagor består av närvaro, ett tillstånd av distanslös relation. Det är i sam-
band med dessa ögonblick, ”de bästa ögonblicken” (L19), stunder då man ”når fram” som 
läraren uppfattar sig som ”sedd” och bekräftad. För det är ofta sig själv läraren refererar till 
när hon talar om att ”bli till” i dessa Jag-Du möten.  

… den här känslan av det magiska när man står framför en grupp, eller är i en grupp unga 
människor… och har något att berätta för dem. Och där… där är den här engagemangsvulka-
nen som jag har som kraftkälla till alltihop. I det ögonblicket när jag står där och sen vet jag att 
jag… nu ska jag berätta något. Och sen så… lyssnar dom… det behöver inte vara att jag säger 
något utan det kan vara att jag visar något. Och är där med min närvaro och kan påverka… det 
är väldigt tydligt kraften. (L33) 

Lärarna i våra studier är inte ensamma om att påtala hur kärnan i deras kompetens är 
kopplad till förmågan att upprätta ”äkta” möten, till skapandet av det intersubjektiva. Även 
i fler studier av lärares arbete visar sig samma mönster (Se t.ex. Bartholdsson, 2007; Ganne-
rud & Rönnerman, 2006; Malm 2008; Wedin, 2007; Frelin, 2010). Lärarna i föreliggande 
studie understryker däremot att kompetensen inte ensidigt vilar på seendet som en intim 
och omsorgsfull företeelse, i vilken eleverna och deras ”lidande” (Landahl, 2006) ska syn-
liggöras. Som jag tidigare visat måste också läraren, för att ett möte ska kunna uppstå, visa 
sig för eleven. I sammanhanget talar lärarna inte bara om att visa upp sig själv som ett slags 

                                                
3 För en mera genomgående analys av Bubers filosofi i relation till pedagogisk verksamhet, se Aspelin, 2005. 
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omsorgsarbete. Akten motiveras även utifrån ett fostransarbete, som ett sätt att motverka 
elevernas normlöshet (a.a.), där blicken inte enbart är vänd mot individen, utan lika mycket 
mot kollektivet. Om den förra typen av blick kan betecknas som ödmjuk och ”snäll” kan 
den senare blicken ses som orubblig och ”sträng”. Ett sådant seende handlar om lärares 
förmåga att vara, vad de ofta brukar benämna, ”tydliga”. Ett slags tålamod och envishet 
kombinerat med en klar idé om vad man vill åstadkomma.  

Jag ser dig! Den orubbliga blicken 

Tydlighet 

Eftersom lärarna, i samband med e-Delphistudien, så markant hade påtalat uppstarten av 
en lektion som betydelsefull för att avgöra lärarkvalitet filmades just sådana uppstarter. Hos 
samtliga lärare utspelade sig liknande mönster i dessa sekvenser. Lärarna hälsade först på 
varje individ, intog sedan en position centralt i klassrummet, tittade ut över kollektivet med 
stadig blick och väntade tills tystnad infann sig. Samtliga lärare växlade alltså under en kort 
tidsperiod från den ödmjuka till den orubbliga blicken. Hur lång tid de använde sig av den 
senare blicken varierade från några sekunder till några minuter. När vi, under uppspelning-
en av en sådan sekvens, frågade en av lärarna hur lång tid han brukar stå och se ut över 
klassen och när han avgör att det är dags att börja lektionen svarar han: 

När du har nästan… För du når inte alla… Men när du har nästan full… inte koncentration, 
utan vaksamhet på att nu, nu är det dags att börja. De känner av det själva. Ungarna känner att 
det är nu… nu är det dags att börja. (L3) 

Lärarna är väldigt tydliga där de står och ser ut över klassen. Det finns ingen plats för tve-
kan i deras blickar. Den orubbliga blicken kan uppfattas som sträng. Flera av lärarna kom-
menterar detta. 

Jag kan väl uppleva att jag ser lite stram ut. Att jag är tydlig, det vet jag. Jag vill vara tydlig. 
Alltså, jag ser lite tydlig och stram ut (skrattar). Det kan ju förklara varför elever i nian kommer 
och säger att: Pia, när vi gick i sjuan, då var vi nästan rädda för dig, säger de. Men snälla nån, 
säger jag. Men du kom där i din fina kavaj, och sådär va… Jag kanske utstrålar det på nåt sätt. 
(L7, stimulated recall) 

Det orubbliga seendet verkar också vara kopplat till lärarens tålamod och envishet. När 
lärarna kommenterar filmerna av sig själva och när de samtalar i dialogseminariet betonar 
de värdet av envishet. 

Dom vill ju veta. Har han ändrat sig eller är han fortfarande lika jävla envis. Ja, det är han. För 
det är det de vill ha. De vill ha motståndet… Det ska man ha klart för sig som lärare, att man 
står ju för någonting. (L8) 

Trosvisshet 

Den typ av envishet som lärarna talar om kan inte liknas vid en slags tjurig och fyrkantig 
inställning där man som person oreflekterat låser fast sig i ett visst tanke- eller handlings-
mönster. Envisheten är istället starkt förknippad med ideal. Skickliga lärare står för någon-
ting och visar detta tydligt. De är, som en lärare skriver i sin text till dialogseminariet, 
”…väldigt envisa personer som inte vill ge upp det som de tror på”. (L2) 
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Det hela verkar handla om att tro på sig själv, ”att man tror stenhårt på sina idéer, 
att man utstrålar en slags trosvisshet” (L2), att man ”måste agera som om allt är viktigt” 
(L6). För att kunna visa upp ett sådant självförtroende är det inte bara viktigt att veta vad 
man står för utan också vem man är. Lärarna talar i sammanhanget också om värdet av att 
vara en förebild för eleverna. 

Att vara ett föredöme tror jag är viktigt. Det pratade man mycket om förr. Men det tror jag är 
ännu viktigare idag, att man är det. Nu menar jag inte att man ska vara perfekt, men att det är 
som ett livsföredöme. (L2, dialogseminarium) 

Den orubbliga blicken måste alltså genomsyras av en idé om livet. En idé som sitter fast 
förankrad i lärarens person. Vilka idealen är kan variera mellan lärarna. När de talar om sin 
klass, sitt klassrum och sitt arbete använde de ofta metaforiska beskrivningar för att försöka 
sätta ord på vilka idéer som styr. En lärare ser sitt klassrum som ett samhälle där lärarens 
uppgift är att få medlemmarna att samexistera och producera för samhällets bästa. En an-
nan lärare ser sitt klassrum som en trädgård där eleverna är växter och läraren är träd-
gårdsmästaren som ser till att ge näring åt plantorna så att de kan växa. En tredje lärare ser 
sig själv som coach och klassen är laget som ska tränas för att vinna matcher. Under video-
filmningarna av lärarna blev det också uppenbart hur olika klassrummen och lärarna gestal-
tade sig. Scenen, rekvisitan och rollbesättningen skilde sig åt. Gemensamt för alla var dock 
att det fanns en pjäs/metafor, att den omfattades av hela gruppen, framfördes unisont och 
att läraren regisserade via den orubbliga blicken. Under dialogseminarierna återkom lärarna 
till att de har olika idéer om sitt arbete, så olika att de kanske inte skulle kunna arbeta till-
sammans, men att det som förenar dem är att samtliga har en idé, att de tror på den och att 
den är kommunicerad och förhandlad med övriga. 

När jag har lyssnat på alla här så… Målet för oss alla här är ju egentligen väldigt lika och vi har 
en gemensam nämnare allihopa, men jag tror inte att vi skulle kunna jobba i samma arbetslag. 
Vi skulle inte trivas tillsammans. Däremot tycker vi likadant om många saker och målet är det-
samma. Vad jag vill säga är att målet är klart utstakat men vägen dit är så olika för oss allihopa. 
Och vi kan bara vara på ett sätt, och det är hur vi själva är. Man kan vara, missförstå mig rätt, 
en dålig pedagog men man når ändå målet om man lyckas engagera, elda, smitta av och få ele-
ver och föräldrar att tro på det du tror på. (L3)  

Snäll och sträng 

Enligt lärarna kan en blick som inte vilar på ett förhandlat ideal få pedagogiska handlingar 
att förvandlas till kränkningar. Två olika lärare kan ge samma blick, men den är inte orubb-
lig utan snarare egenmäktig om den inte omfattas av idealen. Den orubbliga blicken är 
däremot sträng och snäll på en och samma gång. Lärarna samtalar i dialogseminariet om 
skillnaden mellan snäll och sträng. Att vara sträng handlar inte om en slags fyrkantighet, 
menar de, utan snarare om envishet. Den sortens stränghet har, enligt lärarna, samma in-
nebörd som begreppet snäll. 

-Förr, när man kom ut, då var man ju bara sträng. Nu vågar man ju vara sig själv lite mer, och 
även vara den där vuxne och läraren. (L5) 

-Jag tror det är så. Du är fortfarande lika sträng. Det är bara att du är det på ett annat sätt och 
med en annan säkerhet. (L3) 
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-Men jag hade ju lärarkandidater i X-stad i många år Och då var ju ungarna uppe i taket på de-
ras lektioner. Men sen när jag kom in och hade mina lektioner, då var det ju så lugnt så. Men då 
tog jag ut en av mina killar och frågade: varför är du såhär när Åsa har lektioner? För du är 
snäll, sa han då. De uppfattade alltså inte henne som snäll när hon släppte taget. (L5) 

-Ja, det håller ihop det där. Snäll och sträng är samma sak. (L3) 

För dessa lärare flyter alltså snäll och sträng ihop. Kanske är det just här som omsorg och 
fostran, som relation och auktoritet, som det orubbliga och det ödmjuka sammansmälter? 
Kanske är de båda förutsättningar för varandra? Kanske är det när man vet var gränserna 
går som de förlorar sin betydelse? Efter att ha sett två videoinspelade lektioner, en i klass 
sju och en i klass nio, med en lärare på högstadiet, kommenterar hon just detta. 

Jag vet inte om ni tänkte på det, men i nian har man ju en annan relation. Dom är ju… Dom 
vet precis var gränserna går med mig nu. Det har dom ju lärt sig. Vi kan ju slappna av i det. 
Alltså, jag upplever ju inte… men det är ju som man gör… när man inte upplever det uti-
från… alltså jag upplever ju att jag ser stram ut här men samtidigt vet jag att vår relation är bra, 
och jag kan tycka att det är avslappnat. De talar om för mig när de har gjort fel och skrattar åt 
det själva och jag skrattar också. (L7) 

Integritet, autencitet, intensitet och ideal som grund i lärares yr-
keskunnande 
Lärarna i studien menar att det inte ensidigt går att bygga sitt professionella kunnande på 
den ödmjuka blicken men samtidigt att det finns uppenbara risker med att överdrivet an-
vända sig av den orubbliga blicken. I det senare fallet förvandlas lärarens blick till en aukto-
ritär blick med övervakning och maktutövning som yttersta syfte. Sinnebilden för en sådan 
lärare kan erhållas i filmen ”Hets” (Sjöberg, 1944) i vilken den fruktade latinlektorn ”Ca-
ligula” för ett skräckvälde över eleverna. 

Den kompetente läraren använder sig inte av närhet eller distans, ödmjukhet eller 
orubblighet. Vad lärarna i studien säger till oss är att en skicklig lärare omfattas av båda 
blickarna. Vi kan här återgå till Buber (1923/1994) vars resonemang vid första anblicken 
tycks betona närhet framför distans. Aspelin (2005) tolkar dock Bubers lära som att 
närhetens Jag-Du relation måste föregås av en distanserande grundrörelse. En lärare måste 
träda in i relationen med eleven utifrån en bevarad integritet. Om det inte finns distans till 
elevens situation blir det så trångt att läraren inte får utrymme att främja elevens lärande. 
Den bevarade integriteten innebär att mötet också präglas av autencitet, i det avseende att 
lärarens medvetna handlande upplevs kongruent (Aspelin, 1999). Begreppet autencitet tas 
på ett liknande sätt upp av Fibaek Laursen (2004; 2007). Han hävdar att en autentisk lärare 
förkroppsligar ett budskap. Läraren signalerar att han eller hon är trogen de egna idealen 

Resonemanget om integritet och autencitet som kännetecknande för en äkta rela-
tion kan också förklaras med hjälp av Ziehes (1994) koncept intensitet. Han beskriver det 
som en motbild till begreppet ”närhet” och till dess problematiska konsekvens, psykisk 
intimisering. Ziehe menar att ett verkligt möte uppstår i en gemensam erfarenhet av en 
given situation, i ”punktuella fördjupningar” (a.a., s. 76). Det viktiga är inte äkthet eller att 
möta den andres hela personlighet. Konceptet intensitet vill ha den partiella rikedomen i en 
given situation, inte hela människan.  
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Det som Aspelin, Buber och Ziehe skriver om kan relateras till hur lärarna i studien 
talar om ”tydlighet”. Buber (1953/1993) menar att läraren bör vara en person som tar 
ansvar för sitt liv och som aktivt svarar upp i varje situation. Han använder i sammanhan-
get begreppet ”Den stora karaktären”. Det handlar inte om att läraren är en förebild eller 
rollmodell för eleverna utan mer om att han eller hon är omedelbart betydelsefull för dem. 
Läraren bör, som lärarna i vår studie säger, ”vara ett exempel på en människa som klarar av 
att leva”, eller, med Bubers ord, en person som: 

… inte drar sig undan de frågor som livet och världen ställer utan är beredd till personligt ställ-
nings- och ansvarstagande i varje konkret situation han möter på sin väg… (a.a., s. 139) 

Bubers resonemang kan kopplas till utsagorna från våra lärare om vikten av att veta vem 
man är och var man är på väg. En skicklig lärare har funnit en riktning och en väg. Han 
eller hon har en idé om livet som också visar sig i blicken.  

Att lärares ideal så starkt påverkar arbetet kan diskuteras. Lärare är i offentlighetens 
tjänst och därmed ansvariga för att den offentliga maktens beslut, inte de egna personliga 
idealen, ska genomföras så effektivt som möjligt. Man kan å andra sidan hävda att un-
dervisning aldrig kan ses som en enbart tekniskt rationell praktik, den är också minst lika 
mycket en moralisk och intellektuell praktik i vilken lärarens ideal måste sättas i spel. Han-
sen (2001) diskuterar hur lärares ideal kan uppfattas. Ideal, menar han, pekar bortom det 
välkända, bortom mål och syften. Även om idealen är utom räckhåll så är de en källa för 
vägledning och mod. De stimulerar personer att handla aktivt snarare än reaktivt.  Det 
faktum att ideal är en drivkraft för att aktivt vidta handlingar ger anledning till att vara 
försiktig i hur vi hanterar dem. Ideal kan lätt bli viktigare än människor. Historiskt betraktat 
har ideal orsakat lika mycket skada som nytta. Ändå verkar människor och samhällen vara i 
behov av ideal. Vi förefaller inte kunna leva utan ideal, utan bilder av en bättre värld. 

Hansen (a.a.) hävdar, med stöd i omfattande forskning, att lärare i tal och handling 
visar att det är omöjligt att arbeta utan ideal. Även om lärarnas ideal varierar är det i dessa 
som de finner motiv, styrka och uppmuntran att fortsätta prestera, såväl på kort som på 
lång sikt. I dessa fall medverkar inte idealen till att automatiskt göra lärarna blinda för 
eleverna samt för de konkreta realiteterna. Tvärtom så uppstår idealen genom en nära kon-
takt med praktiken. Idealen är förankrade och förhandlade i möten med elever och till en 
försäkran om att undervisa, ge omsorg till och fostra barn och ungdomar. Respekten för 
praktiken disciplinerar idealen och risken minskar att bli blind för arbetets komplexitet och 
för elevernas behov. Idealen, å andra sidan, motverkar att praktiken tar överhand och 
dämpar lärarnas hopp och visioner. En skicklig lärare är alltså med andra ord både orubblig 
och ödmjuk. Eller, som en av lärarna i studien, i en text till dialogseminariet, beskriver en 
skicklig lärare: 

… de är väldigt envisa personer som inte vill ge upp det som de tror på, och lyhörda för andras 
förslag och idéer, nyfikna på att lära sig om allt möjligt, och väldigt intresserade av att försöka 
förstå hur andra tänker och känner. (L2) 

Ödmjuk orubblighet i seendets skola 
Hansen (a.a.) väljer att använda samma begrepp som jag har gjort i föreliggande artikel för 
att beskriva en ideal lärardisposition, i vilken respekten för idealen och för andra männi-
skors verklighet är förenade. I motsats till hur jag formulerar mig är dock Hansens ordföljd 
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en annan. Han formulerar dispositionen som ”orubblig ödmjukhet” (tenacious humility), 
där det orubbliga står för en förmåga att stadigt hålla kursen och inte ge upp sig själv, och 
det ödmjuka för att uppbära en respekt för eleverna. Anledningen till att jag väljer att vända 
på ordföljden har sin grund i föreliggande studies empiri. Uttrycket ödmjuk orubblighet 
lägger tonvikten på det sista av de två orden. Även om den är ödmjuk så är det orubblig-
heten vi talar om, även om det är en blå boll så är det bollen vi talar om. I våra samtal med 
och datainsamlingar från lärarna har båda aspekterna förts fram vid flera tillfällen. Om man 
emellertid betraktar våra data (e-Delphistudien – stimulated recall – dialogseminariet) över 
tid finns en klar tendens att samtalet om lärarkompetens glidit över, från att i början hand-
lat om värdet av att se eleven, till att i slutet nästan enbart fokuserat värdet av att visa sig 
som lärare, alltså från det ödmjuka till det orubbliga. Man kan med andra ord säga att lärar-
na i deras strävan efter att utveckla adekvata begrepp för kunnandet alltmer närmat sig den 
orubbliga sidan, dock utan att släppa det ödmjuka. 

Betoningen på det orubbliga som professionellt kännetecken kan diskuteras i ljuset 
av seendets dominanta diskurs inom den samtida skolan, såväl i Sverige (Bartholdsson, 
2007) som internationellt (Ecclestone & Hayes, 2009). Redan i slutet av 1970-talet talade 
Sennet (1977) om en initimisering av offentligheten, där det privata alltmer exponeras i det 
offentliga. Ziehe (1994) för in resonemanget till skolans område när han talar om den 
”psykiska intimisering” (a.a. s. 74) som sprider sig inom skolan. Landahl (2006) ger en 
intressant bild av hur förväntningarna på vad och hur lärare förväntas se har förändrats 
under 1900-talet. Han hävdar att det finns ett nutida överordnat ideal om närhet mellan 
människor. I enlighet med detta ideal uppstår också en expressionistisk pedagogik i skolan 
där seendet är något som eleven bör söka och där den hjälpsökande eleven blir objektet för 
läraren.  

Lärares professionalism formuleras till stor del idag i relation till en seendets praktik, 
där eleven ska vara föremål för lärarens blick (Bartholdsson, 2007). En professionell lärare 
bör, genom att ”känna” eleven över tid också identifiera ”utsatta” elever i tid. Den ödmju-
ka blicken har alltså kommit att bli en professionalitetsmarkör och med detta följer ett pro-
fessionellt ansvar. Att inte kunna se kopplas till misslyckanden, till bristfällig professionalitet 
och därmed till känslor av oro eller otillräcklighet. Frågan är hur pass rimligt det är för lära-
re att bygga sin professionalitet på en betoning av den ödmjuka blicken? I dagens skola har 
eleverna en rättighet att bli sedda och läraren är skyldig att se. Den som ser måste därför 
verka för att ingen ska försvinna i mängden och den som ska bli sedd kan nu, på ett annat 
sätt än förr, styra vad som blir synliggjort. Landahl (2006) hävdar, något tillspetsat, att ”Det 
är nu den som ser som är ett ’offer’ för synliggörandet, inte den som visar sig” (a.a., s, 176), 
och varnar för att bygga lärares kompetens på enbart en sådan bräcklig grund. När seendet 
betonas, hävdar han, skapas också en oförutsägbarhet, som hänger samman med elevernas 
möjligheter att styra synliggörandet av sig själva. Det professionella objektet inom seendets 
diskurs vilar sålunda på ett skört underlag eftersom det förutsätter elever som gör sig syn-
liga, som ”underkastar sig terapeutiska inslag och lär sig förstå och förmedla ’sig själva’ och 
sina erfarenheter i ett känslospråk” (Bartholdsson, 2007, s. 206). Det är inte alla elever som 
kan eller vill använda sådana tekniker för synlighet. 

Lärares arbete brukar ofta beskrivas med ord som oavslutat, oförutsägbart, kom-
plext, och omedelbart (T.ex. Doyle, 1986; Dudley-Marling 1997). Under senare år har det 
också skett en intensifiering och förtätning av arbetet med stress och andra psykiska 
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påfrestningar som följder (Sveriges företagshälsor, 2014; Arbetsmiljöverket, 2014). Även 
sådana förändrade betingelser i lärares arbete medverkar till att ett professionellt fokus på 
den ödmjuka blicken, att målsättningar om att se varje elev, varje lektion framstår som 
orimligt. Att ständigt befinna sig i ett tillstånd av närhet är omöjligt och, om det skulle gå, 
direkt skadligt. Ett mer rimligt och önskvärt förhållningssätt är, som tidigare nämnts, en 
vilja till och strävan efter att eleverna upplever att relationen alltid finns där - som en 
möjlighet. En sådan professionell hållning, där balansen mellan ödmjukhet och orubblighet 
upprätthålls, är kanske också ett mer produktivt professionellt objekt. Läraren tvingas då 
lägga kraft även på att synliggöra sig själv. Ett sådant arbete bygger på att läraren förmår 
utveckla det egna framträdandet och blir på så sätt inte så beroende av variabler utom 
kontroll (elevernas vilja eller förmåga att göra sig synliga). Här blir istället de egna idealen, 
den egna integriteten och vilken kontakt de har med eleverna och undervisningens kontext 
frågor som läraren måste fundera över. Hur förkroppsligar läraren ett budskap? Hur lever 
hon/han sin metafor? Hur blir en lärare ”tydlig” så att eleverna lättare kan ”se” och ”nå 
fram” till läraren?  
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Per Lindqvist är docent i pedagogik vid Linnéuniversitetet. Han har, sedan flera år tillbaka, 
bedrivit forskning om lärares arbete. För närvarande är han involverad i två forskningspro-
jekt: ett där en grupp lärares yrkesbanor har följts under 20 år och ett där lärarutbildningens 
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