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Abstrakt

En stor fraga i samhéllet av idag ar den om hur en god framtid pa planeten mojliggérs och
optimeras. Otaliga diskussioner och forskningar i &mnet finns och det &r en brannande fraga for
politiker och ledare vérlden 6ver. Ett viktigt led i en hallbar utveckling — som fragan kommit
att begreppsliggoras som — handlar om utbildning. For att mojliggora en hallbar framtid kréavs
utbildade och ansvarsfulla manniskor, men det aktuella omradet ses ofta pa med olika 6gon och
pa olika satt. Den har studien syftar till att oka forstaelsen for hur undervisande
mellanstadielarare forhaller sig till en hallbar utveckling, vilka perceptioner de har pa begreppet
och vilka didaktiska tillvagagangssatt som framtrader som lyckosamma i stravan att utveckla
medborgare med hallbarhet i fokus. Genom kvalitativa intervjuer med sex mellanstadielarare i
norra Sverige och efterféljande tematisk analys framtrader en bild av begreppet som svartolkat
med, for lararna, vissa kunskapsluckor vilket paverkar en praktik som darmed inte nar upp till
lararnas egna forvantningar pa sin undervisning. En undervisning som idealt &r holistiskt och
bestar av autentiska och reflekterande element och dar barnet ses som den utvalde i Gnskan om
en hallbar framtid.

Nyckelord: Hallbar utveckling, pragmatism, samhallskunskap, UHU, undervisning for hallbar
utveckling,



Abstract

A subject of importance in todays’ society is that of how a good future on the planet is enabled
and optimized. Countless discussions and research exist and is a prevailing matter for politicians
and leaders around the world. An important part of sustainable development — which is what
the subject has come to be referred to — is about education. To enable a sustainable future
educated and responsible people are of importance, but the matter in question is often
differently viewed by different individuals. This study aims to increase the understanding of
how middle school teachers relate to sustainable development, their perceptions of the concept
and some didactic approaches viewed as successful in the pursuit of developing citizens with a
sustainability in mind. Through qualitative interviews with six middle school teachers in the
north of Sweden and subsequent thematic analyses, a picture of the concept as difficult to
interpret emerges, along with some knowledge gaps affecting the practice which in relation
does not meet the teachers’ expectations of their own teaching. A teaching that, ideally, is
holistic and consists of authentic and reflective elements and where the child is seen as the
chosen in the quest for a sustainable future.

Keywords: Civics, education for sustainable development, ESD, pragmatism, sustainable
development



Forord
Om varen;

”Hoér, den far ljud, och det jublar i vidderna klara!
Hor, hur all varlden far sjungande rost till att svara!
Slagen och sargad och skovlad val tusende ganger
sjunger hon trotsigt den eviga livslustens sanger.”
(Karin Boye)

Ett arbete om hallbar utveckling ar i mangt och mycket ett arbete om framtiden. Det kan ibland
kannas nedslaende, som att framtiden &r svar och att mycket pekar at fel hall. Att skriva ett
arbete av den har magnituden kan ocksa, stundtals, vara oerhort kampigt. Att sitta, med den
langa, morka vintern pa varsin sida om sig, med skrivkramp och idétorka ar inte nagon
overdrivet rofylld upplevelse. Men sen kommer varen. Arbetet tar mer och mer form,
skrivkrampen 6évergar i lust och inspiration och i de nedsladende framtidsutsikterna verkar det
ocksa bo hopp. Allt detta, varens harlighet och en tro pa framtiden, satter Karin Boye sa fint
ord pa i slutet av sin dikt Barfrost som jag, ovan, lanat rader fran, men tro inte att det ar varen
allena som fortjénar de djupaste uppskattningarna for detta arbetes framkomst.

Det storsta av tack till Johanna, som stottat och kdmpat pa hemmaplan for att ge mig de
basta forutsattningarna i mitt skrivande. For hejarop, talamod och ett outtrottligt stod. Du ar
ocksa anledningen till att detta arbete ens blivit patankt i och med ditt peppande for fyra ar
sedan da tveksamheten infor ett nytt livskapitel med universitetsutbildning var pataglig.

Tack till min eminente handledare Niclas Ekberg, for handfast vagledning och en klokskap
som bade hjalpt och sporrat mig nagot oerhort denna vinter.

Till Sofia och Annie, tack. For eran vanskap. For alla sena kvéllar, alla skratt och for att ni
aldrig accepterat mina negativiteter. For att ni dragit mig genom denna utbildning, guidat mig
genom uppgiftsbeskrivningar och inlamningsdatum. For teknisk hjélp och att ni hjalpt mig halla
reda pa mig sjalv.

Tack ocksa till alla larare vanliga nog att stalla upp i den hér studien. Ni &r ryggraden i
arbetet som inte funnits till utan er. Tack till Joan Baez for avkoppling. Tack till Sanna for
rumskamratskap och logistiskt och praktiskt fixande. Slutligen, tack till de fantastiska
klasskompisar jag fatt ynnesten att lara kanna under studietiden, ni har alla bidragit i stort och
smatt till att jag kan kla utbildningsaren med fargglada tapeter.

Clas Bergvall
Maj, 2023
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1. Inledning
Den som kunde fundera ut en hederlig, billig och enkel metod att gora dessa barn till
goda och nyttiga medlemmar av samhallet, har gjort sig sa fortjant av det allmanna basta
att han borde fa sin staty rest, som ett minne éver en samhallsbevarare.
(Swift, 1729/1962, s. 3)

Det basunerade Jonathan Swift ut i inledningen av sin samhéllskritiska satir Ett ansprakslost
forslag for, nara nog, 300 ar sedan. Han, likt manga med honom, var missnojd med det nulage
och, foljaktligen, de framtidsutsikter som gick att skonja pa Irland under den tiden. Drygt 250
ar senare definierade Brundtlandkommissionen begreppet hallbar utveckling som “en
utveckling som tillgodoser dagens behov utan att dventyra kommande generationers
méjligheter att tillgodose sina behov” (WCED, 1987, s. 48). Det ir en bade glasklar och vag
formulering Gver ett begrepp vars tankegods alltsd fanns redan pa 1700-talets Irland och
formodligen langt tidigare &n sa. Den &r glasklar pa ett stort och 6vergripande satt, det vill séga;
det ar tydligt att det handlar om att sakerstélla en sa gynnsam nutid saval som framtid som
mojligt. Men vad innebar det egentligen? Och hur verkar man for en sadan? Bjérneloo (2011)
diskuterar exempelvis begreppet “behov’ och hidvdar att det rimligtvis &r sé att olika individer
har olika behov. Eller handlar det enbart om de allra mest grundlaggande behoven, sasom mat
och vatten? | larares undervisning, specifikt, ger begreppsdefinitionen, vidare, heller ingen
sarskild hjalp. Bursjoo (2014) poéngterar att det visserligen kan vara en fordel, da det forenklar
lokala anpassningar men att vagheten anda skapar en véldig osakerhet kring vad begreppet
hallbar utveckling egentligen innebér och saledes vad undervisningen bor handla om och hur
den bor utformas.

Samuelsson (2020, s. 3) beskriver hela tanken om héllbar utveckling som ”normativ och
oprecis”. Med den formuleringen syftas det faktum att det finns en tydlig forvdntan pa att
hallbar utveckling ar nagonting att strava mot samtidigt som det &r valdigt 6ppet for tolkning
vad man egentligen ska strava mot, vilket sdledes kan generera helt olika stravanden.
Laroplanen for den svenska grundskolan (saval som forskoleklass och fritidshem), Lgr22
(Skolverket, 2022), namner begreppet hallbar utveckling 34 ganger, men aldrig i nagot sérskilt
forklarande sammanhang. Det handlar om att skapa, bidra till-, framja eller ha fatt kunskaper
om forutsattningar for hallbar utveckling. Laroplanens skrifter forlitar sig saledes till att de som
undervisar i skolan vet-, och har en tydlig bild om, vad hallbar utveckling ar. Men vet larare
det? Borde det, i sann Jonathan Swiftsk anda, sta statyer och drélla i vart och vartannat horn av
vart avlanga land? Kanske. Klart ar i alla fall att det ar upp till enskild larare att tolka, vardera
och skapa sig en egen bild av vad hallbar utveckling ar och hur det bor undervisas.



1.1 Syfte och fragestallningar

Syftet med studien &r att bidra till okad forstaelse for och kunskap om hur undervisande
mellanstadielarare inom so-amnena forhaller sig till idén om hallbar utveckling och hur man
framgangsrikt kan undervisa for densamma. | strdvan att uppna sagda syfte har foljande
fragestallningar stallts;

e Vad utmarker so-larares forhallningssatt till- och resonemang kring begreppet hallbar
utveckling?

e Vilka didaktiska vagval och tillvagagangssatt framtrader — i lararnas redogorelser —som
dels vanligt forekommande, dels sarskilt framgangsrika nar det galler att utveckla
elevernas medvetenhet om- och perspektiv pa hallbarhet?



2. Bakgrund

| det har avsnittet redogors for tidigare forskning och litteratur kring hallbar utveckling, bade i
och utanfor undervisningen. | avsnittet behandlas &ven nagra av de lagar och férordningar som
man maste ta hansyn till, likval pa skol- som samhallsniva.

2.1 Den hallbara utvecklingen

Det &r numera vedertaget att hallbar utveckling utgar ifran tre olika perspektiv, det ekologiska,
det sociala och det ekonomiska, som alla &r tatt sammanlénkade och fluktuerar in och ut ur
varandra. FOr att utveckling skall kunna ske behover dessa tre aspekter samverka. Utan
ekonomisk tillvaxt har utveckling svart att fa faste, men ekonomisk tillvéaxt kan heller inte ske
i ett samhalle dar miljon &r alldeles for dalig och méanniskor inte har tillgang till sjukvard i
onskvard utstrackning eller dar folket inte har mojlighet till utbildning (Bjorneloo, 2011;
Kommittén for utbildning for hallbar utveckling, 2004). Det ar viktigt att forsta att dessa olika
perspektiv finns och vad de innebar, men an viktigare ar det nog att forsta hur- och varfor de
hénger ihop. Utbildning ar en grundsten for utveckling men idag ar dessa samband markligt
franvarande i undervisningen. Raworth (2021) menar, till exempel, att nagot ekologiskt
perspektiv egentligen inte alls star att finna inom ekonomiundervisningen av idag, trots att
jorden och dess ekologi ar livsviktig for all typ av ekonomiskt liv. Jorden ar en kélla till
ekonomin, naturresurser behovs for produktion och den &r ett avlopp for allt avfall som behéver
avyttras efter produktion. Om inte jorden tas om hand kommer det i forlangningen alltsa att
paverka ekonomin pa ett icke dnskvart satt. Fran andra hallet kan ekonomin, i sin tur och ratt
praktiserad, bidra till att stétta den ekologiska hallbarheten och de naturresurser som vi ar sa
beroende av.

Att manniskan ar en social varelse slar Gulliksson och Holmgren (2021) fast genom att
helt enkelt, med hjélp av Aristoteles, konstatera att det &r sa. Att vi mar bra och kan leva och
verka tillsammans &r saledes av yttersta vikt for ett samhalle som utvecklas framat. For att social
hallbarhet ska galla ar det onskvart for samhallet att vara rattvist och jamlikt. Att det &r
demokratiskt, tillgangligt och inkluderande (Partridge, 2005). En, for alla medborgare,
likvardig tillgang till samhalleliga och viktiga instanser som sjukvard, utbildning och
bostadsmajligheter ar essentiellt i ett socialt hallbart samhalle. Skillnader baserade pa kon, alder
eller ursprung &r icke onskvarda och en stor variation och dppenhet i politiska fragor och
forekomsten av partier, samt ett stort matt av delaktighet i politiska processer ar exempel pa
definitioner av de, ovan namnda, socialt hallbara begreppen som Partridge (2005) diskuterar,
(jmf. McKenzie, 2004). Dessa sociala fragor maste ocksa beaktas med ett standigt narvarande
framtidsperspektiv, i relation till den nutid dér de ska realiseras och utvecklas.

Den ekonomiska hallbarheten ér, vidare, inte alltid sa enkel att definiera. Gulliksson och
Holmgren (2021) beskriver att den kan se viéldigt olika ut beroende pa vilket perspektiv man
satter pa den. Ur ett storre, globalt, perspektiv diskuteras det om smart tillvaxt och hallbar
tillvéxt, alltsa nagon sorts tanke om att tillvaxten inte enbart bor handla om ekonomiska vinster
utan ocksa pa nagot satt om kommande generationer och de mer utsatta. Tillvéxten far da ett
sorts rattviseperspektiv och ekonomin blir ett medel for att astadkomma detta. Med andra ord
borjar den ekonomiska hallbarheten har tangera den sociala. | en ekologisk hallbarhet, for att
knyta ihop begreppen, skonjs vardandet av var gemensamma planet, var natur, helt enkelt var
levnadsmiljo. Ekosystem maste raddas och bevaras, utslapp maste minimeras och naturresurser
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maste tas hansyn till. Den sociala och ekonomiska hallbarheten maste alltsa samverka
tillsammans med den ekologiska for att utveckling 6verhuvudtaget skall kunna ske. Kommittén
for utbildning for hallbar utveckling (2004) beskriver det som att den ekologiska, miljoméssiga,
dimensionen &r livsnodvandig utifran dess funktion som bas for de resurser vi behéver, de
livsuppehallande kretsloppen utgér en slags yttre grans och att den sociala dimensionen &r det
grundlaggande malet for den hallbara utvecklingen. I en sadan definiering blir den ekonomiska
aspekten ett slags verktyg som verkar for att malen om hallbar utveckling skall uppnas. Raworth
(2021) presenterar en liknande bild, en modell - visserligen utifran en ekonomisk bakgrund men
det paverkar inte relevansen for hallbarhetsbegreppet i stort — som ar hjalpsam for bilden av hur
det hanger ihop. Hon presenterar en donut dér den yttre kanten symboliserar det ekologiska
taket for vad planeten klarar av och den inre kanten symboliserar det sociala fundamentet for
vad manniskor behover, i form av rattvisa, jamstalldhet, mat, arbete och sa vidare. Mellan dessa
kanter, alltsd i sjalva materian av den tankta donuten ligger den zon, den hallbarhet, dar
maénskligheten i en idealvarld bor befinna sig.

2.2 Agenda 2030 och hallbar utveckling i skolan

Pa FN:s konferens om hallbar utveckling i Rio de Janeiro 2012 bestamdes att de utdaterade, sa
kallade, milleniemalen behovde erséttas. De tidigare malen var inte nog, de handlade framst om
utveckling i fattigare lander och innefattade inte narmelsevis den méangd punkter och atgarder
som ansags kravdes for att en hallbar utveckling skulle kunna realiseras. Tre ar senare, den 25
september 2015, vid ett toppmdéte i New York antogs sa de globala mal for hallbar utveckling
som kom att kallas for Agenda 2030. De 17 malen i agendan &r tankta som en handlingsplan
for en global omstéllning till ett hallbart samhélle och syftar alltsa dartill. Var och ett av de 17
malen fungerar som en slags Overgripande sammanfattning av alla de (totalt sett) 169
underliggande delmalen som mer konkret belyser vilka atgarder som, enligt det bésta av vart
vetande, behdvs for en hallbar framtid. Det fjarde malet handlar specifikt och uttryckligen om
utbildning — att ’Sakerstilla en inkluderande och likvérdig utbildning av god kvalitet och framja
livslangt ldrande for alla” (Regeringskansliet, 2015, s. 16) —och i delmalet 4.7 namns utbildning
for hallbar utveckling specifikt. Malet lyder:

Senast 2030 sakerstalla att alla studerande far kunskaper och fardigheter som behovs
for att framja en hallbar utveckling, bland annat genom utbildning for hallbar utveckling
och hallbara livsstilar, manskliga rattigheter, jamstalldhet, framjande av en kultur av
fred, icke-vald och globalt medborgarskap samt vardesattande av kulturell mangfald
och kulturens bidrag till hallbar utveckling (Regeringskansliet, 2015, s. 16).

| skollagen (SFS 2010:800) gar det att skénja delar kopplade till ovan beskrivna mal hos
Agenda 2030. Ett exempel ar att “alla ska, oberoende av geografisk hemvist och sociala och
ekonomiska forhallanden, ha lika tillgang till utbildning i skolvisendet [...] (8 8). En annan,
tydligt kopplad till den sociala aspekten av hallbarhet, lyder;

Utbildningen ska utformas i 6verensstammelse med grundldggande demokratiska
varderingar och de manskliga réattigheterna som manniskolivets okrénkbarhet,
individens frihet och integritet, alla mé&nniskors lika varde, jamstalldhet och solidaritet

4



mellan manniskor. Var och en som verkar inom utbildningen ska framja de méanskliga
rattigheterna och aktivt motverka alla former av krankande behandling (5 §).

Vidare, i skollagen, finns det paragrafer om hur utbildningen inom skolvésendet syftar till att
barn och elever skall framjas en livslang lust att lara och ge dem verktyg att utveckla kunskaper
och vérden som férankrar deras respekt for manskliga rattigheter och demokratiska varderingar.
Utbildningen skall ocksa frdmja barns och elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva,
kreativa, kompetenta och ansvarsk&nnanande individer och medborgare (SFS 2010:800, 48).
Det ligger néra tillhands att jamféra med, den till hallbar utveckling kopplade, citizenship
education som Mousena et al. (2022) beskriver (se avsnitt 2.4 Undervisning for hallbar
utveckling).

Genom arbetet med Agenda 2030 har Sverige forbundit sig att arbeta for- och mot de mal
som ingar dari. Skolverket (2023) skriver att svenska skolan berrs av dessa hallbarhetsmal pa
en del olika plan. Sadan undervisning som skall syfta till larande for hallbar utveckling finns
inskriven i en del av Lgr22:s kursplaner; hem- och konsumentkunskap, biologi, fysik, kemi,
geografi, samhallskunskap, sl6jd och teknik. Aven om det, kanske med undantag for geografi,
biologi och sléjd dar det namns nagot mer direkt, framst belyses som nagot som den
overgripande undervisningen skall framja sa finns dar anda insinuationer om att &mnena pa
nagot satt bor behandla hallbar utveckling (Skolverket, 2022). | relation till skrivningar
kopplade till skolans 6vergripande mal ser det ut som att tanken ar att undervisning for hallbar
utveckling bade bor ske amnesspecifikt — exempelvis i geografi — och pa ett 6vergripande-,
nastan meta-plan, dar kunskaper och handlingskompetenser inom hallbar utveckling ar nagot
som sjalva skolgangen i sin helhet skall bidra till. Tanken &r saledes att hallbarhetsperspektiven
pa utbildningen, i slutandan, skall genomsyra all undervisning, vilket ligger i linje med
resonemang synliggjorda framover i detta arbete. | Skolinspektionens (2023) granskning om
hur skolor arbetar med larande for hallbar utveckling visas dock att det, trots agendan och dess
forbindelser, finns en del i Gvrigt att 6nska. | granskningen, som gjordes pa 30 hogstadieskolor
runt om i Sverige, bedéms endast tre skolor na hog kvalitet i arbetet med larande for hallbar
utveckling. Brister i gemensam syn och forstaelse av hallbarhetsbegreppet och pa vilka satt man
bor angripa detta i undervisningen framtréder tydligt, liksom en viss tendens till kunskapsluckor
hos larare nar det kommer till den didaktiska biten av undervisning for hallbar utveckling. Dessa
resultat ar av storsta intresse for aktuell studie.

2.3 Perceptioner av hallbar utveckling

Gyberg et al. (2020) konstaterar att den storsta nyckeln till hallbar utveckling, och att sadan
realiseras och sker pa ett Overgripande plan, ar utbildning. Det racker inte med enbart
information for att forandra méanniskors beteende och fa dem att agera mer hallbart (Bjorneloo,
2004). Att de tre, tidigare namnda, aspekterna av hallbar utveckling som ett 6vergripande och
globalt begrepp hanger ihop framstar som tydligt. Principiellt &r de ocksa lika viktiga, aven om
fokus och angreppspunkter kan komma via olika ingangar, och begreppet hallbar utveckling
bor forstas utifran en gemensam helhet. Da borde det &ven vara sa i undervisningen. Barth och
Michelsen (2012) argumenterar ocksa for att hallbar utveckling och undervisningen fér den bor
ske med ett holistiskt perspektiv. De medger att det, for att en hallbar utveckling skall framijas,
finns en viss del av individuellt ansvar, men de poéngterar ocksa ett mer systematiskt socialt
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ansvar och, framfor allt understryker de vikten av bade ett transdisciplinart saval som ett
interdisciplinart samarbete for att larande om hallbar utveckling skall gynnas. Bursjoo (2014)
haller med och reflekterar éver hur den trans- och interdisciplinara hallningen bade innefattar
den 6vergripande undervisningen savél som de olika aspekterna av hallbar utveckling. Hon
refererar vidare till Jickling och Wals (2008) nér hon konstaterar att undervisningen bor vara
amnesdvergripande och sérskilt behandla de konflikter som finns mellan, inte bara manniska
och natur, men mellan méanniska och natur, samhalle och ekonomi.

Valdigt viktigt for den undervisningen ar, vidare, hur larare tolkar begreppet hallbar
utveckling, vad det innehaller och innebér (Borg et al., 2012). Det &r inte sa att det bara finns
en, allman och erkand, uppfattning som &r den ratta — ej heller nagon unison
undervisningspraktik — sa den synen avgor till valdigt stor del hur den enskilde lararen realiserar
sitt uppdrag nar det kommer till att utbilda for hallbar utveckling (Cotton et al., 2007). Beroende
pa hur lararen ser pa begreppet utkristalliserar det sig en uppsjo av formagor onskvarda for
elever att tilligna sig. Dels amnesoberoende formagor som kritisk granskning och
ansvarstagande, dels mer amnesspecifika formagor som kretsloppstankande (Bursjoo, 2014).
Problematiskt ar det da att manga larare tenderar att uppleva begreppet hallbar utveckling som
komplext och svart att greppa (Gyberg et al., 2020). Det kan medfora att undervisningen faller
ifrdn det holistiska synsattet och blir betydligt mer smaskalig och kompakt. Undervisningen
riskerar fastna i ett forminskande och losningsorienterat synsétt dar exempelvis sopsortering
och matsvinn, i enkelheten och stravandet mot konkretiseringens namn, tar orimligt stor plats
och problemet kring (o)hallbar utveckling forminskas (Gyberg et al., 2020). Samma forskare
ser dven tendenser till att den storre bilden, det holistiska synsattet, inte bara ar svar att inlemma
i undervisningen men forvanansvart, och skrammande, ofta helt saknas.

Goller och Rieckmann (2022) kommer i sin studie fram till att den generella synen pa
hallbar utveckling hos lararutbildare ar inkonsekvent och kanske ar inget annat att véanta sig nar
det handlar om synen pa ett sa vitt och innehallsrikt begrepp. Den ekologiska dimensionen av
hallbarhet ar, om &n pa olika satt, den som tydligast framtréader i lararutbildares perceptioner,
likval som hos lektorer och utbildare fran andra typer av hégre utbildningar, nagot som Cotton
et al. (2007) pavisar. Med tanke pa uthildningens framtradande roll for hallbar utveckling
(Gyberg et al, 2020; Kommittén for utbildning om hallbar utveckling, 2004), ligger detta i linje
med tanken om att &dven de sedan fardigutbildade lararnas (och saledes &ven andra
yrkesutdvares-) syn pa begreppsinnehallet i hallbar utveckling ser sa olika ut med en 6vervikt
vid de tankar som drar at det ekologiska hallet (Summers et al., 2004). Intressant ar dock att
Aznar-Minguet et al. (2011, refererad i Goller & Rieckmann, 2022), i motsats till det tidigare
pastar att lararutbildare anser det sociala, fred och sakerhet vara viktigare aspekter &n
ekologiska och miljémassiga problem. Detta kan tolkas som att det finns en motséttning i hur
lararutbildares konceptioner av hallbar utveckling ser ut och hur de realiseras.

2.4 Undervisning for hallbar utveckling

Eftersom begreppet hallbar utveckling &r, som tidigare slagits fast, véldigt brett och
innehallsrikt, tillika vagt och ospecificerat stéller det stora krav pa den enskilde lararen nar det
kommer till undervisningen. Forutom att begreppet och dess innebdrd kan verka
overvaldigande &r det inte heller helt tydligt i styrdokument, som Lgr22 (Skolverket, 2022), vad
som faktiskt avses. Oklarheten i var undervisning for hallbar utveckling passar in, i relation till
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de traditionella @mnena, bidrar i hdg grad till osékerhet kring nér-, var- och hur det bor
undervisas, likval som hur-, och pa vilken grund, det ska bedomas (Gyberg & Lofgren, 2016).
Ytterligare en bidragande faktor till detta ar den mangfacetterade botten pa vilken utbildning
for hallbar utveckling star. Den distinktion som, néstan utan undantag, géller, och som ocksa i
det ndrmaste uteslutande anvénds av undertecknad, r att det, framst, handlar om utbildning for
hallbar utveckling. Inte i eller om, utan for. Det innebér att undervisningen maste utformas pa
ett sadant satt att eleverna, inte bara lar sig om hallbar utveckling och vad det innebér, utan
ocksa att de anskaffas varderingar och verktyg for att ocksa verka pa den kunskapen och leva
ut den. For att kunna bedriva en sddan undervisningspraktik maste dock de andra tva
distinktionerna ocksa fa sin plats.

Borg et al. (2012) beskriver tre olika undervisningstraditioner — faktabaserad, normativ
och pluralistisk — vilka egentligen kan ségas vara likstallda med de olika prepositionerna till
hallbar utveckling och dess utbildning. Den faktabaserade traditionen — om — handlar om den
sortens kunskap som &r at det mer konkreta hallet. Det ar kunskaper om processer och idéer
kring hallbar utveckling dar eleverna snarast blir passiva mottagare. De forvantas har ta in och
processa faktabaserade kunskaper kring hur laget med den hallbara utvecklingen ser ut idag och
hur den, enligt dagens ron, bor se ut framledes. Det kan handla om ekologiska processer,
kretslopp, eller kunskaper om mojligheter till skolgang i olika delar av varlden. Den normativa
traditionen — undervisning i hallbar utveckling — tar ett mer experimentellt, elevnara perspektiv.
Har forvantas eleverna skapa egna kanslomassiga band till delar av den hallbara utvecklingen
genom att fa vara i den och praktisera den pa olika satt. Dessa tva undervisningstraditioner,
eller metoder om man sa vill, skall lagga grunden for- och samverka med den pluralistiska
traditionen — prepositionen for — dar hallbara vérderingar forvantas bidra till kunskapen att
kunna handla héllbart och gora hallbara val. Det gar att argumentera for att utbildning for
hallbar utveckling forhaller sig till den hallbara utvecklingen via dessa tre distinktioner och att
de tva mer praktiska i och om ryms och bor inuti det vidare och mer abstrakta for, som ocksa
ar slutmalet med undervisningen. Borg et al. (2012) havdar, i samklang med detta att den
pluralistiska undervisningstraditionen ar den tradition dar undervisningen for hallbar utveckling
ligger. Aven om de hér traditionerna och distinktionerna kan vara hjilpsamma i den mening att
de belyser den hallbara utvecklingens relation till dess undervisning hjélper de dock inte till
med konceptionen av det abstrakta hallbarhetsbegreppet varfor det fortsatt ar en diversifierad,
i det narmaste individunik, praktik som realiseras (Cotton et al., 2007).

Vidare maste larare alltsa lista ut hur de ska undervisa for att énskvarda varderingar skall
tillskansas eleverna, utan att egentligen aktivt paverka dem &t nagot hall, och uppmuntra dem
till att engagera sig i de faktakunskaper och hallbara praktiker (om och i) som lars ut. Jickling
och Wals (2008) uttrycker till och med, och det ganska kraftfullt, att man inte kan ndja sig med
undervisning for hallbar utveckling och de tre distinktionerna. De motséger snarast tanken om
att utbildning for hallbar utveckling kan undervisas utifran de tre ovan namna perspektiven om,
i och for, och menar att det enbart ar distinktionen for som egentligen handlar om hallbar
utveckling. De utgar fran en miljosynpunkt och understryker att det, vid sidan av
undervisningen for hallbar utveckling, som i samklang med det ovan beskrivna, bor undervisas
holistiskt med de olika perspektiven ekologisk-, ekonomisk- och social hallbarhet, maste fa
finnas miljéundervisning som en egen form av undervisning. De sarskiljer alltsa valdigt tydligt
pa om och for och de ger uttryck for att undervisning for hallbar utveckling inte &r en slags
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glorifierad och utvecklad miljoundervisning utan den &r, och maste vara, nagot annat, nagot
storre. P4 samma satt bor, i sadana fall, den sociala och den ekonomiska biten av hallbar
utveckling kanske undervisas pa sina sarskilda hall for att sedan, tillsammans med den
ekologiska kunskapssfaren sammanblandas i en hogre undervisning for hallbar utveckling.
Mousena et al. (2022) bekraftar den bilden nédr de skriver om citizenship education, vilket
egentligen handlar om manga av de varden — demokrati, identitet, forstaelse och respekt for
olikheter bland andra — som ses som skolans vérdegrund och grundldggande uppdrag
(Skolverket, 2022), och utan tvivel har nara kontakt med hallbar utveckling, sarskilt pa det
sociala planet. Forfattarna redogor for en syn som, likt vad Jickling och Wals (2008) uttrycker,
tyder pa att undervisningen visserligen bor vara bade holistisk och amnesévergripande men att
en egen, tydligare och mer konkret, undervisning bor finnas som komplement.

Vidare pa tanken om utbildning for hallbar utveckling uttrycker Kommittén for utbildning
for hallbar utveckling (2004, s. 72) att:

Handlingskompetens ar ett centralt begrepp i en utbildning for hallbar utveckling. Det
inkluderar bade kunskap om utvecklingen och vilja att paverka denna. Utbildningen for
hallbar utveckling kan saledes inte stanna vid att ge individen kunskaper om tillstanden
i véarlden utan maste aven underlatta for individen att kdnna engagemang och vilja att
handla for att paverka utvecklingen i en hallbar riktning.

Mousena et al. (2022) visar en liknande bild, nér de behandlar, vad de kallar ”political literacy”
— ett begrepp som rymmer mycket, daribland hallbarhetsaspekter, speciellt ur ett socialt
perspektiv. De beskriver hur man genom kunskap, fardigheter och forhallningssatt for eleverna
formedlar en bild av samhallet och dess medborgare, och hur det viktigaste i en sadan
undervisning &r att skapa ett agerande forhallningssatt hos eleverna snarare dn grandiosa
méangder teoretiska fakta.

De, forhallandevis, abstrakta dragen i den har typen av undervisning tenderar, vidare, att
medfora ytterligare svarigheter for larare att hitta nagon plats for en sadan praktik inom ramen
for sitt dagliga arbete. De amnesovergripande tendenserna och det holistiska synséattet pa hallbar
utveckling i stort, kombinerat med den Oppenhet for tolkning och av den enskilde lararens
mojligheter till att sjalv forma begreppets betydelse 6ppnar for just sadana svarigheter. Borg et
al. (2012) kom, i sin studie om vilka hinder ldrare moter i sin stravan efter en
undervisningspraktik med hallbar utveckling inkluderad, fram till att en av de storre
svarigheterna larare upplevde nar det kom till att implementera hallbar utveckling i sin
undervisning var bristen pa goda och inspirerande exempel. Lararna i studien upplevde att den
kompetens som behdvdes inte uppnaddes och att nadgonting som kunde hjélpa och inspirera dem
saknades, vilket ligger i linje med tidigare forskning pa omradet (se till exempel Corney, 2006).

Att lagga till ovan, kan ocksa tanken om att bedémning av kunskaper inom omradet for
hallbar utveckling som ju egentligen bestar av moraliska och etiska varden och en framtida
handlingsformaga, ar svara, vilket an mer utmanar larare i en tid dar ett stort fokus ligger pa
maét- och beddémningsbara kunskaper (Bursjoo, 2014; Gyberg & Lofgren, 2016). En ytterligare
problematiserande tankegang att lagga till teserna om svarigheterna med undervisning for
hallbar utveckling och dess abstrakta varden i en matbara-kunskaper-vérld ar den som Bursjoo
(2014, s. 73) lagger fram i sin forskning. Hon hdvdar, med bakgrund i samtal med praktiserande
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larare, att det betygssystem som finns, och det faktum att det inte ar tillatet att anvanda
blockbetyg fran och med arskurs 7, kan forsvara undervisningen for hallbar utveckling, da detta
ju bor ske &mnesdvergripande. En strikt amnesindelning kan géra det svarare for undervisande
larare att bejaka helhetsperspektivet, om inte annat pa grund av bristande &amneskompetens eller
tidsbrist. Till och med arskurs 6 ar det visserligen tillatet med ett sadant blockbetyg i so- och
no-amnena, men det praktiseras sallan. Bara cirka 9% av alla betyg VT-22 i arskurs 6 i bade so
och no var blockbetyg (Skolverket, u.a.).

2.5 Sammanfattning

| 6vergripande ordalag kan alltsa sagas att undervisning for hallbar utveckling bor ske holistiskt
och amnesovergripande. Det bor sattas fokus pa varden och férmagor som syftar till framtida
handlingskraft och mojligheter till etiska och kunskapsgrundade val. Darfor i begreppet hallbar
utveckling, med de tre perspektiven innefattade, kan man sérskilja ett begrepp som egentligen
genomsyrar allt vad hallbar utveckling ar; framtiden. Hallbar utveckling handlar om framtiden.
Det handlar inte bara om att fixa miljon har och nu, att hjélpa orattvisor och ojamnstéllda
forhallande i nutid, utan det handlar om att bygga strukturer som ser till att ett rattvist och
hallbart miljosamhélle kan garanteras kontinuerligt framskrida (Partridge, 2005) Den enskilde
lararens egna tolkningar och perceptioner av begreppet spelar stor roll for vilken typ av
utbildning for hallbar utveckling som realiseras. Lararen skall alltsa, utéver stoffet i respektive
amnes- och kursplaner, forhalla sig till och dvergripande implementera en abstrakt holistisk
undervisningspraktik som &r svar att bedéma, men som &nda skall genomsyra hela
undervisningen och de mer konkreta bedomningsbara formagor som det sétts sa stort fokus pa
i dagens samhélle.



3. Teoretisk ansats

Som ett ramverk for detta arbete kommer pragmatismen att ligga. Detta tack vare dess
holistiska, kommunikativa och reflexiva grundvalar vilka korrelerar bra med en undervisning
dar hallbar utveckling, och séaledes framtid, star i fokus. I det foljande beskrivs den valda teorin
och dess grunder, innan en djupare féard in till den deliberativa demokratiteorin och den typ av
kommunikativ undervisning som sprungit ur den gors, for att slutligen landa i en Kritisk-
konstruktiv hallning som an mer konkret knyter an till denna studie och dar forandring och
kritiskt tankande star i fokus.

3.1 Dewey och pragmatismen

Med en utgangspunkt i den tyska idealismen — foretradelsevis Hegel — féresprakar Dewey ett
holistisk tdnkande med sin pragmatism. Burman (2014, s. 17) beskriver hur Dewey tanker om-
och forstar foreteelser genom en slags inneslutande, inkluderande, dikotomier. Han vill garna
stélla begrepp som utbildning och demokrati eller skolan och samhéllet vid — men absolut inte
mot — varandra. De forutsatter varandra och bor ocksa ses holistiskt, som en Gvergripande
helhet, snarare &n som nagot som motsager det andra. Pa ungefar samma sétt, fortsatter Burman
(2014), menar Dewey att manniskan bor ses och forstds. Det ar i kollektivet, tillsammans,
manniskan utvecklas, bade som grupp och individuellt. Tillsammans, i interaktion, med andra
formar manniskan sin individuella, savéal som kollektiva, identitet.

En annan teori som ligger bakom en del av Deweys ar den, i allmédn mening, kanda
evolutionsteorin, som Darwin fatt forkroppsliga. Det hér betyder att man inom pragmatismen
ser pa handelser och skeenden inomvarldsligt och alltsd utesluter Gvernaturliga
forklaringsmodeller, var forstaelsehorisont borjar ”dér vi dr — i var kontext” (Cherryholmes,
2000, s. 15). Ménniskan och — i enlighet med Deweys standiga duo- eller multibegreppsliga
tanke — darmed samhéllet har en slags inneboende vilja att standigt utvecklas och skrida framat.
Burman (2014, s. 20) hjélper oss att forsta den tanken som growth, det vill siga att utbildning
och uppfostran helt enkelt handlar om ett vaxande. Manniskan, likval som 6vriga levande
varelser och organismer, soker hela tiden efter en organisk balans som tilldter dem véxa och
utvecklas, tillsammans med andra, och annat, i sin samtid. Reflekterar man dver detta kan man
ganska tydligt se den s berémda tanken om livslangt, och standigt, larande som tvivelslost
praglade, inte bara, Dewey och pragmatismen utan ocksa &r ett ideal tydligt framskrivet i den
svenska laroplanen och, i och med sin plats i dess grundlaggande vérden, pa ett grundlaggande
plan idag praglar den svenska skolan (Skolverket, 2022).

Inom pragmatismen, vars namn springer ur grekiskan och for tankarna till begrepp som
handling och verksamhet, finns en inneboende, dvergripande, tanke om att det &r i praktiken
och handlingen som det verkliga kunskapsinhamtandet ligger, nagot som populért har klatts i
frasen “learning by doing”. Det &r till och med s4, att kunskap, for en pragmatiker, handlar om
sadant som ar anvandbart och hjalpsamt i det vardagliga livet, sadant som kan hjalpa méanniskan
att hantera sin vardag och de problem som kan uppsta déar (Burman, 2014; Séljo, 2020). Burman
(2014) problematiserar dock den vedertagna “learning by doing”-tanken sa till vida att det, inom
Deweys pragmatism, egentligen inte racker med att gora nagot, att delta, for att tillagna sig
kunskap om detsamma. Teori behover laggas till praktiken for att kunskapen skall vara vard
nagot, teori och praktik ar interagerande delar av samma kunskapssokande aspekter. Saljo
(2020, s. 265) exemplifierar det som att en som vill bli snickare inte bara behéver lara sig hur
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man satter upp en végg, utan denne maste ocksa presenteras for en mangd andra, teoretiska,
insikter som materialval for olika tillfallen, vaggens béarighet eller brandsékerhet. Teorin och
praktiken behdver sedan sammanflatas reflexivt nér erfarenheterna av de olika aspekterna
smalts samman och i slutdndan blir till kunskap. Cherryholmes (2000) salufor den pragmatiska
idén om handling-reflektion som att en pragmatiker konstaterar hur ”antaganden fungerar eller
inte genom att handla i enlighet med dem och studera konsekvenserna” (s. 21-22). Burman
(2014) menar darfor att mottot for Deweys tankande inte borde vara ”... /earning by doing utan
learning by reflective experience” (s. 36).

I en undervisning, eller ett kunskapssokande, dér teori och praktik sitter tdtt samman och
reflektion &r av stor betydelse fyller naturligtvis ocksa kommunikation en avgorande roll.
Kunskaper och idéer sprids mellan individer genom kommunikationen och var persons
erfarenheter kan genom detta, forhoppningsvis, ga samman i en gemensam erfarenhetscanvas
dar kunskapen dérefter befasts och delas. Som larare géller det, enligt pragmatismen och
Dewey, att mojliggora for att kommunikationen som sker, sker pa ratt stillen och pa ratt satt.
Det ar valdigt viktigt for barnet att undervisningen kopplas till dess, frdn hemmet och
samhéllslivet medtagna, erfarenheter. Saljo (2020, s. 266) citerar den, av Dewey formulerade,
frasen ”you teach a child, not a subject” som i all sin enkelhet rymmer en ganska talande och
tydlig standpunkt. Varje barn &r sitt eget, med sina egna unika erfarenheter och bor utifran, i sin
tur, lararens erfarenheter, undervisas darefter (Mansson, 2014). Det ligger alltsd pa
utbildningens ansvar att den bygger pa den livsvérld barnen befinner sig i och de erfarenheter
de har med sig. Det &r inte barnet, eller eleven, som ansvarar for att anpassa sig till en
undervisning som éar allenaradande och generell utan den som lar ut ansvarar for att
undervisningen utgar fran det, for Dewey, centrala begreppet erfarenhet. For att lana ord — om
an med hermeneutisk bakgrund — frén filosofen Peter Kemp; “ansvaret for att lara sig nagot kan
inte laggas pa dem som forst maste lara sig vad ansvar ér” (Kemp, 2005, s. 150).

Demokratins roll inom pragmatismen ar, vidare, essentiell. Cherryholmes (2000) stracker
sig till och med sa langt att hon havdar att den kréavs. Detta har att géra med kommunikationen
och dess avgorande roll inom pragmatismen, vilken behdver en social acceptans och 6ppenhet
for att kunna blomstra. | en icke-demokratisk verklighet skulle diskussioner och dialoger,
sammanférande av erfarenheter, fa svarigheter att forekomma. Dewey sjalv menar att
demokrati &r en hornsten i skolans verksamhet. Skolan maste agera som samhallet fungerar,
och det av tvetydiga syften. Dels for att forbereda barnen for ett framtida politiskt
medborgarskap, dels for att kunna kroka tag i elevens livsvarld och goéra skolan till den
forlangning av elevens “andra” verklighet den sa vil behover for att kdnna igen sig och kunna
koppla sina erfarenheter till. Att Dewey sa starkt propagerade for kommunikationens makt i
larandet och for demokratin, gor att det utan svarigheter gar att se honom som en forebild for
den deliberativa demokratiteorin som belyses nedan (Burman, 2014).

3.2 Den deliberativa demokratiteorin och deliberativ undervisning

Det deliberativa handlar om att samtala. Om att argumentera och att kunna lyssna. For den
livsvarld som vi manniskor delar & kommunikationen livselixiret och genom den skapas var
bild av varlden och de normer och véarden som dar bor finnas (Andersson, 2012). Ursprunget
till den deliberativa demokratiteorin finns hos Jurgen Habermas och handlar i grund och botten
om en demokrati som bygger pa “overliggning mellan medborgare” (Andersson, 2012, s. 28),
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vilket i sin tur &r ett tankegods sprunget ur ett forsok att ge sig i kast med de utmaningar en
demokrati av idag kan tankas sta infor. Det deliberativa tillvagagangssattet ar alltsa tankt som
en vag att ga for att leva upp till idealet om ett folkstyre snarare &n en styrande elit. Att samtala
och tillsammans 6verlagga syftar till att involvera medborgarna pa ett tydligt och adekvat satt i
bestdmmandet kring de samhallen de &r aktiva inom (Samuelsson & Bgyum, 2015). Inom en
pedagogisk teori som pragmatismen dar erfarenheter ska vavas samman och kommunikation
och reflektion ar viktiga bestandsdelar passar en sadan modell in bra. Dewey forstar, som
beskrivet, utbildning som ett forum for handling, gemensam kommunikation och reflektion och
han forstar, enligt Englund (2016) demokrati som ett forum for mellanménskliga moten dar
skillnader i bakgrund och perspektivdissonans naturligt ingar. En deliberativ undervisning som,
i sin tur, bygger pa att reflektera 6ver sina forestallningar och méta andras med argument och
aktivt lyssnande, kan saledes bygga broar mellan dessa tva samhalleliga foreteelser dar de kan
haka i och utveckla varandra. Att argumentera for- och kunna underbygga sina standpunkter ér,
vidare, ingenting som var manniska har med sig i ndgon slags medfodd intervention utan det &r
nagot som maste laras (Samuelsson & Bgyum, 2015). Sa ar sarskilt fallet om man vill att ens
idéer och meningsskapande skall vinna allmén giltighet och acceptans, snarare &n bara vara av
egennytta. Andersson (2012) delger oss Habermas tankar om en praktisk diskurs, vilket &r den
kommunikativa process dar manniskor i samforstand far majlighet till att just argumentera,
resonera och komma fram till sddana normer de anser bor vara allmangiltiga. De berérda skall
alltid ges mojlighet att deltaga i samtalet(-en) och i detta kan de ocksa kréava att bli tagna pa
allvar. Den praktiska diskursen mojliggor saledes for deltagarna att pa goda, medvetna grunder
kunna salla bland argumenten och gemensamt acceptera den basta vagen framat. Naturligtvis
finns det, som Andersson (2012) papekar, snallt sagt tveksamheter kring om det verkligen finns
ett gemensamt och allmant basta, men processen kan atminstone mojliggéra en individuell
medvetenhet saval som solidaritet.

Om man, vidare, menar, vilket ndgon med pragmatismens tankar som utgangspunkt i regel
gor, att fostran i demokrati och samhéllsmedborgarskap ar grundpelare till skolans verksamhet,
kan den deliberativa demokratiundervisningstankens fordelar latt synliggéras. Gutmann och
Thompson (2004, refererad i Samuelsson & Bgyum, 2015) later oss veta att en véldigt viktig
del i en demokratisk fostran och utbildning ar just tillagnandet av deliberativa kunskaper. Da &r
det ocksa ett rimligt antagande att géra att skolan, som vi ju forstatt av Dewey ska spegla
samhaéllet, ar det basta stéllet for barn att gora det pa. Skolan och skolmiljon ar, fortsatt, en arena
val korrelerande med den typen av vérden en deliberativ demokratiutbildning vill framhava.
Englund (2006, 2014) urskiljer fem huvudkomponenter fér kommunikationen i en deliberativ
undervisning. Dels maste olikheter askadliggoras och argument fran bada sidor maste ges plats,
dels maste aktorerna respektera varandra och utveckla det goda lyssnandets kunskaper. Det
maste, vidare, finnas en kollektiv viljebildning (Englund, 2014, s. 65), det vill sidga en stravan
mot O6verenskommande och en tydlighet i férankring och grund av de synsédtten som gors
gallande. Den fjarde komponenten handlar om att utrymme for ifragasattande av auktoriteter
och av traditionsbundna askadningar, exempelvis askadningar man anskaffat sig via foraldrar,
larare eller andra auktoriteter i maktstélining och den sista punkten innefattar ett mojliggorande
for fortsatt kommunikation, deliberation och diskussion utanfor klassrummet och utan
deltagande av en larare. Andersson (2012) diskuterar, vidare, autentiska fragor som relevanta i
en deliberativ samtalsundervisning. | samtal finns ofta risken att bara den som, med sékerhet,
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vet det ratta svaret tar till orda vilket skapar en ensidig, tydligt larardominerad diskurs. Med
autentiska fragor, det vill saga fragor vars svar inte pa forhand ar kanda ens av lararen kan en
deliberativ praktik dka sina chanser att blomstra och forutsattningarna okar for att ett intresse,
fran Ovriga elever — och lararen — for sjalva resonemanget uppstar, snarare an bara om svaret
var ratt (Andersson, 2012; Liljestrand, 2002). Att, som ndmnt, excellera i samtalandets — i
argumenterandets, lyssnandets, reflekterandets och empatins — konst(-er), &r, i tillagg, val
kompatibelt med de tankar och varderingar skolvasendet ger uttryck fér och genom laroplanen
vill formedla (jmf. Skolverket, 2022).

Men trots vad sagda laroplan uttrycker gar skolan idag mer och mer at motsatt riktning. De
harda och matbara kunskaperna vardesatts hogt i det skolvasende som idag drar at det
individuella utvecklandet snarare &n det kollektiva och gemensamma (Bursjoo, 2014; Mansson,
2014; Mansson & Nordmark, 2015). Det finns alltsa en motséattning i vad laroplanen faktiskt
uttrycker gentemot hur den konkretiseras. De mer abstrakta vardena, som fostrandet av
demokratiska medborgare och individer rustade for att gora hallbara val, far sta tillbaka for
sadana varden som enkelt gar att synliggora och mata. | linje med Deweys “icke-dualistiska”
begreppspar bor dessa utgangspunkter samverka snarare an konkurrera med varandra. Kunskap
och harda fakta kréavs for att kunna leva och verka i demokratin och hallbarhetens tjanst, men
utan det Kkritiska tdnkandet och beslutsfattande kunskaper som, exempelvis den deliberativa,
undervisningen kan tillgodose tjanar dessa ingenting till. Undervisningen bor handla om att
skapa goda medborgare, i demokratisk anda, som inte bara reproducerar gamla, men producerar
nya samhallsnormer och for det kravs bada delarna. Mansson (2014) uttrycker det som att
barnet maste forberedas for det samhille hon lever i och som hon standigt &r med att skapa
och inte for det samhalle som den forra generationen levde i eller den nuvarande vuxna
generationen lever i’ (s. 203). Med en sadan stravan kan en deliberativ undervisning, dar
eleverna tranas i kritiskt tankande och, respektfulla, ifragasattanden av normer och skeenden,
vara vardefull.

3.3 Kritisk-konstruktiv didaktik
Den kritisk-konstruktiva didaktiken &r ett skdtebarn av den tyske didaktikprofessorn Wolfgang
Klafki. Egentligen ar den tydligare sprungen ur en hermeneutisk adra (jmf. Ryen, 2020), men
det finns en del samband mellan den europeisk kontinentala tradition som hermeneutiken tillhor
och den amerikanska tradition dar Deweys pragmatiska teori befinner sig (Burman, 2014).
Mansson och Nordmark (2015), saval som Nordmark et al. (2018) kopplar ihop pragmatismen
och dess deliberativa undertankar med Klafki, och menar ocksa att den kritisk-konstruktiva
didaktiken forenar bildning med samhaéllskritik vilket skapar en relevans for skolans roll i
fragan om samhallsforandring. Just samhallsférandring — eller kanske samhéllsutveckling,
beroende pa hur man nu semantiskt valjer att konstruera dess underliggande betydelse(-r) — ar
ett begrepp som Mansson (2014), som vi sett tidigare, ser som ett av malen med pragmatismen.
Om en av skolans grundbultade uppgifter &r att fostra demokratiska medborgare, och att
gora det utifran ett samtida, och framtida, perspektiv ar nagon form av samhallsférandring alltsa
oundviklig. | ett perspektiv av hallbar utveckling, dar exempelvis klimatfoérandringar, social-
och ekonomisk utsatthet &r nara forestaende, ligger det nara till hands att kunskaper och
varderingar bér méta en slags handlingsférmaga och vilja att forandra. Just formagan att vilja
handla pa uppkomna situationer &r en 6nskad formaga bade vad galler undervisning for hallbar
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utveckling (se exempelvis Kommittén for utbildning for hallbar utveckling, 2004) saval som i
den deliberativa undervisningen (Samuelsson & Bgyum, 2015). Den Kkritisk-konstruktiva
didaktiken ser pa utbildningen framst genom tre syften och dessa later Mansson och Nordmark
(2015) oss veta ar i) utveckla elevens férmaga att tillgodogora sig kunskap om varlden, ii)
kritiskt askadliggora kunskapens samhalleliga varde och funktioner samt iii) att kunna styra sitt
liv och sin egen tankeverksamhet” (s. 7). Aterigen ser vi spar av samspelet i forhallandet mellan
konkret kunskap och mer abstrakta varden som Dewey gjort gallande ar en forutsattning i en
fostrande skola och som, exempelvis, Borg et al. (2012) satter etiketten framgangsrik pa nar det
galler undervisning for hallbar utveckling.

Likt tankarna om undervisning for, i och om hallbar utveckling som berorts tidigare i den
hér studien (se avsnitt 2. Bakgrund) bor skolan enligt den kritiskt-konstruktiva didaktiken
utbilda elever saval om som for och i det demokratiska samhéllet, var idéerna om den hallbara
utvecklingen far sagas ligga (Mansson & Nordmark, 2015). Det handlar for Klafki, och den
kritisk-konstruktiva teorin, snarast om bildning — Bildung — nagot som Mansson och Normark
(2015) kopplar samman med de formagor och varden som ligger inom den allmanna
didaktikens ramar, det vill sdga sadana kunskaper som inte ar konkreta, tydligt matbara,
amneskunskaper. Sjostrom och Eilks (2020) beskriver Klafkis tankar om Bildung som ”the
ability to recognize and follow one’s own interests in society and to behave within society as a
responsible citizen” (s. 56). Manga av de férmagor och kunskaper undervisningen for den
hallbara utvecklingen syftar till att frimja kan sagas ligga kategoriserade just under sadant som
hor den allméanna didaktiken — och undervisningen for den hallbara utvecklingen — till.
Nordmark et al. (2018) resonerar kring diskrepansen mellan den allménna didaktiken och
amnesdidaktiken. De menar att demokratifostran riskerar att hamna i klam mellan dessa bada
delar av didaktiken eftersom det bade inom ramen for skolans allmanna varden skall finnas en
demokratifostran och i kursplaner finns tydliga skrivelser om demokratikunskap. Detsamma
galler exempelvis inom geografiamnet och den hallbara utvecklingen. Dar genomsyras
styrdokumenten av tankar om en holistisk skolgang for hallbar utveckling dar varje sekvens i
en elevs skolvarld skall genomsyras av sadana tankar, samtidigt som det mer konkret skall
undervisas om hallbar utveckling inom ramen for amnet geografi. Detta kan resultera, enligt
Nordmark et. al (2018), till att skolans allménna, och mer abstrakta, livsutvecklande, uppdrag
mer och mer reduceras till métbara &mneskunskaper och, till yttermera visso, att den allmanna
didaktikens roll far falla till foga for ett tydligare fokus pa konkret amnesdidaktik.
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4. Metod

| foljande avsnitt presenteras de olika val och dvervagningar som gjorts géallande metoden for
arbetet. Hur har datainsamlandet gatt till och varfor? Vilka etiska évervaganden finns och har
tagits i beaktning? Hur har data analyserats?

4.1 Metodval

En undersdkning som syftar till att undersdka hur enskilda individer uppfattar ett visst &amne
och hur enskilda individer sedan upplever att de anvander de insikterna i en vidare praktik
handlar till stor del om ord och tolkningar av dessa. Vid ett sddant forfarande passar en kvalitativ
metod bra. Metoden &r tolkningsinriktad och tyngdpunkten ligger pa de uppfattningar och den
forstaelse ett antal deltagare visar for det sarskilda sammanhanget (Bryman, 2018). En
kvalitativ undersokning &r, vidare, ofta induktiv, det vill sdga att teorin uppkommer pa grundval
av de resultat som uppkommer i det undersokta omradet, snarare &n att det pa forhand finns
uttalade teorier som skall styrkas eller skjutas hal pa.

For att soka svar pa forskningsfragorna valdes, vidare, en kvalitativ intervjumodell, da det,
aterigen, handlade om att ta reda pa perceptioner och tolka dessa i motsats till den kvantitativa
ansatsens mer konkreta och reella ansats (Bryman, 2018). Den kvalitativa ansatsen rymmer,
slutligen, en mer subjektivt tolkande och, ofta, konstruktionistisk syn pa varlden och dess
beskaffenheter, det ar inte lika enkelt att forklara handelser och skeenden utifran objektiva och
forutbestdmda meningar utan kunskaper och egenskaper ar sociala, situerade och subjektiva.
En, eventuell, problematik med den kvalitativa ansatsen kan, med det i minne, vara att den de
facto blir for subjektiv, i den mening att for stor vikt kan tillskrivas forskarens, pa forhand
bestdimda, uppfattningar om vad som é&r relevant och viktigt (jmf. Bryman, 2018).
Undersokningar av en kvalitativ art, som alltsa bygger pa nagons subjektiva och situerade
uppfattningar om nagonting, kan ocksa sigas vara valdigt svara att, dels replikera, dels
generalisera till andra givna situationer och miljoer.

4.2 Den kvalitativa intervjun

| ansatsen att utfora en kvalitativ intervju ar intresset riktat mot den intervjuades asikter och
meningar, snarare dan mot forskarens antaganden. Det &ar darfor onskvart att lata intervjun
forflytta sig i de riktningar den organiskt glider in pa, i motsats till att folja ett strikt
intervjuschema och stoppa alla sadana utsvavningar i sin linda (Bryman, 2018). Kvale och
Brinkmann (2009) resonerar kring hur den kvalitativa intervjun har manga av de karaktarsdrag
ett vanligt vardagssamtal har men att den skiljer sig at pa den punkten att den ju faktiskt har ett
tydligt, givet syfte och darmed foljer nagon form av forberedd struktur med, atminstone, pa
forhand givna teman att behandla. Dessutom foreligger alltid en speciell sorts maktstruktur i en
intervju, hur vanskaplig och vardaglig den an ma vara, da det oundvikligen finns en deltagare
— den som intervjuar — som sitter pa den forbehallna ratten att leda samtalet i den riktning den
onskar.

Ofta sarskiljer man tva olika typer av kvalitativa intervjuer — d&ven om det finns fler (eller
farre beroende pa hur man véljer att kategorisera) — vilka ar den ostrukturerade intervjun och
den semistrukturerade intervjun. Den senare kallas ibland for halvstrukturerad intervju — se
exempelvis Kvale och Brinkmann (2009) — men kommer hér fortséattningsvis refereras till enligt
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lanserat begrepp. Dessa ér, vidare, tva typer av kvalitativa intervjuer som bada ar valdigt fria”
men dér den ostrukturerade som mest utgar fran ett, eller ett par, frigeomrade(-n), finns det
nagot tydligare ramar i den semistrukturerade intervjun, d&ven om dessa inte nodvandigtvis
behdver foljas till punkt och pricka (Bryman, 2018).

4.2.1 Semistrukturerade intervjuer

Som form for intervjuerna inom ramarna for denna studie valdes den semistrukturerade
varianten av intervjuer. Kvale och Brinkmann (2009) definierar den typen av kvalitativ
semistrukturerad intervju som “en intervju med madlet att erhalla beskrivningar av
intervjupersonens livsvéarld i syfte att tolka innebdrden av de beskrivna fenomenen” (s. 19).
Bryman (2018) sluter sig till Kvale och Brinkmann (2009) och beskriver hur en slags
intervjuguide dar vissa teman ligger i fokus, och ibland till och med férslag pa fragor, ar basen
i en semistrukturerad intervju. Den som intervjuas har dock stora friheter att utforma svaren pa
det satt den kanner sig bekvam med och den, pa forhand utformade mallen, behéver inte foljas
grundligt utan skall ses mer som ett stod &n en forankrad ordning. De eventuella fragor som
forberetts behdver inte stillas i “ritt” foljd och det finns mojligheter att stalla fragor som inte
finns med i guiden om samtalet leder dithén.

Kvale och Brinkmann (2009) uttrycker hur intervjuer ar en konstform till vilken fardigheter
bast anskaffas genom traning. Da undertecknad har ringa erfarenhet inom omradet var den
semistrukturerade intervjuformen ocksa ett sétt att fa nagonting att halla i handen, nagot som
gav en tydligare form att félja an den helt ostrukturerade. Da det, dessutom, innefattas flertalet
larare i den har forskningen, urvalsprocessen presenteras senare, var det ocksa behjalpligt att
intervjuerna till overgripande del var mer at det semi-strukturerade hallet, da det underlattade
att fragor och amnen togs upp pa liknande satt. Pa sa satt forsokte sakerstallas att de olika
respondenternas svar kunde vagas emot varandra och jamforas pa ett mer adekvat satt (Bryman,
2018).

4.3 Undersdkningens kvalitet och trovardighet
For att sakerstélla en undersokning av god kvalitet finns det ett antal begrepp varda att ta i
beaktning. | grund och botten handlar det om begreppen reliabilitet och validitet, vilka Kvale
och Brinkmann (2009), kortfattat beskriver handlar om undersékningens “konsistens och
tillforlitlighet” (s. 263), respektive om metoden som anvénds i verkligheten undersoker vad
som ar avsett att undersoka. Reliabilitetsbegreppet ar, vidare, ofta dven sammankopplat med
reproduceringsmojligheterna av studien, det vill sdga om den gar att géra om av andra vid andra
tillfallen (Kvale och Brinkmann, 2009). For att forskning ska anses halla god kvalitet brukar
det ocksa havdas vara nskvart att nagon form av generaliserbarhet gar att skonja, att resultatet
av studien gar att projicera pa andra liknande situationer och miljoer.

| kvalitativa studier finns det, dock, betankligheter kring dessa begrepp. Bryman (2018) tar
upp detta och redogor for hur begreppen, enligt manga, framst passar till studier med
kvantitativa grundvalar dar det finns tydligare och mer konkreta resultat, utan samma
nodvandighet till tolkning. Hur man &n véljer att begreppsliggéra innebdrderna av en
undersokning med god kvalitet kvarstar anda de faktum att den maste vara etiskt och metodiskt
genomtankt samt uppvisa en transparens som gor det maéjligt att folja arbetsgang och tankesatt
samt, om vilja finnes, kunna reproducera undersckningen. For att komma ifran de, i
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sammanhanget, lite kantiga begreppen reliabilitet och validitet tar Bryman (2018) upp
alternativa kvalitetsmarkdérer man som kvalitativ forskare kan forhalla sig till. Ett sadant
begrepp ar tillforlitlighet, vilket kld&s med underliggande betydelser som trovardighet,
overforbarhet och palitlighet (Bryman, 2018, s. 467). For att aktivt forhalla sig till dessa nar
man bedriver forskning &r det viktigt att man, som forskare, &r transparent i sina
tillvagagangssatt och beskrivningar, en undersékning som &r gjord pa oppna, tydliga och
transparenta grunder &r latt att skarskada och darmed kvalitetsbedoma. Kvale och Brinkmann
(2009) stéller den lite rebelliska fragan varfor ska man generalisera” (S. 280) nar de diskuterar
kvalitetskrav pa forskning inom det kvalitativa facket. De menar att kravet pa generalisering
bygger pa ett antagande om kunskap som universell och allméngiltig och kontrasterar det mot
exempelvis den, for den har studien relevanta, av pragmatismen hallna tesen att kunskap ar
situationsbunden och socialt kontextualiserad. I en studie, likt denna, av mer kvalitativ karaktar
handlar det, snarare an om konkret generaliserbarhet, om att undersokningen maste delge
’tjocka” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 283) eller tita” (Bryman, 2018, s. 468) beskrivningar.
Med dessa marginellt semantiskt olika forklaringar av samma sak menar de bada att det maste
finnas nogsamma, rika och val underbyggda beskrivningar av det undersokta fallen vilka kan
utgora en grund for den intresserade att sjalv bedoma hur-, eller pa vilket satt, resultaten passar
in i andra sammanhang och saledes sakra kravet pa dverforbarhet som Bryman (2018) resonerar
kring, och menar ar ett vérdefullare begrepp &n generaliserbarhet. Vidare, visar Kvale och
Brinkmann (2009), med exempel och teoretiska beskrivningar, hur palitligheten i en intervju
kan paverkas negativt av (icke medvetna/icke planerade) ledande fragor. Dessa kan da
oavsiktligt inverka pa deltagarnas svar och pa sa vis skada den évergripande tillforlitligheten i
undersékningen. A andra sidan berattar de ocks& det motsatta, i en medveten kontext kan
ledande fragor snarare dka palitligheten i en intervju och da i syfte att forskaren kan verifiera
sina egna tolkningar och préva hur tillforlitliga de svar som deltagarna ger &r. Detta har tagits i
beaktning i aktuell studie.

For att forsoka uppna ovan namna mal och riktlinjer togs bland andra foljande saker i
beaktning under arbetets gang. Intervjuerna spelades in for att inte ett behov av att anteckna
varje, av deltagarna givet, svar skulle finnas och darmed riskera att hamna i svarigheter vad
géllde tolkning av vad som sas och hur det sas (Bryman, 2018). | samtal &r det viktigt att
intervjuaren kan fokusera pa att verkligen ta in vad som ségs for att kunna félja upp intressanta
standpunkter och se till att samtalet tar den vagen som bast foljer forskarens syfte. De
inspelningar som gjordes behdvde naturligtvis transkriberas och analyseras. Detta dgde rum i
samtid med intervjuerna, da méangden textmassa att analysera var omfattande och ett snabbt och
kontinuerligt tillvagagangssatt darfor var att foredra, i samstammighet med Lofland och
Lofland (1995, refererad i Bryman, 2018, s. 579). For att ge sa goda forutsattningar som mojligt
for en undersokning med hog palitlighet anvandes en intervjuguide med olika teman som var
vardefulla for studien. Detta for att strukturen pa de olika intervjuerna inte skulle spreta at allt
for olika hall, saledes vara mer likvardiga. Kvale och Brinkmann (2009) anvénder, vidare,
begreppet maktasymmetri ndr de diskuterar och problematiserar forskningsintervjun (s. 48).
Detta ar nagot som inte nédvandigtvis behdver vara av ondo men forskaren maste danda vara
medveten om dess plats i intervjun och reflektera dver hur den kan paverka deltagarnas svar
och den kunskap som produceras i samspelet mellan den som intervjuar och den som later sig
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intervjuas. Naturligtvis togs ocksa, slutligen, olika etiska aspekter i beaktning for att ytterligare
starka undersokningens kvalitet och trovérdighet (se avsnitt 4.6 Etiska Overvéganden).

4.4 Urval

Da syftet med forskningen var att forklara mellanstadielarare inom so-amnenas konceptioner
och didaktiska vagval inom hallbar utveckling kunde urvalet naturligtvis inte vara helt
randomiserat. Urvalet blev darfor malstyrt, det vill séga att de som valdes ut gjordes sa for att
de var relevanta for de forskningsfragor och det syfte som studien hade (Bryman, 2018). For
att vara aktuella behdvde de;

- Vara utbildad larare

- Undervisa (eller ha undervisat) pa mellanstadiet

- Undervisa i nagot av so-amnena, foretradelsevis samhallskunskap och/eller geografi
- Haerfarenhet av undervisning for hallbar utveckling

Av pragmatiska skal skedde urvalet i naromradet och landade i slutandan pa sex larare. Urvalet
var saledes litet och darmed gar det att ifragasatta tillforlitligheten i undersdkningen.
Visserligen ar forskare inte helt 6verens om vilken betydelse storleken pa urvalet har och vad
som é&r ett godkant antal, men Klart &r att det i aktuell undersdkning var i minsta laget (Bryman,
2018). For att over huvud taget kunna genomfdra undersokningen var det dock av ndden
tvunget att noja sig med ett ndgot mindre urval av respondenter. Vidare var avsikten att det,
bland respondenterna, skulle finnas en diversifiering vad gallde bade kon saval som
yrkeslivserfarenhet och arbetsplats. Detta for att optimera mojligheterna att tacka in sa manga
aspekter som majligt i den givna responsen och darmed fa en bredare grund att sta pa vid vidare
tolkning. Av det ovan beskrivna kan man sluta sig till att deltagarna, inom det malstyrda urvalet,
ocksa rekryterades genom ett bekvamlighetsurval, till vilket dven kan laggas en form av urval
av snobollskaraktar (Bryman, 2018). Deltagarna hittades via, for undertecknad, kdnda kanaler
och via gemensamma traffpunkter, dven om de inte nédvandigtvis var bekanta sedan innan och
en kontakt ledde ofta vidare till ndsta kontakt innan det slutgiltiga urvalet beféstes.

4.5 Deltagande larare

| det foljande presenteras studiens deltagare, dar atgarder for att anonymisera deltagarna och
darmed minimera risken for identifikation av nagon deltagare har vidtagits. De namn som
presenteras har nedanfor ar inte de namn som for deltagarna i studien &r de riktiga och nagon
exakt alder och arbetslivserfarenhet presenteras inte heller utan placeras in i olika kategorier.
Alla deltagare ar utbildade larare och har erfarenhet av undervisning for hallbar utveckling.

Karin — Kvinna i aldersspannet 40-50 &r. Over 15 ars arbetslivserfarenhet inom skolan.
Mary — Kvinna i aldersspannet 30—40 &r. Over fem ars arbetslivserfarenhet inom skolan.
Julie — Kvinna i aldersspannet 30-40 ar. Under fem ars arbetslivserfarenhet inom skolan.
Lev — Man i aldersspannet 50—60 ar. Over 20 ars arbetslivserfarenhet inom skolan.
Charles — Man i aldersspannet 50-60 ar. Over 30 ars arbetslivserfarenhet inom skolan.
Hjalmar — Man i aldersspannet 30—40 ar. Over tio &rs arbetslivserfarenhet inom skolan.
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4.6 Etiska dvervdaganden

Bryman (2018) sammanfattar de etiska principer hogst narvarande inom forskningsomradet
som att de ror dels sékerstéllande av anonymitet fér de deltagande, dels att deras integritet tas i
beaktning, dels vikten av konfidentialitet samt att deltagandet i undersdkningen &r medvetet
och frivilligt (jmf. Vetenskapsradet, 2017).

Alla deltagare i denna studie har gett sitt godkannande till att deltaga och de har gjort sa
pa informerade grunder. De har saledes tagit del av information kring studiens mal och syfte
samt innehall och de har fatt beskrivet for sig att de uppgifter de Iamnar behandlas konfidentiellt
och endast anvénds i studiens syfte. De har, vidare, blivit informerade om att studien pa alla
satt ar frivillig och att det star dem fritt att avbryta sitt deltagande vid vilken given tidpunkt som
helst och att det material de dittills bidragit med da skulle forstéras och inte pa nagot satt
anvandas vidare i studien. Alla eventuella identifikatorer — namn, alder, plats och sa vidare — ar
fingerade for att sékerstélla att deltagarnas identiteter inte rojs.

Vidare beréttar Kvale och Brinkmann (2009) om hur slutprodukten av en undersékning
maste uppna “hog vetenskaplig kvalitet” (s. 91), vilket innebéar att det publicerade resultat sa
korrekt och representativt som mojligt maste spegla det omrade som behandlats.
Vetenskapsradet (2017) haller med och fyller pa med, bland annat, sddant som att metoder och
tillvagagangssatt maste vara transparanta och redovisade pa ett tydligt sitt nagot det har,
overgripande metodavsnittet, gor ansprak pa att gora.

4.7 Genomforande

Intervjuerna genomfordes enskilt, antingen pa lararens arbetsplats eller via videolank pa datorn
och detta lamnades upp till lararen sjalv att bestamma for att i ndgon man ombesdrja en sa
bekvam situation som mojligt for den intervjuade. Det resulterade i att tva intervjuer utspelade
sig i det fysiska rummet medan de 6vriga fyra tog sin plats i det virtuella dito. | uppstarten av
samtalet behandlades deltagarnas rattigheter innan en stund av allmant prat tog vid, med syftet
att skapa en mer avslappnad stamning infor den, for lararna trots allt, ndgot ovana situationen.
Samtalen spelades sedan in med hjalp av en inspelningsapplikation pa en surfplatta, oavhangigt
i vilket rum samtalen tog plats. De som var med pa videolank blev ocksa informerade om att
det enbart var ljudet som spelades in och inte skarmen och anledningen till det valet Iag i linje
med de tankar om en sa bekvam och avslappnad samtalssituation som mojligt. | 6ppningsdelen
av den inspelade intervjun blev lararna tillfrigade om de upplevde att den, tidigare,
presentationen av deras rattigheter varit klar och tydlig samt om de, de facto, fatt ta del av den,
varpa alla svarade ja.

Intervjuerna tog sedan en relativt dynamisk form dar deltagarna tillats tala om-, och tolka
fragorna pa det satt de onskade och de avbréts aldrig. Upplevdes det som att ytterligare respons
behévdes for att den aktuella fragan skulle fa ett adekvat svar stalldes foljdfragor efter, av
lararen, givet resonemang slutforts. Som en del i att, ytterligare, forsoka rada bot pa den nagot
onaturliga situation som en intervju kan vara anvandes en intervjuguide med teman (se avsnitt
4.2.1 Semistrukturerade intervjuer), snarare an fardiga och konkreta fragor, vilket i teorin skulle
bidra till att skapa kanslan av ett samtal, snarare dn ett forhor. En sadan intervjuguide kan ocksa
bidra till att halla samtalet mer 6ppet och lata det ta de vagar som utkristalliserar sig, vilket var
onskvart for att fanga tankar och idéer hos lararna som kanske inte var kanda eller uttankta pa
forhand, och ocksa motverka svar av karaktaren att tillfredsstalla intervjuaren. Syftet med en
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intervjuguide var saledes tudelat. Varfor en riktningsvisande guide anvandes, i motsats till en
helt 6ppen intervju, var for att underlatta for en ovan intervjuare samt, i nagon man, sakerstalla
en nagorlunda likvardig riktning pa innehallet i de olika samtalen.

| direkt samband med avslutad intervju, eller i nagra fall i nara samtid, transkriberades
intervjuerna till textform for att — ocksa i nara samtid — sedan analyseras och tematiseras med
en dppen tematisk analys. De, efter transkriberingen framkomna, citat som ansags sa relevanta
att de anvandes som roster i den fardiga resultatdelen trimmades till sa att de mest framtradande
dialektala och potentiellt identitetsréjande markorerna forsvann. Aven en del stakningar och
upprepningar kapades bort. | de fall det ansags relevant lamnades markarer for den intervjuades
tvekan kvar, i andra fall utelamnades sadant for att underlatta lasningen av resultatet. Alla
ingrepp pa de intervjuades svar har naturligtvis gjorts utan att pa nagot satt forandra eller
forvranga den betydelsebérande delen av berdrt citat.

4.8 Bearbetning av data

De genomfdrda intervjuerna, och det material som genom dessa samlades in, analyserades
sedan genom en tematisk analys. Braun och Clarke (2006) menar att en tematisk analys bor ses
som en fundamental del i den kvalitativa analysverksamheten, till stor del pa grund av dess
flexibilitet och anvandbarhet. | grund och botten ar en tematisk analys ett tillvagagangssétt for
att hitta och analysera olika typer av monster som framtréder i insamlade data (Braun & Clarke,
2006; Maguire & Delahunt, 2017). N&r man anvénder sig av en tematisk analys finns det
egentligen tva vagar att ga. Den ena vagen ar en mer deduktiv, teoridriven analys. Har utgar
man i hog grad fran den teori man intresserar sig for och som praglar arbetet, temana kodas
snarare for sarskilda forskningsfragor eller teoribegrepp, &n vad de star for sig sjalva. Den andra
vagen, vilken var den som anvéndes for att analysera data inom ramen for detta arbete, ar en
induktiv, dppen, analys dar de teman och monster som forskaren mejslar fram springer direkt
ur den data som samlats in, snarare an fran en pa forhand kand teorimodell (Braun & Clarke,
2006).

Helt i linje med Braun- och Clarkes (2006) analysmodell i sex faser (jmf. Maguire &
Delahunt, 2017) borjade processen med att lara kanna insamlade data. Da undertecknad sjélv
var den som ansvarade for att samla in data fanns redan i bérjan av analysprocessen en viss
kansla for innehallet, vilket sedan blev &n mer bekant under den transkribering som &gde rum i
bearbetandet av intervjuerna. Det transkriberade materialet lastes sedan igenom en gang, aktivt
och i sin helhet, for att plantera tankar om monster och idéer i den tillgangliga data. Sedan
paborjades ansatsen att organisera data pa ett systematiskt satt, genom att arbeta med att
generera koder utifran det insamlade materialet. All insamlade data bréts ner och de bitar som
ansags relevanta for det syfte, de forskningsfragor som stallts, och den teoretiska ansatsen i
bakgrunden av arbetet, kodades. Braun och Clarke (2006) beskriver att dessa koder ar sma delar
av texten som betyder nagonting for det man undersoker, inte att forvaxla med teman inom
vilka flera olika koder kan rymmas. Nésta steg i analysen handlade, foljaktligen, om teman, att
sortera in de koder som tagits fram i strre, mer 6vergripande grupper. Viktigt att tanka pa dock,
nagot som saval Braun och Clarke (2006) saval som Maguire och Delahunt (2017) papekar, ar
att den arbetsgang som héar beskrivs inte pa nagot satt far vara statisk och linjar. Forskaren maste
hela tiden jobba organiskt, fluktuera in och ut ur materialet och réra sig saval framat som bakat
i insamlade data. De mer dvergripande teman som de mer fragmentariska koderna nu sorteras

20



in i kan, vidare, ta sig flera uttryck. De kan bade posera som stora huvudteman likval som
mindre underteman eller till och med kasseras, atminstone laggas i malpase for senare revision
(Braun & Clarke, 2006; Bryman, 2018). | detta lage kan det vara bra att stanna upp en stund
och fundera Over de teman och koder man samlat in. En del teman kan komma att visa sig inte
fungera da det exempelvis inte finns nog med data som stodjer dem eller sa kanske de egentligen
gar in och tangerar nagot annat tema varfor man kan behdva smélta samman tva olika teman
till ett. Nar ovanstaende arbetsgang var utford till belatenhet behévde temana, aterigen i enlighet
med Braun och Clarke (2006), definieras, analyseras och tolkas for att i slutdndan kunna
anvandas och rapporteras som ett resultat.
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5. Resultat

| denna del presenteras det resultat som framkom av undersékningen. Fyra olika teman blev
synliggjorda under analysarbetet och dessa tjanstgor som rubriker i avsnittet. Dessa — (i) Ett
svaratkomligt begrepp med ekologisk dvervikt, (ii) Undervisning for hallbar utveckling, (iii)
Den autentiska verklighetens nodvéandighet, och (iv) Ett stort ansvar i sma hander — syftar till
att bidra till fargsattningen av den komplexa bild som hallbar utveckling, och dess roll i
undervisningen, utgor. For att ytterligare tydliggora dessa bilder innehaller var och ett av de
fyra temana ocksa ett antal aspekter, vilka fungerar som byggstenar till den 6vergripande
temakonstruktionen.

5.1 Ett svaratkomligt begrepp med ekologisk dvervikt

| samtal med, de i studien engagerade, lararna framkom en langt ifran unison bild av vad hallbar
utveckling egentligen &ar och betyder, och tre sarskilda aspekter pa detta utkristalliserade sig.
Svarigheten i att tyda begreppet och darmed urskilja vilken undervisning som anses vara
lamplig ar framtradande; Julie sétter ord pa sin frustration nir hon uttrycker jag tycker det &r
jitteluddigt”. Begreppets uppenbara omfangs- och innehallsrikedom gor att manga av
deltagarna tvekar pa den egna kunskapen, *...for alltsa, det kan ju betyda si mycket och...ja,
alltsa nu ska jag vara brutalt arlig, men fér mig handlar det [synen pa hallbar utveckling] om
min egen brist pd kunskap. Om min egen...instéllning till det” (Karin). Larare haller
undervisning om hallbar utveckling som en viktig del i skolans uppdrag men de ser
begreppsvidden, kunskapen kring innehallet och den tolkning som kravs for att realisera
undervisning i praktiken som ett problem. De dnskar tydligare ramar kring vad undervisningen
bor behandla for att sakerstalla likvérdighet i alla elevers kunskapsbildning, att larares intresse
for-, kunskap om- och syn pa hallbar utveckling spelar sadan stor roll for vilka perspektiv pa
hallbar utveckling som férmedlas till eleverna ses som orovéckande.

Det ar klart, om du ar jatteintresserad av det [hallbar utveckling] och brinner for det —
du kanske ar med i ndgon organisation eller nagot — sa tanker jag att din undervisning
blir helt annan &n min. Alltsa inte bara formen, men det du...ja, men...lar ut (Karin).

Det upplevda problemet blir att undervisningen riskerar att inte blir likvérdig vilket skulle skapa
en orattvisa gentemot eleverna och i slutandan driver detta lararna ifrn, upplevda,
framgangsfaktorer (senare presenterade) och mer in i larobocker och konkret
faktaundervisning, undervisning om hallbar utveckling. Det blir ett slags tolkningsutrymmets
dilemma dar lararna frangar sina egentliga preferenser for nagot mer latthanterligt och sakert.
Det blir ju, tyvarr, att man gar till larobdcker, darfor det &r ju tillgangligt” (Lev). P4 samma
tema, med tillagda kopplingar till laroplanen fyller Julie pa nar hon undrar

Alltsa vad ar det de ar ute efter, for det star egentligen [i laroplanen] att de ska ha
grundlaggande kunskaper om hallbar utveckling och det. Och da undrar jag ibland...
vad innebar det? Och da far man ju titta in i arbetsboken. ..

Ur denna begreppsliga forvirring framtrader dock en ganska tydlig bild av en syn pa hallbar
utveckling som ett valdigt miljobetonat &mne. Klimatet, med klimatférandringar och
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naturkatastrofer star som framsida i lararnas bok om hallbar utveckling, med en insida full av
miljopaverkande aspekter. ”Hur vi ska utvecklas framat utan att ta for mycket resurser fran
jorden. Fokus p&...ja, men vixthusgaser, och att man maste minska utslappen och vad som
hinder” (Mary). Att vara hallbar innebéar att se hur-, och forsta pa vilka satt, olika
miljobetingade foreteelser maste forandras och utvecklas for att jorden ska fortsétta vara den
trygga, omhuldande plats den kan vara. Att forsta hur...”var livsstil, inte bara vi i Sverige utan
overhuvudtaget. Manniskans livsstil. Och vi bidrar pa olika satt, beroende pa var vi bor och var
vi lever, till den fordndring av klimatet som vi ser” (Charles), ar en essentiell del i skolans
uppdrag nar det kommer till hallbar utveckling. Lérarna uttrycker sopsortering och atervinning
som centrala delar i ett lokalt perspektiv pa hallbar utveckling som sérskilt viktiga och
framtrddande, de pratar om varmare vintrar och mer nederbord. Den béttre varld som den
hallbara utvecklingen finns till for att forsoka mojliggora uppnas, framtrader det som, framfor
allt genom fornybar energi och en minskning av utslapp. | den snariga djungel som &r begreppet
hallbar utveckling ar det miljofragor som, for lararna, kdnns mest aktuella och greppbara och i
uppbyggnaden av undervisning inom detta svardefinierade omrade tar miljoperspektivet 6ver.
Det blir en slags miljéundervisning som sékerhetsnat, som alltsd &r sprungen ur en
(forhallandevis) enkel idé i den begreppsvarld larares perceptioner ocksa ror sig kring.

Ekologiskt &r ju den enklaste delen. Det &r ju att vi ska ta hand om miljon, vi ska
inte...forstora jorden vi bor pé. Jag tror det dr enklast att forsta for manniskor for
att...det dr det man har pratat om si linge. Alltsg, i flera tiotals ar har vi ju pratat om att
vi maste hjalpa miljon, sluta kasta skriip i naturen och si vidare. S...det tror jag ligger
narmast hjartat hos folk (Hjalmar).

Svarigheterna i att fylla begreppet med konkret och samstammigt innehall till trots, uppfattas
amnet som valdigt viktigt hos de undervisande lararna. De upplever att eleverna behdver
tillagna sig goda kunskaper inom hallbar utveckling for att kunna vara med och bidra till en bra
framtid. Det ar ett valdigt viktigt tema. Vad de [eleverna] valjer kommer paverka jattemycket,
eller vad vi alla véljer” (Mary). Lararna reflekterar 6ver den vikt de sjalva lagger vid dmnet i
forhallande till hur viktigt det framstar i laroplan och styrdokument och menar pa att det spelar
en framtradande roll i synsatten hos bada, men att det anda inte framstr som nagot som
prioriteras av lararkollegiet. De menar att det, &ven om de upplever att de sjalva forstar den
essentiella roll en framgangsrikt hallbar utveckling skulle spela fér manskligheten och att
magnituden av en sadan undervisning ur ett ldroplansperspektiv ir...absolut, vildigt tydligt
framskrivet” (Charles), nastan gléms bort. Det synbara problemet med att inga konkreta
exempel egentligen gar att plocka ut ur laroplanen, tillsammans med den aspekten att det
spanner Over ett flertal kursplaner, savéal som 6vergripande mal och riktlinjer, gor att ansvaret
for undervisningen glider runt, nastan, i ett vakuum. Nagot samarbete mellan larare och 6ver
amnen ar inte sarskilt tydligt framtradande, utan det ir nog lite...uppdelat sa. Mellan so och
no” (Lev), och “det blir varje lirare for sig” (Charles). Over lag sett verkar det — upplevda —

viktiga &mnet nastan oviktigt pa grund av en osékerhet i hur det egentligen bor framtrada. Man
vet att det ar viktigt och det finns standigt narvarande i bakhuvudet men nagonting gor att man
tranger bort dessa tankar. Man “forstar poangen med att vi behdver tanka hallbart dver globalt,
lokalt, och individuellt. Men jag &r inte riktigt dar. Och jag tanker att jag skulle kunna utveckla
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det genom att kunna mer...om det” (Karin). Det framstar alltsd som att larare skymtar vikten
av undervisning for hallbar utveckling, de vet att den finns dar. Men kunskapsluckor och
begreppsforvirring gor att man inte riktigt kommer at den och, trots bevis pa annorlunda
tillvagagangssatts framgangar, faller undan till en nedtonad, laromedelsbaserad undervisning
om hallbar utveckling.

5.2 Undervisning for hallbar utveckling

Nar det kommer till hallbar utveckling och metoder for att medvetandegdra elever om de tankar
och idéer som finns boende dari, samt implementering av dessa tankar in i elevernas samtida
och framtida livsvarld, framtrader tre framgangsrika aspekter. Det forsta handlar om en
kontinuerlig och standigt narvarande undervisning, vilket innebér att hallbara tankar inte bara,
explicit, maste undervisas utan ocksa genomsyra hela utbildningen, hela tiden. Det racker inte,
menar lararna, att ga in med punktinsatser och sedan ga vidare till nasta &mne, utan man maste
ha det kontinuerligt.

Om man alltid har det och tar det lite da och da, varje gang man far chansen, egentligen.
Det tror jag ar en framgangsfaktor, for da blir det som standard att det ar det har tanket
vi har. Det ar sa har vi diskuterar. Det har ar inte en lektion jag har glémt bort for vi
hade den for tva ar sedan... (Hjalmar).

Det handlar bade om konkreta exempel — som Kkallsortering och matsvinn i de tidiga
skolaldrarna — vilka standigt hanger med och utvecklas i takt med barnen, likval som en
underliggande medveten tanke som genomsyrar hela utbildningen. Variationen mellan
tydligare ’punktinsatser” dér det, for hallbar utveckling, siarskilda omradets om behandlas for
att ge en god grund att sta pa och en mer 6vergripande praktik dar den hallbara utvecklingen
hela tiden star som en barande pelare att luta sig mot, ses som tydliga framgangsfaktorer. ”Och
jag skulle inte sdga att jag alltid jobbat med det planerat, utan...det kommer upp 1 stunden
liksom, och sa genomsyrar det typ allt” (Karin). Det handlar om att leva i en hallbar verklighet
dar undervisning blandas med implicita, formande fragment som eleverna vistas i och ser med
regelbundenhet. Ldrarna pratar om saker som “en skidrm i korridoren som visar hur mycket
elforbrukning vi gor oss av med” (Mary), eller “nér vi gar in i matsalen sa stir det hur mycket
koldioxidutslapp varje matritt motsvarar till exempel” (Lev). Det &r viktigt, vidare, att inte lata
dessa sma bitar av hallbarhet bara sta dar for sig sjalva, utan att beréra dem vidare. Det &r alltsa
av stor vikt att ta avstamp i sadana bitar och ta kunskapen och tankarna framat, ~’beroende pé
vad man pratar om och vad man kommer in pd sa kan man ju...prata om hallbar utveckling i
forhallande till det” (Karin). Just det faktum att hallbar utveckling ryms i sa mycket och
genomsyrar ldararnas praktik gor att undervisning runt begreppet inte alltid blir synlig, ens ej for
lararen sjélv ibland. Med eftertanke reflekteras det kring mgjligheten att en god undervisning
ar hallbar aven om det inte alltid & medvetet.

Sen arbetar man ju med andra delar utan att man vet om det, som att till exempel jobba
med jamstélldhet 1 skolan. Och det...jag har svért att se att det inte &r ndgon skola som
inte gér ndgonting om det. Men det &r ju inte direkt att de ar medvetna om att, ja, men
det har ar den sociala hallbara utvecklingen vi jobbar med (Hjalmar).
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Hér finns en mojlighet att &n mer utveckla undervisningen, for dven om det ses som viktigast
att undervisningen faktiskt finns, att den tar plats, oavsett hur den &r planerad eller resonerad
kring kan en storre medvetenhet lyfta férmedlingen av de kunskaper och varden som é&r
onskvarda till en hogre niva. Det handlar om att genom en medveten, Gvergripande och
kontinuerlig undervisningspraktik “under alla deras &r i skolan [g6ra] just sa att det blir ett s&
naturligt tink som mojligt” (Mary).

Den andra framgangsfaktorn som utkristalliserar sig ar den om gemensam reflektion. Att
bygga sin undervisning pa ett tydligt och uttalat aktivt elevdeltagande dar de tillsammans far
diskutera, resonera och fundera 6ver sina tankar och andra, i varlden existerande, skeenden.
”Att rent fa diskutera det och bli lite upprord tillsammans. Det upplever jag att de flesta har
gillat” (Hjalmar). Ldrarna uttrycker sig varmt om hur kunskapen inte bara bor sta for sig sjalv
utan hela tiden maste stallningstaganden goras och motiveras. | samtalen bor djupare forstaelse
och viktiga perspektivutbyten vilka i hogsta grad bidrar, enligt lararnas erfarenhet, till bade
engagemang och kunskap inom omradet. | motsats till att ha lararen som standig mottagare,
finns det stora fordelar inom undervisning for hallbar utveckling, att lata eleverna i hog
utstrackning fa ta del av varandras tankar och idéer. I stillet for att bara jag ska lasa det s ska
de f4 en annan mottagare, typ sin axelkompis eller si...och sa far de motivera varfor och sa,
och da kanske nagon andrar lite asikter ibland och s&” (Julie). Eleverna skapar kunskap
tillsammans i detta och deras engagemang upplevs ofta som hogre nar de far kanna att de sjalva
har roster och mandat att tycka kring &mnet, kontrasterat till att exempelvis ldsa en text i en
arbetsbok och svara pa fragor om densamma.

I ndra samklang med den gemensamma reflektionen ligger den tredje aspekten under detta
tema framkommen. Den handlar om guidning, lararens roll i att styra eleven i en riktning, men
dar lata eleven sjalv fa vara, fundera och agera. Att inte satta pa sig en auktoritar, mastrande,
hatt och bara presentera eleverna med ens egen utvalda information pd ett satt som far den att
framsta som universell och allenaradande.

Det ar de som ska komma pa hur vi ska kunna férbattra miljon och hur vi ska kunna
arbeta framat utan att ta for mycket resurser av jorden. Sa jag tanker att det ar jatteviktigt
det hir att...de far skapa och tinka och klura ut saker pa egen hand (Mary).

Att lyfta ut undervisningen ur sig sjalv och satta den i handerna pa eleverna i stallet. Att utga
fran elevens forkunskap och, sedan tidigare programmerade, bild for att sedan, med subtila sma
puttar emot 6nskvard riktning lata eleven tillsammans med sina kamrater fa bena i betydelser
och mgjliga I6sningar. ”Fora resonemang och diskutera, vad kan vi om det hér redan? Vad har
ni for bild och vad ska vi bygga vidare pa?” (Charles). Det uttrycks som framgangsrikt att lata
utgangspunkten i undervisningen ligga i narheten av eleven och med koppling till aktuella
héndelser. ”Alltsa, man bygger en del av sina tankar och resonemang kring saker som hander i
virlden, helt enkelt” (Lev). Da skapar man en miljo dar eleverna kanner sig behévda och
delaktiga, det framtrader som viktigt att de bidrar med just sina tankar och idéer och tar sig
saledes vidare i sina perceptioner, tillsammans, med en mer gemensam och konkret bild. Att
tillsammans fa resonera kring ett amne, reflektera gemensamt och stalla kritiska fragor till
materialet hjalper till i att skapa engagemang kring- och nya synsitt pa den hallbara
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utvecklingen. Det utrycks unisont hos lararna en skepsis mot att ’sta och predika” (Mary), utan
elevstyrda diskussioner sprungna ur, av lararen utvalt, stoff som berér och medfédljande
reflektioner ses som sarskilt framgangsrikt. Hela tiden bor dock lararen finnas med i periferin
som en slags klassrumsledare, som vinklar tillbaka tankarna pa rdtt” spar nir det anses
behdvas, men bor inte sta i centrum.

5.3 Den autentiska verklighetens nddvandighet

For att en framgangsrik undervisning for hallbar utveckling ska kunna ta plats ser lararna en
nddvandighet i att hitta kopplingar och berdringspunkter mellan eleven och samhéllet. Mellan
det lokala och det globala. Att som ung elev forsta kopplingen mellan sig sjalv och handelser
pa andra sidan jordklotet &r inte det lattaste. Inte heller kopplingen mellan saker som pa ytan &r
vasensskilda men som trots allt hanger ihop, som deras kdpmonster och livskvaliteten for
manniskor nagon annanstans pa jorden, till exempel.

Kérnan i det ar for mig, nagonstans, att koppla ihop mikro med makro. Allts4...det ér
ju ganska komplexa och svara fragor for barn och ungdomar att ta till sig. De har inte
sprak, de har inte erfarenheter...sa dir. S& hur far man det till en konkret verklighet som
ar nara dem? Det ar en nyckel (Charles).

Det gar att uttrycka som att i det lilla bor det stora — vilket ar den forsta av tre aspekter som
ryms inom den autentiska verklighetens nédvandighet — och utmaningen ar att tydliggéra och
gora den kopplingen begriplig for eleven. Det kravs att man hittar beréringspunkter som ligger
i niva med elevens livsvarld for att pa nagot vis fa eleven att sjalv koppla ihop tradarna och
bilda sig uppfattningar om varldens komplexa samhdorighet. Lérarna resonerar Kkring
manniskans inneboende bendgenhet att enbart forhalla sig till det som direkt angar dem sjalva
och hur den aspekten, i detta, genererar utmaningar for den l&rare som ger sig ut for att forsoka
skapa en forstaelse for alltings — inom ramarna for den hallbara utvecklingen — samhdérighet.
”Bara for att vi har det sa bra har i Sverige betyder det inte att det ar sa i hela vérlden. Och det
dar tror jag eleverna inte riktigt forstar, for de tanker vi har det sa bra hir” (Julie). For att
mojliggora en sa god forstaelse for det lillas koppling till det stora framstar det, enligt lararna,
som valdigt viktigt med konkreta, verklighetsforankrade exempel dar elevens egna, begransade,
erfarenheter synliggors och hakas fast i. Det galler att hitta den traffpunkten dér den enskilde
eleven kéanner att amnet faktiskt ror dess egen nutid — och framtid. Autentiska exempel, kanske
via filmer, lyfts som framgangsrika, men i den man de ska fungera maste aven de ha tydliga
kopplingar till elevens varld. Det racker inte att visa exempel pa hur hemskt det kan se ut ”for
de som bor i Maldiverna. Det ar ju sa langt bort sa...hur ror det mig?” (Charles), utan man
maste hitta nagot mer greppbart.

Jag hittade en serie som var svinbra. Den handlade om, ja dels 6verfiske, men framfor
allt om sopberg dar...sopberg skickades till fattiga lander i Afrika dar de fick sta och
plocka ur mobiltelefoner och allt mojligt. Sa det var en jattebra serie for da sag de
verkligen [kopplingen mellan den egna livsvarlden och andras] (Hjalmar).
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Att befinna sig i larandet ses, vidare, som en nddvandig del i undervisningen for hallbar
utveckling. Genom studiebesok, experiment och liknande saker kan man hitta just den dar
kopplingen mellan elevens (lokala) vérldsuppfattning och undervisningen. L&rarna resonerar
kring vikten av att praktisera undervisningen, att eleverna far se hur den teoretiska kunskap som
produceras och gemensamt skapas inom skolans vdggar ocksa omsitts i praktiken. Vi har
biogasanldaggning i [lokal plats] till exempel. Att de ser att det vi kastar, det kan faktiskt bli
nagonting ocksa, att vi tar hand om det” (Lev). Aven Karin ger oss exempel pa hur den
teoretiska kunskapen — om sopsortering i det hér fallet — med fordel kan inforlivas i en praktisk
verksamhet for en forstaelse om just den metodens bakomliggande orsaker och fortjanster nér
hon resonerar kring att man kopplar undervisningen till hemmet. De kan fa gora studier hemma
och kolla hur mycket de sorterar, och hur mycket sopor de har nar sopbilen kommer. Sedan kan
man gora studiebesok [pa atervinningscentralen]”. En annan méjlighet som presenterat sig, i
mangt och mycket genom den varld och det varldslage som idag rader, ar den med autentiska
kulturméten. Arbetsinvandring och flyktingstromningar &r stora, reella, delar i det samhalle
eleverna idag befinner sig i och att anvanda det som nagot praktiskt ges, av lararna, uttryck som
en anvandbar mojlighet i undervisningen. “Att triffa andra méanniskor fran olika kulturer och
se [den intervjuades intonation] att alla har det inte sa har, precis som vi har det” (Julie).

Att befinna sig i larandet behdver, vidare, inte alltid enbart betyda att man utfér praktiska
saker for att befasta och konkretisera det teoretiska larandet. Det kan likasa handla om att
inforliva sérskilda, och 6nskvérda, egenskaper och vérderingar hos eleverna. Genom att i
praktiken dva pa att handla pa viss kunskap eller att diskutera och reflektera gemensamt skapas,
resonerar lararna, en beredskap for-, och en naturligt inneboende handlingskompetens i
forhallande till, sddana situationer som beddms vara viktiga for en hallbar sam- och framtid.

De har till exempel fatt gora uppfinningar som ska vara...ja, men en idé som ska gynna
miljon. Och det ar viktigt for det later dem vara kreativa, och det ar ju det som i
slutdndan &r viktigt. Att de &r kreativa (Mary)

En ytterligare aspekt nar det kommer till den autentiska verklighetens viktiga roll nar det
kommer till hallbar utveckling, dess undervisning och elevers maéjligheter att tillagna sig den
handlar om goda exempel — och bristen pd dem. | mangt och mycket framstar en slags teorins
och praktikens diskrepans dar den kunskap som finns, saval hos varldsledare och lokala ledare
som larare och elever, inte rimmar med den praktiska efterlevnaden av desamma. Detta
upplever larare vara en stor utmaning i stravandet efter att utbilda medvetna elever fulla med
engagemang och handlingsvilja. ”Det blir svart det hér, just att forklara varfor...ja, men om det
ar sa har man borde gora, varfor gor inte alla si?” (Mary). Lararna upplever en utmaning i att
undervisa om en praktik och ett synsétt som inte nddvandigtvis speglas i elevens livsvérld,
varken den lokala eller den globala. Man far hora och se saker i skolan som later pa ett sarskilt
satt och nar man sedan kommer hem ser verkligheten ut pa ett helt annat sétt. Det ar till och
med sa, resonerar ldrarna, att det dven inom skolmiljon finns den tydliga diskrepansen mellan
hur det borde vara och hur det &r. ”Varfor r vi sa bekvama pa jobbet? Vi sorterar ju inte sopor
hér, till exempel” (Charles).

Vikten av goda exempel och goda forebilder star, saledes, ut som en valdigt viktig del i
undervisningen for hallbar utveckling. Exempel som, i regel och med fordel, kopplas till elevens
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livsvarld skapar en bild av verkligheten som sammanhéngande och autentisk, i motsats till den
splittrade och forvirrande verkligheten som teorins och praktikens diskrepans ofta skapar. Lev
synliggor vikten av féregangare, forebilder och hur det hela hanger ihop nér han beréattar om
att;

Man bygger en del av sina tankar och resonemang kring saker som hander i vérlden helt
enkelt. Typ [nyhetsprogram] ser vi ju och da pratar vi ju om vad som hander och de kan
bli engagerade pa sa satt. Jag har, till exempel, haft en klass som har samlat in pengar
till nagon...radda skogar i Sydamerika, for att vi hade sett pa [nyhetsprogram] nagon
annan klass som hade gjort det och da ville de ta efter. For att fa jorden att aterhamta

sig, typ.

Att hitta végar att, via riktiga och konkreta exempel, koppla undervisningen om alltings
samhorighet, saval det lokala som det globala, till elevernas livsvérld och pa sa vis gora den
verklig framstar alltsa, i intervjuerna, som énskvart men ocksa valdigt utmanande. En stor del
i den utmaningen handlar, enligt utsago, om nagonting som ar tydligt narvarande i hela
samhaéllet; den (pastadda) verkligheten bakom hallbar utveckling ar inte tillrackligt narvarande
och brannande for att den pa riktigt ska berdra och mana till handling och den, enligt
undersokningen framkomna, sa viktiga helhetshilden &r svar att fa tag i. ”Man vet ju ungefir
hur man ska leva men...nar man lever sa bekvamt som vi gér sa vill man inte minska sin
levnadsstandard. Det kidnns inte nddvandigt, for problemen &r ju inte har” (Lev).

5.4 Ett stort ansvar i sma hander

| intervjuerna med lararna framkommer tankar om elevens egen roll i den hallbara utvecklingen
och vilka varden och kunskaper som anses dnskvérda att implementera hos den unge larande.
Tre aspekter av detta har tagits fram och den forsta som gar att skonja dr en ansvarskénsla som
ihop med ett positivt synsatt anses vara viktiga karaktaristiker for ett framtida — hallbart —
leverne. “Det viktigaste dr att fa syn pa ens eget ansvar. Alltsa min roll i samhéllet och varlden.
Det jag gor, hur paverkar det? Ar det hallbart eller?” (Karin). L4drarna menar att det ar en enkel
sak att tdnka pa den hallbara utvecklingen som nagot som inte nddvandigtvis ar akut eller
narvarande eftersom de absoluta effekterna av en ohallbar utveckling inte primart ar synliga i
den livsmiljo vi, och eleverna, lever. Dessutom kanns de medel som ett barn, eller en ungdom,
rimligen kan ta till som forhallandevis futtiga i allt det stora.

Men om vi nu har en global uppvarmning, behover vi gora nagonting da? Det &r sa latt
att luta sig tillbaka och tanka att; nej, jag kan inte paverka nagot. Och det ar dar vi maste
fa in... [ansvarskénsla och vilja till handling]. For &ven om du inte... [tycker att det &r
ditt ansvar], s vad har médnniskorna i...jag vet inte, Malawi, gjort? Vad har de gjort for
att drabbas av det har? Sa da blir det den hér grejen att ge dem perspektiven att, det
spelar roll att jag gar med soporna, typ, till en atervinningsstation (Charles)

| arbetet med att inforliva eleverna i sadana ansvarstankar resonerar lararna, vidare, kring vikten
av att halla forhallningssattet positivt. Den numera sa berémda klimatangesten namns som en
fallgrop att med alla medel undvika. L&rarna menar att en kdnsla av hoppldshet kan infinna sig
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hos eleverna, om man inte dr noggrann i sin formedling av de budskap man som lérare resonerar
kring. ’Det kan kdnnas som att det blir virre och vérre hela tiden med vider och...hur daligt
jorden mar. Da maste man se till att de far kénna att de far vara med om att det blir battre, under
deras livstid” (Mary).

Till implementeringen av en tydlig ansvarskansla hos eleverna kommer ocksa en bild av
nodvandigheten av ett tydligt elevengagemang i dessa fragor. Lérarna ser en viktig roll i att
motivera till engagemang, att helt enkelt inforliva en vilja och en kunskap att agera hos
eleverna.

Det &r att betona...trycka pa det att, jo, men vi maste gora var lilla del. I stéllet for att
sdga; ja, men han da? Han gor ju ingenting. Att fa dem att forsta att det inte ar en ursakt
for att inte gora nagonting (Charles).

Det framstar som en grundbult i undervisning for hallbar utveckling att eleverna faktiskt gor
praktik av sina kunskaper. | hdg utstrackning menar lararna att de vérderingar och idéer som
far plats inom undervisningen &r efterstravansvarda att efterlevas aven i verkligheten. Det finns
inte utrymme for kunskapen att ligga latent och undanstoppad i ndgot hérn av medvetandet for
att plockas fram vid behov utan har maste den handlas pa, precis som undervisningen,
genomgaende och hela tiden. ”En vildigt viktig grej, fast det dr véldigt svart, dr att fi dem att
inse...alltsd att vianda det de egentligen kan till ndgot praktiskt” (Lev). L&rarna vill tro att
undervisning for hallbar utveckling ocksa kan bidra till en férandring, kanske inte i absolut
nartid, men senare, nar tanken, och eleven, fatt mogna. En undervisning med
handlingskompetens som bakomliggande ramverk kan férhoppningsvis entusiasmera eleverna
till framtida verk i hallbarhetens tjanst. ”De &r ju inte dér just nu, men man far forsoka sa ett
fro, sa kanske om tio ar eller sd. Da trillar det ner nagonting. D& har de barn, kanske, och hur
ska deras varld se ut?” (Charles).

Med ansvarskénslan, engagemanget och viljan till handling som fond skymtas en sista
aspekt av elevens roll i den hallbara utvecklingen. Som larare sa satter man en stor tillit till
eleverna som savél uppfinnare som exekutor av den framtida varld som kan sdgas vara
nodvandig for var fortlevnad.

Individens ansvar &r superviktigt att formedla. Att man far eleverna att forsta att det de
gor och behdver gora ar viktigt. De kan inte tdnka som manga andra generationer att det
dar I6ser sig, det ordnar ndgon annan. Utan det hanger pa dem, som individer (Karin).

Det gar att skonja en slags ansvarsforskjutning dar de vuxna litar till, och tror, att det ar barnen
som behover ta besluten, komma pa vilka-, och sjosatta de forandringar som en hallbar
utveckling krdver. Man passar over ansvarsbollen till barnens planhalva och ldgger den i
barnens hander. ”Det &r ju de som ska komma pa...det dr ju de som &r framtiden” (Mary).
Léararna ser pa sin roll i den hallbara utvecklingen mest som en katalysator till forandring,
snarare an sjalva maskinen som ska gora det obekvama arbetet. Den storsta delen handlar alltsa
om att motivera elever till att arbeta for framtida férdndringar och forbattringar. "Man forsoker
ju entusiasmera barn och elever. Det gér man ju egentligen i alla &mnen, men det blir som
viktigare att vicka hir...for det dr ju de som ska... [verkstilla en hallbar utveckling] (Charles).
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Med barnen som utvalda — nastan — frélsare synliggors aterigen utmaningen med att inforliva
en ansvarskansla och en vilja till handling, fast denna gang snarare hos den vuxna varlden, i det
har fallet lararna. De har funderingar pa vad som behdévs och vad som kravs for en hallbar
utveckling men tar ogarna det ansvaret sjalv utan lampar 6ver det pa barnen. Man upplever att
de redan fran borjan &r battre utrustade for att medverka till en forandrad, mer hallbar vérld och
tar darfor en mer perifer roll i det arbetet. ”Barnen ar ju i framkant, jamfort med oss vuxna. De
har ett helt annat téink...de har mer koll” (Karin). FOr den vuxne, och for lararen, blir synen pa
den egna rollen en helt annan &n den pa barnets. Trots att goda exempel och att leva i larandet
ses som viktigt, synliggors har alltsd en del som i realiteten blir mer av en uppdelad
ansvarsfordelning snarare dn ett gemensamt engagemang. Lararna, och de vuxna, ska utbilda.
Barnen ska agera.

Vi lar vara barn de har sakerna. Alltsa hur viktigt det &r att vi lever hallbart i alla delar,
sd...tdnker jag att de fostras in i1 det. Jag &r inte fostrad in i det sd min instéllning &r lite
samre, vagen blir lite langre. Men vi kan utbilda dem pa ett bra satt for det ar ju de som
ska forandra (Karin).
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6. Diskussion

| denna, avslutande del, diskuteras resultatet av undersokningen tillsammans med de metoder
som anvants. | metoddiskussionen problematiseras och resoneras det kring de metodval som
gjorts, i relation till den insamling och analys av data som sedermera anvants. Resultatet
diskuteras i relation till tidigare forskning och litteratur samt de teoretiska tankar fran vilka
studien ar sprungen. Slutligen reflekteras det Gver pa vilket sétt resultatet har baring pa
lararuppdraget och forslag pa vidare forskning inom omradet ges.

6.1 Metoddiskussion

Som overgripande ansats valdes for denna studie en kvalitativ metod och da foretradelsevis i
formen av intervjuer. Dessa intervjuer var, vidare, av semi-strukturerad karaktar, det vill sdga
att de till viss man var forberedda pa forhand, med vissa utgangspunkter att forhalla sig till,
men dessa var inte pa nagot satt fasta eller tvungna. Ej heller var de i formen av utforligt skrivna
fragor som stélldes ordagrant, utan de fungerade mer som riktningsvisare och nagonting for en
ovan intervjuare att halla i handen. Metoden for att sedan analysera insamlade data var en 6ppen
tematisk analys, dar de intervjuades svar brots ner i mindre bestandsdelar for att sedan sattas
ihop till meningsfulla teman. De givna svaren tolkades utifran sig sjalva snarare &n utifran ett
pa forhand bestamt tolkningsschema och sattes slutligen samman i ett resultat.

6.1.1 Datainsamlingens kvaliteter och brister
Nar man, som i aktuell studie, ger sig ut for att fa reda pa manniskors uppfattningar och
tolkningar av sarskilda fenomen eller foreteelser ar intervjuer ett tillvagagangssatt som har
forutsattningar att tillfredsstélla den 6nskan pa ett framgangsrikt satt. Som med det allra mesta
finns det, naturligtvis, grader i hur lyckat nagonting blir, oavhangigt forutsattningar och det
finns alltid satt att forfina och gora nagonting béttre. Pa ett storre plan hade observationer av
lararnas praktik kunnat genomféras for att underséka om deras utsagor relaterade till den
synbara verkligheten (jmf. Bryman, 2018), men eftersom, aterigen, syftet lag i att fa en bild av
lararnas perceptioner omsattes inte denna mojlighet i praktiken. I mellanméanskliga méten,
oavsett i vilken form, bor det alltid olika dynamiker och varje enskilt méte blir darfor unikt,
intervjuer naturligtvis inget undantag. | intervjuer, likt de som agt rum inom ramen for detta
arbete, da ett sarskilt tema skall avhandlas, och sarskilt da teman som hallbar utveckling i
undervisningen som ingar i en professionell praktik, riskerar samtalet att ta en icke dnskvard
utveckling da deltagarna kan kanna sig, i det narmaste, férhorda. Kvale och Brinkmann (2009)
resonerar kring de maktstrukturer som, ofrankomligen, uppstar i en sadan situation och hur
viktigt det ar att strava efter att férsoka minimera den realiteten sa mycket som mojligt. Ju storre
den intervjuades ké&nsla av underlagsenhet gentemot intervjuaren ar desto storre ar riskerna att
samtalet mer gar ut pa att deltagaren forsoker tillfredsstalla den som intervjuar och svarar sa
som den tror &dr “det rétta”. FOr en ovan intervjuare som undertecknad 6kar naturligtvis denna
risk och potentiellt har detta paverkat resultatet pa studien. | stravan att minimera den risken
togs tid fore varje intervju till ett mer avslappnat samtal utan inspelning och utan riktning. Detta
for att bryta isen och fa de intervjuade att komma bekvamare in i den ovana situationen vilket
upplevdes vara vagvinnande. Det synbara intrycket var att de deltagande l&rarna sanningsenligt
och bekvamt deltog i samtalen och utfallet av dem blev tillfredsstallande.

| ansatsen att intervjua nagon finns det, vidare, olika véagar att vandra. For aktuell studie
valdes en intervjuform av semi-strukturerad karaktdar, som kan ses som en slags gyllene
medelvag mellan den helt 6ppna formen utan egentlig férhandsriktning annat &n det aktuella
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amnet, och den strukturerade formen dar konkreta fragor redan pa forhand ar formulerade. Valet
gjordes med malet att forsoka minimera och kompensera for de svarigheter som sags i de 6vriga
tva varianterna. Med tanke pa undertecknads langt ifran vélutvecklade intervjutekniska
kunskaper skulle den semi-strukturerade intervjumetoden dels ge stottning och nagot konkret
att luta sig mot i form av en intervjuguide, dels vara fri nog for att inte bli last till forutbestamda
fragor. Detta val fyllde sitt syfte da intervjusituationerna fran undertecknads synpunkt foll sa
val ut som onskat. Samtalen — med viss reservering for de forsta tva som kanske inte riktigt
nadde samma hojder — blev éppna och dynamiska och samtalen tillats ta de vagar som naturligt
vaxte fram. Det faktum att det anda fanns teman att forhalla sig till gjorde ocksa att samtalen
enkelt kunde hitta tillbaka till huvudleden vid behov och lampligt tillfalle.

Oavsett vilken variant av intervjuform man valjer sig av ar det, dock, en konst att stélla ratt
fragor, och att stalla fragor pa ratt satt. Kvale och Brinkmann (2009) beskriver en del fallgropar
och da sarskilt i relation till att stalla ledande fragor. Detta togs i beaktning under planering och
forberedelse saval som sjalva genomforandet men det utesluter inte att de fragor som stélldes
hade kunnat formuleras pa andra vis och darmed fa andra svar. Det &r troligt — i nagra fall till
och med sékert — att en del frdgor som stélldes var av en sadan karaktar att den intervjuades
svarsmojligheter kraftigt begransades och det faktum har naturligtvis i hogsta grad paverkat
resultatet. | allmanhet ar det, dessutom, svart att garantera ett allmangiltigt och 6ver lag gallande
resultat nar intervjuer ar metoden for datainsamling, just pa grund av att den manskliga faktorn,
och att var person ar den andra olik, alltid har baring pa resultatet. Sarskilt i fall som detta, da
fardigskrivna, forutbestamda fragor inte nyttjats.

| studien ingick, vidare, sex larare och dven om det var alldeles tillrackligt for att komma
fram till ett intressant resultat med viss baring pa vidare praktik, hade det naturligtvis kunnat
finnas fortjanster med ett storre urval. Aven om de deltagande lararnas alder, erfarenhet och
konstillhorighet var tydligt diversifierade befann de sig geografiskt i relativ narhet. Dessa tva
aspekter i kombination staller atminstone fragor till trovardigheten i resultatet. Vill man att den
har studien ska ge ett generaliserbart och éver lag gallande resultat far dessa fragor nog ett
negativt svar, man bor saledes se pa studien som ett exempel, en infallsvinkel, pa larares relation
till hallbar utveckling.

6.1.2 Dataanalysens kvaliteter och brister
For att analysera insamlade data anvandes en 6ppen tematisk analys, de av lararna givna svaren
bréts upp, tolkades och sattes samman till betydelsebédrande enheter, vilka sedan sorterades in i
storre temagrupper. | ett forfarande dar utsagor tolkas och vérderas av en utomstaende part finns
naturligtvis alltid en risk att den som gor detta later sina egna, forutfattade, meningar och
askadningar grumla klarheten i tolkningen. Uppsatet har dock varit att sa objektivt som méjligt
tolka och vardera framkomna data men det &r, trots allt, ndgonting som &r omajligt att garantera.
En mojlig forbattring, ett satt att ndrma sig en mer sakert objektiv framstéllning, hade kunnat
vara att lata de intervjuade lararna ta del av transkriberingarna och den preliminéra
resultatframstéllningen for att pa sa satt verifiera en bild samstimmig med befintliga
perceptioner av verkligheten (jmf. Bryman 2018, s. 466). Denna mojlighet har inte tagits fasta
pa, men en stark stravan har, genomgaende varit att lagga personliga varderingar och agendor
at sidan vid analysforfarandet.

Dessa majliga fallgropar till trots, &r det anda sa att det &r just tolkningen och analysen av
insamlade data som &r det essentiella i en tematisk analys. Braun och Clarke (2006) beskriver
en potentiell fara med den tematiska analysen, kanske sérskilt nérvarande hos de som &r nya i
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forfarandet, vilken &r att den insamlade data knappast blir analyserad alls. En sammanfattning
av vad som framkommit, en form av sammanstéllande beréattelse av de intervjuades roster &r
inte onskvard, men en potentiell utgang. Detta har tagits i beaktning i aktuell studie och
noggrann granskning av de framkomna teman har praktiserats for att, sa adekvat som majligt,
forsoka sékerstélla att data faktiskt blivit analyserat. Den hér risken hdnger samman med hur
framgangsrikt man stéller fragor, vilket redan diskuterats (jmf. 6.1.1 Datainsamlingens
kvaliteter och brister), da resultatet riskerar att bara bli en narrativ spegling av de intervjuades
uttryckliga svar pa intervjufragorna. Detta riskerar, enligt Braun och Clarke (2006), att leda till
att det helt enkelt &r de fragor som uttryckligen stéalls som ocksa utgér temana och darmed
resultatet av analysen. | sadana fall har ingen analys &gt rum utan, resultatet ar egentligen
detsamma som de tankar narvarande vid ingangen till datainsamlandet. Den risken har tagits
hansyn till genom ett noggrant genomganget, transkriberat, material dar betydelsebarande
fraser och meningar tolkats, brutits ut och infogats i sma undergrupper for att sedan foras
samman i huvudgrupper. De har sedan tolkats igen och, eventuellt, flyttats, kasserats eller
sammanfogats for att skapa nya rubriker eller teman. Darmed har dataanalysen tydligt blivit
just en analys och inte bara nagon refererande sammanfattning.

Vid tolkningen har, vidare, anstrangning lagts vid att skapa sa tydliga och konkreta
beskrivningar av de intervjuade lararnas verklighet som mgjligt. 1 och med att antalet larare i
studien ar forhallandevis litet och det darmed ar svart att automatiskt projicera resultatet som
nagot allmangiltigt har forfarandet syftat till att skapa tydliga och konkreta data som den
intresserade sjalv skall kunna ta till sig och bedéma hur pass applicerbara de ar pa en annan,
given, situation (jmf. Bryman, 2018).

6.2 Resultatdiskussion

Resultatet av denna studie visar pa ett antal teman och aspekter vad galler larares
forhallningssatt till hallbar utveckling samt deras tankar kring didaktiska praktiker kopplat till
detsamma. Det framgar av studien att hallbar utveckling tenderar vara ett abstrakt begrepp, svart
att forhalla sig till for den praktiserande lararkaren, men trots det finns det en del tydliga faktorer
som gemensamt ses som didaktiskt framgangsrika i undervisningen. | detta avsnitt diskuteras
resultatet i relation till studiens teoretiska ansats samt den tidigare forskning pa omradet som
redogjorts for.

6.2.1 Begreppets innehdllsliga vidd och dess bdring pé praktiken

Fenomenet hallbar utveckling innehaller, som pavisat och numera allmént vedertaget, tre
grundlaggande aspekter, de ekologiska, sociala och ekonomiska dimensionerna och alla &r de
lika narvarande och viktiga for den faktiska hallbarheten. Hos ldararna i denna studie
framkommer dock en stor begreppslig forvirring dar perceptionerna pa inneborden i det
allmanna begreppet hallbar utveckling &r inkonsekventa, bade mellan enskilda larare och
inneboende hos den enskilda lararen sjalv. Dessa uttryck for tveksamheter och inkonsekvens
stoder den uppfattning som bland andra Gyberg et al. (2020) samt Goller och Rieckmann
(2022), pavisar. Likasa den granskning som Skolinspektionen (2023) genomfort, dar larares
gemensamma syn pa hallbarhetsbegreppet och den relaterade undervisningen kring detsamma
inte anses uppna en adekvat niva, far stod av denna studie. Lararna upplever laroplanen som
ospecifik och otydlig vilket inte hjalper till med begreppsforstaelsen och den ene lararens
upplevda undervisningspraktik framstar som valdigt olik den andres. Inte enbart i didaktisk
mening, hur undervisningen realiseras, utan ocksa vad som faktiskt behandlas. Larares
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undervisning tenderar att se helt olika ut, beroende pa vilka kunskaper, perceptioner och
intressen de har, relaterat till hallbar utveckling.

En gemensam uppfattning som lararna i studien, trots allt, askadliggor ar att den ekologiska
aspekten av hallbar utveckling ar den som dels ligger narmast till hands, dels &ar enklast att bade
forsta och omsétta praktiskt. Det ar den som framtrader som mest betydelsefull for lararna i
studien, ofta pa grund av en upplevd 6vervikt i samhalleliga diskurser och rapporteringar.
Lararna uttrycker ocksa tankar om att den ekologiska aspekten &r minst arbetsam for elever att
forsta och den som framstar som mest lyckosam nar det kommer till att mojliggora, och
synliggora, forandring. Den hér, miljomaéssiga Overvikten, ligger i linje med tidigare forskning
pa amnet, dar de miljomassiga aspekterna av hallbar utveckling ar framtradande i perceptionen
av begreppsinnehallet (se ex. Cotton et al., 2007; Summers et al., 2004). Vidare, synliggors i
kolvattnet av detta en undervisningspraktik som tenderar dra at det ekologiska hallet. Det ar
inte sa konstigt med tanke pa vad Borg et al. (2012) och Cotton et al. (2007) skriver om
kopplingen mellan larares syn pa vad hallbar utveckling innebar och hur undervisningen
realiseras.

Trots mangder av tankar kring en undervisning for hallbar utveckling, forefaller det som
att lararna i praktiken inte forverkligar dessa tankar och idéer utan faller tillbaka pa en
konkretare och mer inramad undervisning om hallbar utveckling. Detta framstalls framfor allt
som en produkt av svarigheter med att hitta traden i vilken undervisningspraktik man vill
torgfora. Laroplanens skrivningar leder lararna i tankar om ett viktigt &mne som boér ta plats,
men de hittar inga konkreta, tydliga riktningar att assistera dem i att realisera den
undervisningen. Detta kanns igen fran Gyberg och Lofgren (2016), som visar pa hur oklarheter
och otydligheter kring begreppets relation till undervisningen forsvarar for larare att bade
undervisa — och beddma — férmagor och kunskaper, kopplade till en hallbar utveckling.
Sammantaget framstar det som att det holistiska synsattet, som — saval i tidigare forskning (ex.
Barth & Michelsen, 2012; Bursjo6, 2014), som hos lararna i aktuell studie — uppges vara
essentiellt, frangas i den reella praktiken dar undervisningen i stéllet fastnar i ett introspektivt,
intrangt horn. | brist pa en tydlig och konkret begreppsuppfattning och forstaelse faller lararna,
i sin stravan mot en sa god undervisning som majligt, tillbaka pa en konkret och, forhallandevis,
enkel faktabaserad undervisning, ndgot som Gyberg et al. (2020) ser tendenser av i sin forskning
och alltsa ocksa framtrader i aktuell studie.

Trots Borg et als. (2012), saval som Cotton et als. (2007) tankar om rollen larares
perceptioner pa hallbar utveckling spelar pa undervisningen av densamma och den ekologiska
overvikten som Cotton et al. (2007), Summers et al. (2004), saval som lararna i aktuell studie,
uttrycker och med bakgrund i Aznar-Minguet et als. (2011) resultat dar lararutbildare ser den
sociala delen av hallbar utveckling som den viktigaste infallsvinkeln, tycks undervisningen for
hallbar utveckling praglas av en vildig inkonsekvens. Skillnader i saval kunskaper om, som
uppfattningar av, begreppet verkar skapa en diskrepans bade larare emellan och inom den
enskilda lararen vad galler hur det reflekteras kring undervisningen och hur den idealt bor se
ut, kontrasterat till hur den i slutdndan konkretiseras. Detta verkar tendera att skapa en
undervisningspraktik som inte fyller sin fulla potential och ej heller tillfredsstéller larares ideala
syn pa den egna praktiken, och som relaterar till Gyberg et al. (2020) och deras farhagor om
hur kunskapen — den bristande sadana — tillsammans med en enorm begreppslig tolkningsvidd
riskerar komplicera och férminska en undervisning for hallbar utveckling.
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6.2.2 En verklighetsbaserad och diskursiv praktik

Ur studien framtrader, trots allt, ett antal, av lararna uppfattade, framgangsrecept for
undervisningen. Ett elevgemensamt sékande och konstruerande av kunskap ses som énskvart i
stravan efter att utbilda elever for hallbar utveckling. Det framkommer av resultatet hur lararna
tanker att formagor som reflektion i gemenskap, argumentation och dialog ar framgangsrika i
fostrandet av medvetna elever med hallbara tankar. Detta gar att stalla bredvid Andersson
(2012) och hans resonemang om Habermas praktiska diskurs dar just sadana olika typer av
samtal har en framtradande och barande roll. | en praktisk diskurs bor ett gemensamt, sprakligt,
konstruerande av kunskap dar upplevelser och forestéliningar stots och bléts innan den enskilde
skapat sig en ny, bearbetad, bild i samklang med den mer och mer framtrddande gemensamma
synen. | nara samband med en gemensam reflektion ligger synen pa lararens roll som guide,
snarare &n auktoritet. | studien framkommer att lararna ser tydliga férdelar med att, som
ansvarig for undervisningen, ta en passiv roll och lata eleverna fa hitta kunskapen pa egen hand.
Fran en — om &n hela tiden tydligt narvarande — plats i bakgrunden styr lararen eleverna i
onskvard riktning men det ar hela tiden eleverna sjalva som tillats hitta kunskapen och ta
larandet at olika hall. Andersson (2012) och Liljestrand (2002) berattar om autentiska fragor,
med vilket de menar fragor vars svar inte ar kanda pa forhand, ens av lararen. Just sddana typer
av fragor ar essentiella i en praktik dar elever reflekterar tillsammans genom samtal och lararen
foljer med som en guide i periferin. Har laggs fokus pa resonemangen, argumentationen och
sjalva diskussionen, snarare an konkreta och tydliga svar pa fragor, vilket tydligt kopplar till en
del av de, i resultatet framkomna, framgangsfaktorer lararna upplevde sig se.

Borg et al. (2012) redogdr for, bland annat, en normativ undervisningstradition dér elever
forvantas befinna sig i sjalva larandet och genom praktiska och diskursiva tillvagagangssatt
skapa forhallningssatt och berdringspunkter till den hallbara utvecklingen. Genom att befinna
sig i undervisningen och praktisera den forvantas de tilldgna sig 6nskvérda kunskaper och
formagor. Aktuell studie styrker tanken om den normativa undervisningens fortjanster da
lararna ger uttryck for hur tillvagagangssétt som olika experiment och studiebesok ar positiva
for den hallbara utvecklingen och dess undervisning. Att fa befinna sig i larandet och se den
verkliga nyttan av den framstar som sarskilt fordelaktigt och lyfts ofta fram av lararna i studien,
sarskilt i relation till svarigheten att koppla ihop det stora, globala, med det mindre och lokala.
Nyttan med det praktiska i samklang med det reflexiva rimmar sérskilt val ihop med de tankar
om ”learning by reflective experience” som Burman (2014) diskuterar som ett alternativ till det
mer klassiska, pragmatiska, tankegodset om ”learning by doing. I aktuell studie framtrader en
valdigt stark bild av den gemensamma reflektionen kring autentiska verklighetsupplevelser som
onskvard. Att leva i larandet och sedan gemensamt fundera kring, diskutera och problematisera
sina upplevelser &r ett arbetssatt, eller kanske hellre en undervisningsaskadning, som upplevs
starkt gynna larande for hallbar utveckling, savél som larande i stort (jmf. Cherryholmes, 2000).

Bredvid en normativ undervisning lagger Borg et al. (2012) ytterliga tva aspekter pa
undervisning. En faktabaserad och en pluralistisk. Dessa tva samspelar med den normativa
aspekten i det att den faktabaserade traditionen forser eleverna med sadana bakgrundskunskaper
de behover for att kunna tillgodogbra sig en normativ undervisningspraktik och den
pluralistiska aspekten syftar till att skapa sunda vérderingar och ett slags aktionstdnk hos
eleverna. Aktuell studies resultat om hur en ansvarskansla och en féormaga att handla pa
kunskaper och varderingar ses som viktiga aspekter att formedla till elever hakar i den
traditionen, vilken ocksa synliggors hos Kommittén for utbildning for hallbar utveckling
(2004).
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Studien visar ocksa pa hur lararna upplever att undervisningen bor vara kontinuerlig genom
skolaldrarna. Att hallbar utveckling bor genomsyra undervisningen och inte isoleras till
enskilda undervisningstillfallen. Detta medfor att undervisningen kommer, och bor, ske
transdisciplinart mellan olika &mnen nagot som ligger i linje med vad bade Barth och Michelsen
(2012) samt Bursjoo (2014) tar upp i sina forskningar. Dessa tillvagagangssatt och metoder for
undervisning kraver relativt mycket av lararen. Det kravs att arbetet lyfts ut fran larobockerna
och den konkreta faktakunskap som ryms dari, och lararen behdver sjalv utforma
undervisningen pa ett helt annat satt. Som diskuterat i 6.2.1 Begreppets innehallsliga vidd och
dess baring pa praktiken upplever manga larare att den kunskap de behover for att omsétta en
sadan undervisning i praktiken inte finns, varfor goda undervisningsmojligheter, till stor del,
gas om miste.

6.2.3 ”Sa Idnge det finns ungar sd finns det hopp”

| undersokningen dyker det, slutligen, upp en uppsj6é av tankar om barnens roll, framtida som
nutida, nar det kommer till den hallbara utvecklingen. Lararna i studien vill gdarna — som
rubriken, ett citat lanat av Cornelis Vreeswijk fran dennes visa Turistens klagan, antyder — se
med hopp och tillforsikt pa barnen och pa framtiden. Man menar att det r barnen som ar tankta
att sakerstélla en hallbar framtid varfor det ar viktigt att utbilda dem pa ratt satt och ge dem
mojlighet att tillskansa sig ett koppel olika formagor och varden som ses som viktiga for den
rollen. Det handlar om ansvar och om handlingskompetens. Om engagemang och motivation.

Det syns, i studien, en vilja att formedla en slags ansvarskansla for eleverna att forhalla sig
till. Man vill, som larare, inlemma formagor som kritiskt tankande i kombination med
ansvarskénsla hos eleverna for att gora dem redo for en framtid av aktion (jmf. Bursj06, 2014).
Den hér ansvarskanslan syftar mycket till den handlingskompetens som skonjs som en viktig
formaga hos elever utbildade for hallbar utveckling. Med en kénsla av ansvar kombinerat med
en kunskap och formaga att faktiskt handla pa den kompentensen ar foérhoppningarna att
eleverna, i framtiden ska kunna tillgodose en hallbar utveckling och ocksa realisera den. Dessa
tankar ligger i linje med de som Kommittén for utbildning for hallbar utveckling (2004)
uttrycker och som ocksa Samuelsson och Bgyum (2015) ser som ett av slutmalen med en
deliberativ undervisningsmodell, tankar som ligger som del av aktuell studies teoretiska grund.
Elever med en utvecklad ansvarskansla och en formaga och vilja att handla &r 6nskvérda néar
synen pa undervisningen handlar om att producera nya, snarare an att reproducera befintliga,
for samhallet narvarande foreteelser och normer. Ser man pa barnet som den som ska sékerstélla
en god och hallbar framtid ar dessa egenskaper essentiella och hos lararna i aktuell studie
framkommer en 6nskan om en lyckosam process nar det géller att motivera elever till detta.
Genom olika didaktiska tillvagagangssitt problematiseras och funderas det 6ver pa vilka satt
man kan lyckas motivera eleverna till att agera och engagera sig, bottnat i en positiv tro pa
eleven som framtidsménniska och framtidsagent. De perceptioner pa eleven som ytterst
ansvarig for att forverkliga en hallbar framtid rimmar vél ihop med Mansson och Nordmark
(2015) och Nordmark et al. (2018) och deras funderingar kring Klafkis kritisk konstruktiva
didaktik och det samhallsansvar och tanke pa samhallsférandring som déri ryms.

Visserligen finns det nagonting rimligt i att larare ser pa sina egna roller framst som
utbildare, men fragan &r om de bilderna racker i det har fallet. Som synts av resultatet inom
ramarna for aktuell studie menar lararna att goda exempel ar viktiga men att de, trots detta, ofta
saknas for eleverna att ta del av och lara sig av. ”Alla talar om vadret men ingen gor nagot at
det”, for att lana ord av forfattaren Mark Twain. Det har problemet, hindret i undervisningen,
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kanns igen fran Borg et al. (2012) vars undersokning om vilka svarigheter larare ser i
undervisningen for hallbar utveckling visar pa precis den problematiken. Goda, inspirerande
exempel finns alldeles for lite av, ndgot som alltsa ocksa framtrader ur aktuell studie. Detta blir
problematiskt nér bilden av det frdlsande barnet framtrader sida vid sida med en
undervisningspraktik som inte klarar av att tillgodose detta barn med goda exempel, utan manga
ganger i stallet visar pa motsatsen. | resultatdelen (5.3 Den autentiska verklighetens
nddvandighet) kallas det for teorins och praktikens diskrepans, dar de exempel som finns att
tillga och vuxenvérldens handlande inte stammer 6verens med den teoretiska bild som ges av
den hallbara utvecklingen och vilka nédvandigheter som bor dari. Ett led i att forma den
framtida exekutorn ar en blandning av harda och konkreta faktakunskaper att anvanda som
grundbultar till den stérre och mer 6vergripande undervisningen dér de ansvarsk&nnande,
engagerade och handlingsbenagna formagorna star i fokus, men larare i aktuell studie, saval
som tidigare forskning, problematiserar sina egna kunskaper i &mnet och hittar dér en tydlig
brist, som kan gélla som en del i en forklaringsmodell till varfor denna realitet ser ut som den
gor (jmf Corney, 2006). Det forefaller som att lararna sjélva skulle behova, och vilja, kunna
mer om amnet och dess tillhcrigheter for att optimera maojligheten att undervisa pa det sétt som
upplevs vara mest framgangsrikt. Det ar trots allt utbildning som ar grunden till att hallbar
utveckling far mojlighet att &ga rum och den utbildningen behdver vara ndgot mer an bara
information (Bjorneloo, 2004; Gyberg et al., 2020). Detta galler alltsa inte bara den utbildning
som eleverna tillagnas i skolan, utan aven pa ett ytterligare plan dar lararna, i sin tur, behéver
vara adekvat utbildade for att kunna guida sina elever in i de formagor av engagemang, ansvar
och aktionsvilja som i mangt och mycket ar malet for utbildning for hallbar utveckling.

Det finns alltsa, till sist, en bild av eleven som den som ska leva och agera den hallbara
utvecklingen och lararen ar den som skall st bi och inforliva varderingar och férmagor for att
detta skall lyckas. En (6ver-?) tro pa den ungas roll i utvecklingen syns och det finns risker att
larare blir passiva i sin optimism och all sin valvilliga tro pa eleven, sarskilt som det, tyvarr
framstar det som att en av de viktigaste aspekterna av utbildning i allménhet och undervisning
for hallbar utveckling i synnerhet, goda exempel, i stor utstrackning saknas.

6.3 Slutsatser och implikationer for yrkesuppdraget

Den har undersokningen ér ett bidrag till bilden av hallbar utveckling i undervisningen och hur
den realiseras. Det framstar som ett svart begrepp att forhalla sig till och forsta, samtidigt som,
i likhet med tidigare forskning pa amnet, en ekologisk évervikt tydligt kan skonjas. Aven om
larares perceptioner av hallbar utveckling kan sagas — likt tidigare forskning pavisar - ha en
baring pa den sedan komna undervisningspraktiken verkar det i denna forskning framst handla
om amnesomradet i stort. Den sammantagna (o)kunskapen verkar har snarare vara katalysatorn
som péaverkar undervisningen mest. Aven om lararna framstaller den ekologiska biten som mest
viktig och den som framtrader i deras syn pa begreppet hallbar utvecklingen &r det inte sakert
att undervisningen tar avtryck av det. | sma delar, som sopsortering och liknande standiga och
évergripande undervisningspraktiker ar det sa, men konkret undervisar lararna om det som,
foretrédelsevis, larobocker lyfter fram som viktigt. Lararna sager sig, med detta, inte vara riktigt
ndjda med den egna undervisningspraktiken och problematiserar hur den egna osékerheten
kring vad som &r viktigt underminerar deras ideala praktik i amnet. Resultatet belyser en
problematik som behover atgardas om undervisning fér hallbar utveckling skall kunna
praktiseras framgangsrikt pa det satt som aktuell och tidigare forskning pavisar. For den
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enskilde lararen och dess yrkesuppdrag stéller det krav pa utbildning inom amnet, vare sig det
sker pa eget ansvar eller via skolan sanktionerat.

En ytterligare bild som framtréder i resultatet av denna forskning &r den om barnet som
fralsare. En bild av att det ar barnets ansvar att sékerstélla en hallbar framtid och den vuxne kan
lita till det. Visserligen ligger det — saklart far man anda hoppas — i en larares naturliga
varldsaskadning att vara en utbildare snarare &n en exekutor, varfor den bilden kan ges nyans.
Man bor dock passa sig sa inte allt for stort ansvar laggs pa barnet, da detta i stallet kan medféra
en passivitet hos den vuxne som, i ett sadant fall, bara behdver lita till andra. Trots allt ar det
nar barnen sjélva blir vuxna som de forvantas l6sa problem och sakerstélla en hallbar framtid,
och dar &r ju vuxenvérlden av idag nu. Borg et al. (2012) beskriver vikten av goda exempel och
lararna i1 studien tillsammans med tidigare forskning &r tydliga med hur den praktiska
verkligheten standigt maste vara narvarande och ta stor plats i en undervisning for hallbar
utveckling. Detta medfor att &ven om en positiv tro pa barnet och pa framtiden &ar 6nskvard och
nodvandig maste man som vuxen, och som larare, vara noga med att trots allt inte n6ja sig med
att undervisa framtida mojliggdérare och implementera ett kunnande och en vilja att agera i dem,
utan faktiskt ocksa ha en sadan vilja sjalv och vara den isbrytare som majliggor en véag framat
for nasta generation. Forst da finns forutsattningarna for “ungarna” att leva upp till den status
och signifikans som sétts pa dem.

6.4 Forslag till fortsatt forskning

Den har studien sallar sig till de som pekat pa begreppsforvirringen och okunskapen nar det
kommer till hallbar utveckling och vilken typ av undervisningen for den som bor praktiseras.
Studier som unders6ker hur utbildning om begreppet och en tydligare — gemensam —
begreppsforstaelse paverkar den sedan omsatta undervisningen och larares perceptioner av
densamma hade varit vardefulla for en fortsatt praktik i hallbarhetens tjanst. Blir den faktiska
undervisningen mer lik den énskvarda sadana om larares kunskap ar storre och mer likvardig?
| den har forskningen, och manga med den, ar det lararnas uppfattningar och upplevda praktik
som star i fokus. Ett bidrag som hade kunnat vara intressant i debatten &r naturligtvis en
undersdkning om vad barnen — eleverna — som ju ska vara framtiden och de som ar mottagare
av undervisningen ser pa det hela. Ar deras bildlandskap detsamma som lararnas eller finns det
stora diskrepanser dar som behovs adresseras och kommas underfund med for att
undervisningen skall kunna bli sa bra som majligt?
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