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Abstrakt 
En stor fråga i samhället av idag är den om hur en god framtid på planeten möjliggörs och 

optimeras. Otaliga diskussioner och forskningar i ämnet finns och det är en brännande fråga för 

politiker och ledare världen över. Ett viktigt led i en hållbar utveckling – som frågan kommit 

att begreppsliggöras som – handlar om utbildning. För att möjliggöra en hållbar framtid krävs 

utbildade och ansvarsfulla människor, men det aktuella området ses ofta på med olika ögon och 

på olika sätt. Den här studien syftar till att öka förståelsen för hur undervisande 

mellanstadielärare förhåller sig till en hållbar utveckling, vilka perceptioner de har på begreppet 

och vilka didaktiska tillvägagångssätt som framträder som lyckosamma i strävan att utveckla 

medborgare med hållbarhet i fokus. Genom kvalitativa intervjuer med sex mellanstadielärare i 

norra Sverige och efterföljande tematisk analys framträder en bild av begreppet som svårtolkat 

med, för lärarna, vissa kunskapsluckor vilket påverkar en praktik som därmed inte når upp till 

lärarnas egna förväntningar på sin undervisning. En undervisning som idealt är holistiskt och 

består av autentiska och reflekterande element och där barnet ses som den utvalde i önskan om 

en hållbar framtid.  

 

Nyckelord: Hållbar utveckling, pragmatism, samhällskunskap, UHU, undervisning för hållbar 

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 

 
  



Förord 
Om våren; 

 

”Hör, den får ljud, och det jublar i vidderna klara! 

Hör, hur all världen får sjungande röst till att svara!  

Slagen och sargad och skövlad väl tusende gånger 

sjunger hon trotsigt den eviga livslustens sånger.” 

(Karin Boye) 

 

Ett arbete om hållbar utveckling är i mångt och mycket ett arbete om framtiden. Det kan ibland 

kännas nedslående, som att framtiden är svår och att mycket pekar åt fel håll. Att skriva ett 

arbete av den här magnituden kan också, stundtals, vara oerhört kämpigt. Att sitta, med den 

långa, mörka vintern på varsin sida om sig, med skrivkramp och idétorka är inte någon 

överdrivet rofylld upplevelse. Men sen kommer våren. Arbetet tar mer och mer form, 

skrivkrampen övergår i lust och inspiration och i de nedslående framtidsutsikterna verkar det 

också bo hopp. Allt detta, vårens härlighet och en tro på framtiden, sätter Karin Boye så fint 

ord på i slutet av sin dikt Barfrost som jag, ovan, lånat rader från, men tro inte att det är våren 

allena som förtjänar de djupaste uppskattningarna för detta arbetes framkomst. 

Det största av tack till Johanna, som stöttat och kämpat på hemmaplan för att ge mig de 

bästa förutsättningarna i mitt skrivande. För hejarop, tålamod och ett outtröttligt stöd. Du är 

också anledningen till att detta arbete ens blivit påtänkt i och med ditt peppande för fyra år 

sedan då tveksamheten inför ett nytt livskapitel med universitetsutbildning var påtaglig. 

Tack till min eminente handledare Niclas Ekberg, för handfast vägledning och en klokskap 

som både hjälpt och sporrat mig något oerhört denna vinter.  

Till Sofia och Annie, tack. För eran vänskap. För alla sena kvällar, alla skratt och för att ni 

aldrig accepterat mina negativiteter. För att ni dragit mig genom denna utbildning, guidat mig 

genom uppgiftsbeskrivningar och inlämningsdatum. För teknisk hjälp och att ni hjälpt mig hålla 

reda på mig själv.  

Tack också till alla lärare vänliga nog att ställa upp i den här studien. Ni är ryggraden i 

arbetet som inte funnits till utan er. Tack till Joan Baez för avkoppling. Tack till Sanna för 

rumskamratskap och logistiskt och praktiskt fixande. Slutligen, tack till de fantastiska 

klasskompisar jag fått ynnesten att lära känna under studietiden, ni har alla bidragit i stort och 

smått till att jag kan klä utbildningsåren med färgglada tapeter. 

 

Clas Bergvall 

Maj, 2023 
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1. Inledning 
Den som kunde fundera ut en hederlig, billig och enkel metod att göra dessa barn till 

goda och nyttiga medlemmar av samhället, har gjort sig så förtjänt av det allmänna bästa 

att han borde få sin staty rest, som ett minne över en samhällsbevarare. 

(Swift, 1729/1962, s. 3) 

 

Det basunerade Jonathan Swift ut i inledningen av sin samhällskritiska satir Ett anspråkslöst 

förslag för, nära nog, 300 år sedan. Han, likt många med honom, var missnöjd med det nuläge 

och, följaktligen, de framtidsutsikter som gick att skönja på Irland under den tiden. Drygt 250 

år senare definierade Brundtlandkommissionen begreppet hållbar utveckling som ”en 

utveckling som tillgodoser dagens behov utan att äventyra kommande generationers 

möjligheter att tillgodose sina behov” (WCED, 1987, s. 48). Det är en både glasklar och vag 

formulering över ett begrepp vars tankegods alltså fanns redan på 1700-talets Irland och 

förmodligen långt tidigare än så. Den är glasklar på ett stort och övergripande sätt, det vill säga; 

det är tydligt att det handlar om att säkerställa en så gynnsam nutid såväl som framtid som 

möjligt. Men vad innebär det egentligen? Och hur verkar man för en sådan? Björneloo (2011) 

diskuterar exempelvis begreppet ”behov” och hävdar att det rimligtvis är så att olika individer 

har olika behov. Eller handlar det enbart om de allra mest grundläggande behoven, såsom mat 

och vatten? I lärares undervisning, specifikt, ger begreppsdefinitionen, vidare, heller ingen 

särskild hjälp. Bursjöö (2014) poängterar att det visserligen kan vara en fördel, då det förenklar 

lokala anpassningar men att vagheten ändå skapar en väldig osäkerhet kring vad begreppet 

hållbar utveckling egentligen innebär och således vad undervisningen bör handla om och hur 

den bör utformas. 

Samuelsson (2020, s. 3) beskriver hela tanken om hållbar utveckling som ”normativ och 

oprecis”. Med den formuleringen syftas det faktum att det finns en tydlig förväntan på att 

hållbar utveckling är någonting att sträva mot samtidigt som det är väldigt öppet för tolkning 

vad man egentligen ska sträva mot, vilket således kan generera helt olika strävanden. 

Läroplanen för den svenska grundskolan (såväl som förskoleklass och fritidshem), Lgr22 

(Skolverket, 2022), nämner begreppet hållbar utveckling 34 gånger, men aldrig i något särskilt 

förklarande sammanhang. Det handlar om att skapa, bidra till-, främja eller ha fått kunskaper 

om förutsättningar för hållbar utveckling. Läroplanens skrifter förlitar sig således till att de som 

undervisar i skolan vet-, och har en tydlig bild om, vad hållbar utveckling är. Men vet lärare 

det? Borde det, i sann Jonathan Swiftsk anda, stå statyer och drälla i vart och vartannat hörn av 

vårt avlånga land? Kanske. Klart är i alla fall att det är upp till enskild lärare att tolka, värdera 

och skapa sig en egen bild av vad hållbar utveckling är och hur det bör undervisas. 
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1.1 Syfte och frågeställningar 

Syftet med studien är att bidra till ökad förståelse för och kunskap om hur undervisande 

mellanstadielärare inom so-ämnena förhåller sig till idén om hållbar utveckling och hur man 

framgångsrikt kan undervisa för densamma. I strävan att uppnå sagda syfte har följande 

frågeställningar ställts;  

 

• Vad utmärker so-lärares förhållningssätt till- och resonemang kring begreppet hållbar 

utveckling? 

• Vilka didaktiska vägval och tillvägagångssätt framträder – i lärarnas redogörelser – som 

dels vanligt förekommande, dels särskilt framgångsrika när det gäller att utveckla 

elevernas medvetenhet om- och perspektiv på hållbarhet? 
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2. Bakgrund 
I det här avsnittet redogörs för tidigare forskning och litteratur kring hållbar utveckling, både i 

och utanför undervisningen. I avsnittet behandlas även några av de lagar och förordningar som 

man måste ta hänsyn till, likväl på skol- som samhällsnivå. 

 

2.1 Den hållbara utvecklingen 

Det är numera vedertaget att hållbar utveckling utgår ifrån tre olika perspektiv, det ekologiska, 

det sociala och det ekonomiska, som alla är tätt sammanlänkade och fluktuerar in och ut ur 

varandra. För att utveckling skall kunna ske behöver dessa tre aspekter samverka. Utan 

ekonomisk tillväxt har utveckling svårt att få fäste, men ekonomisk tillväxt kan heller inte ske 

i ett samhälle där miljön är alldeles för dålig och människor inte har tillgång till sjukvård i 

önskvärd utsträckning eller där folket inte har möjlighet till utbildning (Björneloo, 2011; 

Kommittén för utbildning för hållbar utveckling, 2004). Det är viktigt att förstå att dessa olika 

perspektiv finns och vad de innebär, men än viktigare är det nog att förstå hur- och varför de 

hänger ihop. Utbildning är en grundsten för utveckling men idag är dessa samband märkligt 

frånvarande i undervisningen. Raworth (2021) menar, till exempel, att något ekologiskt 

perspektiv egentligen inte alls står att finna inom ekonomiundervisningen av idag, trots att 

jorden och dess ekologi är livsviktig för all typ av ekonomiskt liv. Jorden är en källa till 

ekonomin, naturresurser behövs för produktion och den är ett avlopp för allt avfall som behöver 

avyttras efter produktion. Om inte jorden tas om hand kommer det i förlängningen alltså att 

påverka ekonomin på ett icke önskvärt sätt. Från andra hållet kan ekonomin, i sin tur och rätt 

praktiserad, bidra till att stötta den ekologiska hållbarheten och de naturresurser som vi är så 

beroende av.  

Att människan är en social varelse slår Gulliksson och Holmgren (2021) fast genom att 

helt enkelt, med hjälp av Aristoteles, konstatera att det är så. Att vi mår bra och kan leva och 

verka tillsammans är således av yttersta vikt för ett samhälle som utvecklas framåt. För att social 

hållbarhet ska gälla är det önskvärt för samhället att vara rättvist och jämlikt. Att det är 

demokratiskt, tillgängligt och inkluderande (Partridge, 2005). En, för alla medborgare, 

likvärdig tillgång till samhälleliga och viktiga instanser som sjukvård, utbildning och 

bostadsmöjligheter är essentiellt i ett socialt hållbart samhälle. Skillnader baserade på kön, ålder 

eller ursprung är icke önskvärda och en stor variation och öppenhet i politiska frågor och 

förekomsten av partier, samt ett stort mått av delaktighet i politiska processer är exempel på 

definitioner av de, ovan nämnda, socialt hållbara begreppen som Partridge (2005) diskuterar, 

(jmf. McKenzie, 2004). Dessa sociala frågor måste också beaktas med ett ständigt närvarande 

framtidsperspektiv, i relation till den nutid där de ska realiseras och utvecklas. 

 Den ekonomiska hållbarheten är, vidare, inte alltid så enkel att definiera. Gulliksson och 

Holmgren (2021) beskriver att den kan se väldigt olika ut beroende på vilket perspektiv man 

sätter på den. Ur ett större, globalt, perspektiv diskuteras det om smart tillväxt och hållbar 

tillväxt, alltså någon sorts tanke om att tillväxten inte enbart bör handla om ekonomiska vinster 

utan också på något sätt om kommande generationer och de mer utsatta. Tillväxten får då ett 

sorts rättviseperspektiv och ekonomin blir ett medel för att åstadkomma detta. Med andra ord 

börjar den ekonomiska hållbarheten här tangera den sociala. I en ekologisk hållbarhet, för att 

knyta ihop begreppen, skönjs vårdandet av vår gemensamma planet, vår natur, helt enkelt vår 

levnadsmiljö. Ekosystem måste räddas och bevaras, utsläpp måste minimeras och naturresurser 
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måste tas hänsyn till. Den sociala och ekonomiska hållbarheten måste alltså samverka 

tillsammans med den ekologiska för att utveckling överhuvudtaget skall kunna ske. Kommittén 

för utbildning för hållbar utveckling (2004) beskriver det som att den ekologiska, miljömässiga, 

dimensionen är livsnödvändig utifrån dess funktion som bas för de resurser vi behöver, de 

livsuppehållande kretsloppen utgör en slags yttre gräns och att den sociala dimensionen är det 

grundläggande målet för den hållbara utvecklingen. I en sådan definiering blir den ekonomiska 

aspekten ett slags verktyg som verkar för att målen om hållbar utveckling skall uppnås. Raworth 

(2021) presenterar en liknande bild, en modell - visserligen utifrån en ekonomisk bakgrund men 

det påverkar inte relevansen för hållbarhetsbegreppet i stort – som är hjälpsam för bilden av hur 

det hänger ihop. Hon presenterar en donut där den yttre kanten symboliserar det ekologiska 

taket för vad planeten klarar av och den inre kanten symboliserar det sociala fundamentet för 

vad människor behöver, i form av rättvisa, jämställdhet, mat, arbete och så vidare. Mellan dessa 

kanter, alltså i själva materian av den tänkta donuten ligger den zon, den hållbarhet, där 

mänskligheten i en idealvärld bör befinna sig. 

 

2.2 Agenda 2030 och hållbar utveckling i skolan 

På FN:s konferens om hållbar utveckling i Rio de Janeiro 2012 bestämdes att de utdaterade, så 

kallade, milleniemålen behövde ersättas. De tidigare målen var inte nog, de handlade främst om 

utveckling i fattigare länder och innefattade inte närmelsevis den mängd punkter och åtgärder 

som ansågs krävdes för att en hållbar utveckling skulle kunna realiseras. Tre år senare, den 25 

september 2015, vid ett toppmöte i New York antogs så de globala mål för hållbar utveckling 

som kom att kallas för Agenda 2030. De 17 målen i agendan är tänkta som en handlingsplan 

för en global omställning till ett hållbart samhälle och syftar alltså därtill. Var och ett av de 17 

målen fungerar som en slags övergripande sammanfattning av alla de (totalt sett) 169 

underliggande delmålen som mer konkret belyser vilka åtgärder som, enligt det bästa av vårt 

vetande, behövs för en hållbar framtid. Det fjärde målet handlar specifikt och uttryckligen om 

utbildning – att ”Säkerställa en inkluderande och likvärdig utbildning av god kvalitet och främja 

livslångt lärande för alla” (Regeringskansliet, 2015, s. 16) – och i delmålet 4.7 nämns utbildning 

för hållbar utveckling specifikt. Målet lyder: 

 

Senast 2030 säkerställa att alla studerande får kunskaper och färdigheter som behövs 

för att främja en hållbar utveckling, bland annat genom utbildning för hållbar utveckling 

och hållbara livsstilar, mänskliga rättigheter, jämställdhet, främjande av en kultur av 

fred, icke-våld och globalt medborgarskap samt värdesättande av kulturell mångfald 

och kulturens bidrag till hållbar utveckling (Regeringskansliet, 2015, s. 16). 

 

I skollagen (SFS 2010:800) går det att skönja delar kopplade till ovan beskrivna mål hos 

Agenda 2030. Ett exempel är att ”alla ska, oberoende av geografisk hemvist och sociala och 

ekonomiska förhållanden, ha lika tillgång till utbildning i skolväsendet […] (8 §). En annan, 

tydligt kopplad till den sociala aspekten av hållbarhet, lyder;  

 

Utbildningen ska utformas i överensstämmelse med grundläggande demokratiska 

värderingar och de mänskliga rättigheterna som människolivets okränkbarhet, 

individens frihet och integritet, alla människors lika värde, jämställdhet och solidaritet 
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mellan människor. Var och en som verkar inom utbildningen ska främja de mänskliga 

rättigheterna och aktivt motverka alla former av kränkande behandling (5 §).  

 

Vidare, i skollagen, finns det paragrafer om hur utbildningen inom skolväsendet syftar till att 

barn och elever skall främjas en livslång lust att lära och ge dem verktyg att utveckla kunskaper 

och värden som förankrar deras respekt för mänskliga rättigheter och demokratiska värderingar. 

Utbildningen skall också ”främja barns och elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva, 

kreativa, kompetenta och ansvarskännanande individer och medborgare (SFS 2010:800, 4§). 

Det ligger nära tillhands att jämföra med, den till hållbar utveckling kopplade, citizenship 

education som Mousena et al. (2022) beskriver (se avsnitt 2.4 Undervisning för hållbar 

utveckling).  

Genom arbetet med Agenda 2030 har Sverige förbundit sig att arbeta för- och mot de mål 

som ingår däri. Skolverket (2023) skriver att svenska skolan berörs av dessa hållbarhetsmål på 

en del olika plan. Sådan undervisning som skall syfta till lärande för hållbar utveckling finns 

inskriven i en del av Lgr22:s kursplaner; hem- och konsumentkunskap, biologi, fysik, kemi, 

geografi, samhällskunskap, slöjd och teknik. Även om det, kanske med undantag för geografi, 

biologi och slöjd där det nämns något mer direkt, främst belyses som något som den 

övergripande undervisningen skall främja så finns där ändå insinuationer om att ämnena på 

något sätt bör behandla hållbar utveckling (Skolverket, 2022). I relation till skrivningar 

kopplade till skolans övergripande mål ser det ut som att tanken är att undervisning för hållbar 

utveckling både bör ske ämnesspecifikt – exempelvis i geografi – och på ett övergripande-, 

nästan meta-plan, där kunskaper och handlingskompetenser inom hållbar utveckling är något 

som själva skolgången i sin helhet skall bidra till. Tanken är således att hållbarhetsperspektiven 

på utbildningen, i slutändan, skall genomsyra all undervisning, vilket ligger i linje med 

resonemang synliggjorda framöver i detta arbete.  I Skolinspektionens (2023) granskning om 

hur skolor arbetar med lärande för hållbar utveckling visas dock att det, trots agendan och dess 

förbindelser, finns en del i övrigt att önska. I granskningen, som gjordes på 30 högstadieskolor 

runt om i Sverige, bedöms endast tre skolor nå hög kvalitet i arbetet med lärande för hållbar 

utveckling. Brister i gemensam syn och förståelse av hållbarhetsbegreppet och på vilka sätt man 

bör angripa detta i undervisningen framträder tydligt, liksom en viss tendens till kunskapsluckor 

hos lärare när det kommer till den didaktiska biten av undervisning för hållbar utveckling. Dessa 

resultat är av största intresse för aktuell studie. 

 

2.3 Perceptioner av hållbar utveckling 

Gyberg et al. (2020) konstaterar att den största nyckeln till hållbar utveckling, och att sådan 

realiseras och sker på ett övergripande plan, är utbildning. Det räcker inte med enbart 

information för att förändra människors beteende och få dem att agera mer hållbart (Björneloo, 

2004). Att de tre, tidigare nämnda, aspekterna av hållbar utveckling som ett övergripande och 

globalt begrepp hänger ihop framstår som tydligt. Principiellt är de också lika viktiga, även om 

fokus och angreppspunkter kan komma via olika ingångar, och begreppet hållbar utveckling 

bör förstås utifrån en gemensam helhet. Då borde det även vara så i undervisningen. Barth och 

Michelsen (2012) argumenterar också för att hållbar utveckling och undervisningen för den bör 

ske med ett holistiskt perspektiv. De medger att det, för att en hållbar utveckling skall främjas, 

finns en viss del av individuellt ansvar, men de poängterar också ett mer systematiskt socialt 
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ansvar och, framför allt understryker de vikten av både ett transdisciplinärt såväl som ett 

interdisciplinärt samarbete för att lärande om hållbar utveckling skall gynnas. Bursjöö (2014) 

håller med och reflekterar över hur den trans- och interdisciplinära hållningen både innefattar 

den övergripande undervisningen såväl som de olika aspekterna av hållbar utveckling. Hon 

refererar vidare till Jickling och Wals (2008) när hon konstaterar att undervisningen bör vara 

ämnesövergripande och särskilt behandla de konflikter som finns mellan, inte bara människa 

och natur, men mellan människa och natur, samhälle och ekonomi. 

Väldigt viktigt för den undervisningen är, vidare, hur lärare tolkar begreppet hållbar 

utveckling, vad det innehåller och innebär (Borg et al., 2012). Det är inte så att det bara finns 

en, allmän och erkänd, uppfattning som är den rätta – ej heller någon unison 

undervisningspraktik – så den synen avgör till väldigt stor del hur den enskilde läraren realiserar 

sitt uppdrag när det kommer till att utbilda för hållbar utveckling (Cotton et al., 2007). Beroende 

på hur läraren ser på begreppet utkristalliserar det sig en uppsjö av förmågor önskvärda för 

elever att tillägna sig. Dels ämnesoberoende förmågor som kritisk granskning och 

ansvarstagande, dels mer ämnesspecifika förmågor som kretsloppstänkande (Bursjöö, 2014). 

Problematiskt är det då att många lärare tenderar att uppleva begreppet hållbar utveckling som 

komplext och svårt att greppa (Gyberg et al., 2020). Det kan medföra att undervisningen faller 

ifrån det holistiska synsättet och blir betydligt mer småskalig och kompakt. Undervisningen 

riskerar fastna i ett förminskande och lösningsorienterat synsätt där exempelvis sopsortering 

och matsvinn, i enkelheten och strävandet mot konkretiseringens namn, tar orimligt stor plats 

och problemet kring (o)hållbar utveckling förminskas (Gyberg et al., 2020). Samma forskare 

ser även tendenser till att den större bilden, det holistiska synsättet, inte bara är svår att inlemma 

i undervisningen men förvånansvärt, och skrämmande, ofta helt saknas. 

Goller och Rieckmann (2022) kommer i sin studie fram till att den generella synen på 

hållbar utveckling hos lärarutbildare är inkonsekvent och kanske är inget annat att vänta sig när 

det handlar om synen på ett så vitt och innehållsrikt begrepp. Den ekologiska dimensionen av 

hållbarhet är, om än på olika sätt, den som tydligast framträder i lärarutbildares perceptioner, 

likväl som hos lektorer och utbildare från andra typer av högre utbildningar, något som Cotton 

et al. (2007) påvisar. Med tanke på utbildningens framträdande roll för hållbar utveckling 

(Gyberg et al, 2020; Kommittén för utbildning om hållbar utveckling, 2004), ligger detta i linje 

med tanken om att även de sedan färdigutbildade lärarnas (och således även andra 

yrkesutövares-) syn på begreppsinnehållet i hållbar utveckling ser så olika ut med en övervikt 

vid de tankar som drar åt det ekologiska hållet (Summers et al., 2004). Intressant är dock att 

Aznar-Minguet et al. (2011, refererad i Goller & Rieckmann, 2022), i motsats till det tidigare 

påstår att lärarutbildare anser det sociala, fred och säkerhet vara viktigare aspekter än 

ekologiska och miljömässiga problem. Detta kan tolkas som att det finns en motsättning i hur 

lärarutbildares konceptioner av hållbar utveckling ser ut och hur de realiseras. 

 

2.4 Undervisning för hållbar utveckling 

Eftersom begreppet hållbar utveckling är, som tidigare slagits fast, väldigt brett och 

innehållsrikt, tillika vagt och ospecificerat ställer det stora krav på den enskilde läraren när det 

kommer till undervisningen. Förutom att begreppet och dess innebörd kan verka 

överväldigande är det inte heller helt tydligt i styrdokument, som Lgr22 (Skolverket, 2022), vad 

som faktiskt avses. Oklarheten i var undervisning för hållbar utveckling passar in, i relation till 
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de traditionella ämnena, bidrar i hög grad till osäkerhet kring när-, var- och hur det bör 

undervisas, likväl som hur-, och på vilken grund, det ska bedömas (Gyberg & Löfgren, 2016). 

Ytterligare en bidragande faktor till detta är den mångfacetterade botten på vilken utbildning 

för hållbar utveckling står. Den distinktion som, nästan utan undantag, gäller, och som också i 

det närmaste uteslutande används av undertecknad, är att det, främst, handlar om utbildning för 

hållbar utveckling. Inte i eller om, utan för. Det innebär att undervisningen måste utformas på 

ett sådant sätt att eleverna, inte bara lär sig om hållbar utveckling och vad det innebär, utan 

också att de anskaffas värderingar och verktyg för att också verka på den kunskapen och leva 

ut den. För att kunna bedriva en sådan undervisningspraktik måste dock de andra två 

distinktionerna också få sin plats.  

Borg et al. (2012) beskriver tre olika undervisningstraditioner – faktabaserad, normativ 

och pluralistisk – vilka egentligen kan sägas vara likställda med de olika prepositionerna till 

hållbar utveckling och dess utbildning. Den faktabaserade traditionen – om – handlar om den 

sortens kunskap som är åt det mer konkreta hållet. Det är kunskaper om processer och idéer 

kring hållbar utveckling där eleverna snarast blir passiva mottagare. De förväntas här ta in och 

processa faktabaserade kunskaper kring hur läget med den hållbara utvecklingen ser ut idag och 

hur den, enligt dagens rön, bör se ut framledes. Det kan handla om ekologiska processer, 

kretslopp, eller kunskaper om möjligheter till skolgång i olika delar av världen. Den normativa 

traditionen – undervisning i hållbar utveckling – tar ett mer experimentellt, elevnära perspektiv. 

Här förväntas eleverna skapa egna känslomässiga band till delar av den hållbara utvecklingen 

genom att få vara i den och praktisera den på olika sätt. Dessa två undervisningstraditioner, 

eller metoder om man så vill, skall lägga grunden för- och samverka med den pluralistiska 

traditionen – prepositionen för – där hållbara värderingar förväntas bidra till kunskapen att 

kunna handla hållbart och göra hållbara val. Det går att argumentera för att utbildning för 

hållbar utveckling förhåller sig till den hållbara utvecklingen via dessa tre distinktioner och att 

de två mer praktiska i och om ryms och bor inuti det vidare och mer abstrakta för, som också 

är slutmålet med undervisningen. Borg et al. (2012) hävdar, i samklang med detta att den 

pluralistiska undervisningstraditionen är den tradition där undervisningen för hållbar utveckling 

ligger. Även om de här traditionerna och distinktionerna kan vara hjälpsamma i den mening att 

de belyser den hållbara utvecklingens relation till dess undervisning hjälper de dock inte till 

med konceptionen av det abstrakta hållbarhetsbegreppet varför det fortsatt är en diversifierad, 

i det närmaste individunik, praktik som realiseras (Cotton et al., 2007). 

Vidare måste lärare alltså lista ut hur de ska undervisa för att önskvärda värderingar skall 

tillskansas eleverna, utan att egentligen aktivt påverka dem åt något håll, och uppmuntra dem 

till att engagera sig i de faktakunskaper och hållbara praktiker (om och i) som lärs ut. Jickling 

och Wals (2008) uttrycker till och med, och det ganska kraftfullt, att man inte kan nöja sig med 

undervisning för hållbar utveckling och de tre distinktionerna. De motsäger snarast tanken om 

att utbildning för hållbar utveckling kan undervisas utifrån de tre ovan nämna perspektiven om, 

i och för, och menar att det enbart är distinktionen för som egentligen handlar om hållbar 

utveckling. De utgår från en miljösynpunkt och understryker att det, vid sidan av 

undervisningen för hållbar utveckling, som i samklang med det ovan beskrivna, bör undervisas 

holistiskt med de olika perspektiven ekologisk-, ekonomisk- och social hållbarhet, måste få 

finnas miljöundervisning som en egen form av undervisning. De särskiljer alltså väldigt tydligt 

på om och för och de ger uttryck för att undervisning för hållbar utveckling inte är en slags 
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glorifierad och utvecklad miljöundervisning utan den är, och måste vara, något annat, något 

större. På samma sätt bör, i sådana fall, den sociala och den ekonomiska biten av hållbar 

utveckling kanske undervisas på sina särskilda håll för att sedan, tillsammans med den 

ekologiska kunskapssfären sammanblandas i en högre undervisning för hållbar utveckling. 

Mousena et al. (2022) bekräftar den bilden när de skriver om citizenship education, vilket 

egentligen handlar om många av de värden – demokrati, identitet, förståelse och respekt för 

olikheter bland andra – som ses som skolans värdegrund och grundläggande uppdrag 

(Skolverket, 2022), och utan tvivel har nära kontakt med hållbar utveckling, särskilt på det 

sociala planet. Författarna redogör för en syn som, likt vad Jickling och Wals (2008) uttrycker, 

tyder på att undervisningen visserligen bör vara både holistisk och ämnesövergripande men att 

en egen, tydligare och mer konkret, undervisning bör finnas som komplement. 

Vidare på tanken om utbildning för hållbar utveckling uttrycker Kommittén för utbildning 

för hållbar utveckling (2004, s. 72) att: 

 

Handlingskompetens är ett centralt begrepp i en utbildning för hållbar utveckling. Det 

inkluderar både kunskap om utvecklingen och vilja att påverka denna. Utbildningen för 

hållbar utveckling kan således inte stanna vid att ge individen kunskaper om tillstånden 

i världen utan måste även underlätta för individen att känna engagemang och vilja att 

handla för att påverka utvecklingen i en hållbar riktning. 

 

Mousena et al. (2022) visar en liknande bild, när de behandlar, vad de kallar ”political literacy” 

– ett begrepp som rymmer mycket, däribland hållbarhetsaspekter, speciellt ur ett socialt 

perspektiv. De beskriver hur man genom kunskap, färdigheter och förhållningssätt för eleverna 

förmedlar en bild av samhället och dess medborgare, och hur det viktigaste i en sådan 

undervisning är att skapa ett agerande förhållningssätt hos eleverna snarare än grandiosa 

mängder teoretiska fakta. 

De, förhållandevis, abstrakta dragen i den här typen av undervisning tenderar, vidare, att 

medföra ytterligare svårigheter för lärare att hitta någon plats för en sådan praktik inom ramen 

för sitt dagliga arbete. De ämnesövergripande tendenserna och det holistiska synsättet på hållbar 

utveckling i stort, kombinerat med den öppenhet för tolkning och av den enskilde lärarens 

möjligheter till att själv forma begreppets betydelse öppnar för just sådana svårigheter. Borg et 

al. (2012) kom, i sin studie om vilka hinder lärare möter i sin strävan efter en 

undervisningspraktik med hållbar utveckling inkluderad, fram till att en av de större 

svårigheterna lärare upplevde när det kom till att implementera hållbar utveckling i sin 

undervisning var bristen på goda och inspirerande exempel. Lärarna i studien upplevde att den 

kompetens som behövdes inte uppnåddes och att någonting som kunde hjälpa och inspirera dem 

saknades, vilket ligger i linje med tidigare forskning på området (se till exempel Corney, 2006). 

Att lägga till ovan, kan också tanken om att bedömning av kunskaper inom området för 

hållbar utveckling som ju egentligen består av moraliska och etiska värden och en framtida 

handlingsförmåga, är svåra, vilket än mer utmanar lärare i en tid där ett stort fokus ligger på 

mät- och bedömningsbara kunskaper (Bursjöö, 2014; Gyberg & Löfgren, 2016). En ytterligare 

problematiserande tankegång att lägga till teserna om svårigheterna med undervisning för 

hållbar utveckling och dess abstrakta värden i en mätbara-kunskaper-värld är den som Bursjöö 

(2014, s. 73) lägger fram i sin forskning. Hon hävdar, med bakgrund i samtal med praktiserande 
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lärare, att det betygssystem som finns, och det faktum att det inte är tillåtet att använda 

blockbetyg från och med årskurs 7, kan försvåra undervisningen för hållbar utveckling, då detta 

ju bör ske ämnesövergripande. En strikt ämnesindelning kan göra det svårare för undervisande 

lärare att bejaka helhetsperspektivet, om inte annat på grund av bristande ämneskompetens eller 

tidsbrist. Till och med årskurs 6 är det visserligen tillåtet med ett sådant blockbetyg i so- och 

no-ämnena, men det praktiseras sällan. Bara cirka 9% av alla betyg VT-22 i årskurs 6 i både so 

och no var blockbetyg (Skolverket, u.å.). 

 

2.5 Sammanfattning 

I övergripande ordalag kan alltså sägas att undervisning för hållbar utveckling bör ske holistiskt 

och ämnesövergripande. Det bör sättas fokus på värden och förmågor som syftar till framtida 

handlingskraft och möjligheter till etiska och kunskapsgrundade val. Därför i begreppet hållbar 

utveckling, med de tre perspektiven innefattade, kan man särskilja ett begrepp som egentligen 

genomsyrar allt vad hållbar utveckling är; framtiden. Hållbar utveckling handlar om framtiden. 

Det handlar inte bara om att fixa miljön här och nu, att hjälpa orättvisor och ojämnställda 

förhållande i nutid, utan det handlar om att bygga strukturer som ser till att ett rättvist och 

hållbart miljösamhälle kan garanteras kontinuerligt framskrida (Partridge, 2005) Den enskilde 

lärarens egna tolkningar och perceptioner av begreppet spelar stor roll för vilken typ av 

utbildning för hållbar utveckling som realiseras. Läraren skall alltså, utöver stoffet i respektive 

ämnes- och kursplaner, förhålla sig till och övergripande implementera en abstrakt holistisk 

undervisningspraktik som är svår att bedöma, men som ändå skall genomsyra hela 

undervisningen och de mer konkreta bedömningsbara förmågor som det sätts så stort fokus på 

i dagens samhälle.  
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3. Teoretisk ansats 
Som ett ramverk för detta arbete kommer pragmatismen att ligga. Detta tack vare dess 

holistiska, kommunikativa och reflexiva grundvalar vilka korrelerar bra med en undervisning 

där hållbar utveckling, och således framtid, står i fokus. I det följande beskrivs den valda teorin 

och dess grunder, innan en djupare färd in till den deliberativa demokratiteorin och den typ av 

kommunikativ undervisning som sprungit ur den görs, för att slutligen landa i en kritisk-

konstruktiv hållning som än mer konkret knyter an till denna studie och där förändring och 

kritiskt tänkande står i fokus. 

 

3.1 Dewey och pragmatismen 

Med en utgångspunkt i den tyska idealismen – företrädelsevis Hegel – förespråkar Dewey ett 

holistisk tänkande med sin pragmatism. Burman (2014, s. 17) beskriver hur Dewey tänker om- 

och förstår företeelser genom en slags inneslutande, inkluderande, dikotomier. Han vill gärna 

ställa begrepp som utbildning och demokrati eller skolan och samhället vid – men absolut inte 

mot – varandra. De förutsätter varandra och bör också ses holistiskt, som en övergripande 

helhet, snarare än som något som motsäger det andra. På ungefär samma sätt, fortsätter Burman 

(2014), menar Dewey att människan bör ses och förstås. Det är i kollektivet, tillsammans, 

människan utvecklas, både som grupp och individuellt. Tillsammans, i interaktion, med andra 

formar människan sin individuella, såväl som kollektiva, identitet. 

En annan teori som ligger bakom en del av Deweys är den, i allmän mening, kända 

evolutionsteorin, som Darwin fått förkroppsliga. Det här betyder att man inom pragmatismen 

ser på händelser och skeenden inomvärldsligt och alltså utesluter övernaturliga 

förklaringsmodeller, vår förståelsehorisont börjar ”där vi är – i vår kontext” (Cherryholmes, 

2000, s. 15). Människan och – i enlighet med Deweys ständiga duo- eller multibegreppsliga 

tanke – därmed samhället har en slags inneboende vilja att ständigt utvecklas och skrida framåt. 

Burman (2014, s. 20) hjälper oss att förstå den tanken som growth, det vill säga att utbildning 

och uppfostran helt enkelt handlar om ett växande. Människan, likväl som övriga levande 

varelser och organismer, söker hela tiden efter en organisk balans som tillåter dem växa och 

utvecklas, tillsammans med andra, och annat, i sin samtid. Reflekterar man över detta kan man 

ganska tydligt se den så berömda tanken om livslångt, och ständigt, lärande som tvivelslöst 

präglade, inte bara, Dewey och pragmatismen utan också är ett ideal tydligt framskrivet i den 

svenska läroplanen och, i och med sin plats i dess grundläggande värden, på ett grundläggande 

plan idag präglar den svenska skolan (Skolverket, 2022). 

Inom pragmatismen, vars namn springer ur grekiskan och för tankarna till begrepp som 

handling och verksamhet, finns en inneboende, övergripande, tanke om att det är i praktiken 

och handlingen som det verkliga kunskapsinhämtandet ligger, något som populärt har klätts i 

frasen ”learning by doing”. Det är till och med så, att kunskap, för en pragmatiker, handlar om 

sådant som är användbart och hjälpsamt i det vardagliga livet, sådant som kan hjälpa människan 

att hantera sin vardag och de problem som kan uppstå där (Burman, 2014; Säljö, 2020). Burman 

(2014) problematiserar dock den vedertagna ”learning by doing”-tanken så till vida att det, inom 

Deweys pragmatism, egentligen inte räcker med att göra något, att delta, för att tillägna sig 

kunskap om detsamma. Teori behöver läggas till praktiken för att kunskapen skall vara värd 

något, teori och praktik är interagerande delar av samma kunskapssökande aspekter. Säljö 

(2020, s. 265) exemplifierar det som att en som vill bli snickare inte bara behöver lära sig hur 
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man sätter upp en vägg, utan denne måste också presenteras för en mängd andra, teoretiska, 

insikter som materialval för olika tillfällen, väggens bärighet eller brandsäkerhet. Teorin och 

praktiken behöver sedan sammanflätas reflexivt när erfarenheterna av de olika aspekterna 

smälts samman och i slutändan blir till kunskap. Cherryholmes (2000) saluför 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 därför att mottot för Deweys tänkande inte borde vara ”… learning by doing utan 

learning by reflective experience” (s. 36). 

I en undervisning, eller ett kunskapssökande, där teori och praktik sitter tätt samman och 

reflektion är av stor betydelse fyller naturligtvis också kommunikation en avgörande roll. 

Kunskaper och idéer sprids mellan individer genom kommunikationen och var persons 

erfarenheter kan genom detta, förhoppningsvis, gå samman i en gemensam erfarenhetscanvas 

där kunskapen därefter befästs och delas. Som lärare gäller det, enligt pragmatismen och 

Dewey, att möjliggöra för att kommunikationen som sker, sker på rätt ställen och på rätt sätt. 

Det är väldigt viktigt för barnet att undervisningen kopplas till dess, från hemmet och 

samhällslivet medtagna, erfarenheter. Säljö (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 ståndpunkt. Varje barn är sitt eget, med sina egna unika erfarenheter och bör utifrån, i sin 

tur, lärarens erfarenheter, undervisas därefter (Månsson, 2014). Det ligger alltså på 

utbildningens ansvar att den bygger på den livsvärld barnen befinner sig i och de erfarenheter 

de har med sig. Det är inte barnet, eller eleven, som ansvarar för att anpassa sig till en 

undervisning som är allenarådande och generell utan den som lär ut ansvarar för att 

undervisningen utgår från det, för Dewey, centrala begreppet erfarenhet. För att låna ord – om 

än med hermeneutisk bakgrund – från filosofen Peter Kemp; ”ansvaret för att lära sig något kan 

inte läggas på dem som först måste lära sig vad ansvar är” (Kemp, 2005, s. 150). 

Demokratins roll inom pragmatismen är, vidare, essentiell. Cherryholmes (2000) sträcker 

sig till och med så långt att hon hävdar att den krävs. Detta har att göra med kommunikationen 

och dess avgörande roll inom pragmatismen, vilken behöver en social acceptans och öppenhet 

för att kunna blomstra. I en icke-demokratisk verklighet skulle diskussioner och dialoger, 

sammanförande av erfarenheter, få svårigheter att förekomma. Dewey själv menar att 

demokrati är en hörnsten i skolans verksamhet. Skolan måste agera som samhället fungerar, 

och det av tvetydiga syften. Dels för att förbereda barnen för ett framtida politiskt 

medborgarskap, dels för att kunna kroka tag i elevens livsvärld och göra skolan till den 

förlängning av elevens ”andra” verklighet den så väl behöver för att känna igen sig och kunna 

koppla sina erfarenheter till. Att Dewey så starkt propagerade för kommunikationens makt i 

lärandet och för demokratin, gör att det utan svårigheter går att se honom som en förebild för 

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. För den 

livsvärld som vi människor delar är kommunikationen livselixiret och genom den skapas vår 

bild av världen och de normer och värden som där bör finnas (Andersson, 2012). Ursprunget 

till den deliberativa demokratiteorin finns hos Jürgen Habermas och handlar i grund och botten 

om en demokrati som bygger på ”överläggning mellan medborgare” (Andersson, 2012, s. 28), 
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vilket i sin tur är ett tankegods sprunget ur ett försök att ge sig i kast med de utmaningar en 

demokrati av idag kan tänkas stå inför. Det deliberativa tillvägagångssättet är alltså tänkt som 

en väg att gå för att leva upp till idealet om ett folkstyre snarare än en styrande elit. Att samtala 

och tillsammans överlägga syftar till att involvera medborgarna på ett tydligt och adekvat sätt i 

bestämmandet kring de samhällen de är aktiva inom (Samuelsson & Bøyum, 2015). Inom en 

pedagogisk teori som pragmatismen där erfarenheter ska vävas samman och kommunikation 

och reflektion är viktiga beståndsdelar passar en sådan modell in bra. Dewey förstår, som 

beskrivet, utbildning som ett forum för handling, gemensam kommunikation och reflektion och 

han förstår, enligt Englund (2016) demokrati som ett forum för mellanmänskliga möten där 

skillnader i bakgrund och perspektivdissonans naturligt ingår. En deliberativ undervisning som, 

i sin tur, bygger på att reflektera över sina föreställningar och möta andras med argument och 

aktivt lyssnande, kan således bygga broar mellan dessa två samhälleliga företeelser där de kan 

haka i och utveckla varandra. Att argumentera för- och kunna underbygga sina ståndpunkter är, 

vidare, ingenting som var människa har med sig i någon slags medfödd intervention utan det är 

något som måste läras (Samuelsson & Bøyum, 2015). Så är särskilt fallet om man vill att ens 

idéer och meningsskapande skall vinna allmän giltighet och acceptans, snarare än bara vara av 

egennytta. Andersson (2012) delger oss Habermas tankar om en praktisk diskurs, vilket är den 

kommunikativa process där människor i samförstånd får möjlighet till att just argumentera, 

resonera och komma fram till sådana normer de anser bör vara allmängiltiga. De berörda skall 

alltid ges möjlighet att deltaga i samtalet(-en) och i detta kan de också kräva att bli tagna på 

allvar. Den praktiska diskursen möjliggör således för deltagarna att på goda, medvetna grunder 

kunna sålla bland argumenten och gemensamt acceptera den bästa vägen framåt. Naturligtvis 

finns det, som Andersson (2012) påpekar, snällt sagt tveksamheter kring om det verkligen finns 

ett gemensamt och allmänt bästa, men processen kan åtminstone möjliggöra en individuell 

medvetenhet såväl som solidaritet. 

Om man, vidare, menar, vilket någon med pragmatismens tankar som utgångspunkt i regel 

gör, att fostran i demokrati och samhällsmedborgarskap är grundpelare till skolans verksamhet, 

kan den deliberativa demokratiundervisningstankens fördelar lätt synliggöras. Gutmann och 

Thompson (2004, refererad i Samuelsson & Bøyum, 2015) låter oss veta att en väldigt viktig 

del i en demokratisk fostran och utbildning är just tillägnandet av deliberativa kunskaper. Då är 

det också ett rimligt antagande att göra att skolan, som vi ju förstått av Dewey ska spegla 

samhället, är det bästa stället för barn att göra det på. Skolan och skolmiljön är, fortsatt, en arena 

väl korrelerande med den typen av värden en deliberativ demokratiutbildning vill framhäva. 

Englund (2006, 2014) urskiljer fem huvudkomponenter för kommunikationen i en deliberativ 

undervisning. Dels måste olikheter åskådliggöras och argument från båda sidor måste ges plats, 

dels måste aktörerna respektera varandra och utveckla det goda lyssnandets kunskaper. Det 

måste, vidare, finnas en kollektiv viljebildning (Englund, 2014, s. 65), det vill säga en strävan 

mot överenskommande och en tydlighet i förankring och grund av de synsätten som görs 

gällande. Den fjärde komponenten handlar om att utrymme för ifrågasättande av auktoriteter 

och av traditionsbundna åskådningar, exempelvis åskådningar man anskaffat sig via föräldrar, 

lärare eller andra auktoriteter i maktställning och den sista punkten innefattar ett möjliggörande 

för fortsatt kommunikation, deliberation och diskussion utanför klassrummet och utan 

deltagande av en lärare. Andersson (2012) diskuterar, vidare, autentiska frågor som relevanta i 

en deliberativ samtalsundervisning. I samtal finns ofta risken att bara den som, med säkerhet, 
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vet det rätta svaret tar till orda vilket skapar en ensidig, tydligt lärardominerad diskurs. Med 

autentiska frågor, det vill säga frågor vars svar inte på förhand är kända ens av läraren kan en 

deliberativ praktik öka sina chanser att blomstra och förutsättningarna ökar för att ett intresse, 

från övriga elever – och läraren – för själva resonemanget uppstår, snarare än bara om svaret 

var rätt (Andersson, 2012; Liljestrand, 2002). Att, som nämnt, excellera i samtalandets – i 

argumenterandets, lyssnandets, reflekterandets och empatins – konst(-er), är, i tillägg, väl 

kompatibelt med de tankar och värderingar skolväsendet ger uttryck för och genom läroplanen 

vill förmedla (jmf. Skolverket, 2022). 

Men trots vad sagda läroplan uttrycker går skolan idag mer och mer åt motsatt riktning. De 

hårda och mätbara kunskaperna värdesätts högt i det skolväsende som idag drar åt det 

individuella utvecklandet snarare än det kollektiva och gemensamma (Bursjöö, 2014; Månsson, 

2014; Månsson & Nordmark, 2015). Det finns alltså en motsättning i vad läroplanen faktiskt 

uttrycker gentemot hur den konkretiseras. De mer abstrakta värdena, som fostrandet av 

demokratiska medborgare och individer rustade för att göra hållbara val, får stå tillbaka för 

sådana värden som enkelt går att synliggöra och mäta. I linje med Deweys ”icke-dualistiska” 

begreppspar bör dessa utgångspunkter samverka snarare än konkurrera med varandra. Kunskap 

och hårda fakta krävs för att kunna leva och verka i demokratin och hållbarhetens tjänst, men 

utan det kritiska tänkandet och beslutsfattande kunskaper som, exempelvis den deliberativa, 

undervisningen kan tillgodose tjänar dessa ingenting till. Undervisningen bör handla om att 

skapa goda medborgare, i demokratisk anda, som inte bara reproducerar gamla, men producerar 

nya samhällsnormer och för det krävs båda delarna. Månsson (2014) uttrycker det som att 

barnet måste förberedas ”för det samhälle hon lever i och som hon ständigt är med att skapa 

och inte för det samhälle som den förra generationen levde i eller den nuvarande vuxna 

generationen lever i” (s. 203). Med en sådan strävan kan en deliberativ undervisning, där 

eleverna tränas i kritiskt tänkande och, respektfulla, ifrågasättanden av normer och skeenden, 

vara värdefull. 

 

3.3 Kritisk-konstruktiv didaktik  

Den kritisk-konstruktiva didaktiken är ett skötebarn av den tyske didaktikprofessorn Wolfgang 

Klafki. Egentligen är den tydligare sprungen ur en hermeneutisk ådra (jmf.  Ryen, 2020), men 

det finns en del samband mellan den europeisk kontinentala tradition som hermeneutiken tillhör 

och den amerikanska tradition där Deweys pragmatiska teori befinner sig (Burman, 2014). 

Månsson och Nordmark (2015), såväl som Nordmark et al. (2018) kopplar ihop pragmatismen 

och dess deliberativa undertankar med Klafki, och menar också att den kritisk-konstruktiva 

didaktiken förenar bildning med samhällskritik vilket skapar en relevans för skolans roll i 

frågan om samhällsförändring. Just samhällsförändring – eller kanske samhällsutveckling, 

beroende på hur man nu semantiskt väljer att konstruera dess underliggande betydelse(-r) – är 

ett begrepp som Månsson (2014), som vi sett tidigare, ser som ett av målen med pragmatismen. 

Om en av skolans grundbultade uppgifter är att fostra demokratiska medborgare, och att 

göra det utifrån ett samtida, och framtida, perspektiv är någon form av samhällsförändring alltså 

oundviklig. I ett perspektiv av hållbar utveckling, där exempelvis klimatförändringar, social- 

och ekonomisk utsatthet är nära förestående, ligger det nära till hands att kunskaper och 

värderingar bör möta en slags handlingsförmåga och vilja att förändra. Just förmågan att vilja 

handla på uppkomna situationer är en önskad förmåga både vad gäller undervisning för hållbar 
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utveckling (se exempelvis Kommittén för utbildning för hållbar utveckling, 2004) såväl som i 

den deliberativa undervisningen (Samuelsson & Bøyum, 2015). Den kritisk-konstruktiva 

didaktiken ser på utbildningen främst genom tre syften och dessa låter Månsson och Nordmark 

(2015) oss veta är ”i) utveckla elevens förmåga att tillgodogöra sig kunskap om världen, ii) 

kritiskt åskådliggöra kunskapens samhälleliga värde och funktioner samt iii) att kunna styra sitt 

liv och sin egen tankeverksamhet” (s. 7). Återigen ser vi spår av samspelet i förhållandet mellan 

konkret kunskap och mer abstrakta värden som Dewey gjort gällande är en förutsättning i en 

fostrande skola och som, exempelvis, Borg et al. (2012) sätter etiketten framgångsrik på när det 

gäller undervisning för hållbar utveckling. 

Likt tankarna om undervisning för, i och om hållbar utveckling som berörts tidigare i den 

här studien (se avsnitt 2. Bakgrund) bör skolan enligt den kritiskt-konstruktiva didaktiken 

utbilda elever såväl om som för och i det demokratiska samhället, var idéerna om den hållbara 

utvecklingen får sägas ligga (Månsson & Nordmark, 2015). Det handlar för Klafki, och den 

kritisk-konstruktiva teorin, snarast om bildning – Bildung – något som Månsson och Normark 

(2015) kopplar samman med de förmågor och värden som ligger inom den allmänna 

didaktikens ramar, det vill säga sådana kunskaper som inte är konkreta, tydligt mätbara, 

ämneskunskaper. Sjöström 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). Många av de förmågor och kunskaper undervisningen för den 

hållbara utvecklingen syftar till att främja kan sägas ligga kategoriserade just under sådant som 

hör den allmänna didaktiken – och undervisningen för den hållbara utvecklingen – till. 

Nordmark et al. (2018) resonerar kring diskrepansen mellan den allmänna didaktiken och 

ämnesdidaktiken. De menar att demokratifostran riskerar att hamna i kläm mellan dessa båda 

delar av didaktiken eftersom det både inom ramen för skolans allmänna värden skall finnas en 

demokratifostran och i kursplaner finns tydliga skrivelser om demokratikunskap. Detsamma 

gäller exempelvis inom geografiämnet och den hållbara utvecklingen. Där genomsyras 

styrdokumenten av tankar om en holistisk skolgång för hållbar utveckling där varje sekvens i 

en elevs skolvärld skall genomsyras av sådana tankar, samtidigt som det mer konkret skall 

undervisas om hållbar utveckling inom ramen för ämnet geografi. Detta kan resultera, enligt 

Nordmark et. al (2018), till att skolans allmänna, och mer abstrakta, livsutvecklande, uppdrag 

mer och mer reduceras till mätbara ämneskunskaper och, till yttermera visso, att den allmänna 

didaktikens roll får falla till föga för ett tydligare fokus på konkret ämnesdidaktik.   
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4. Metod 
I följande avsnitt presenteras de olika val och övervägningar som gjorts gällande metoden för 

arbetet. Hur har datainsamlandet gått till och varför? Vilka etiska överväganden finns och har 

tagits i beaktning? Hur har data analyserats? 

 

4.1 Metodval 

En undersökning som syftar till att undersöka hur enskilda individer uppfattar ett visst ämne 

och hur enskilda individer sedan upplever att de använder de insikterna i en vidare praktik 

handlar till stor del om ord och tolkningar av dessa. Vid ett sådant förfarande passar en kvalitativ 

metod bra. Metoden är tolkningsinriktad och tyngdpunkten ligger på de uppfattningar och den 

förståelse ett antal deltagare visar för det särskilda sammanhanget (Bryman, 2018). En 

kvalitativ undersökning är, vidare, ofta induktiv, det vill säga att teorin uppkommer på grundval 

av de resultat som uppkommer i det undersökta området, snarare än att det på förhand finns 

uttalade teorier som skall styrkas eller skjutas hål på. 

För att söka svar på forskningsfrågorna valdes, vidare, en kvalitativ intervjumodell, då det, 

återigen, handlade om att ta reda på 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 på världen och dess 

beskaffenheter, det är inte lika enkelt att förklara händelser och skeenden utifrån objektiva och 

förutbestämda meningar utan kunskaper och egenskaper är sociala, situerade och subjektiva. 

En, eventuell, problematik med den kvalitativa ansatsen kan, med det i minne, vara att den de 

facto blir för subjektiv, i den mening att för stor vikt kan tillskrivas forskarens, på förhand 

bestämda, uppfattningar om vad som är relevant och viktigt (jmf. Bryman, 2018). 

Undersökningar av en kvalitativ art, som alltså bygger på någons subjektiva och situerade 

uppfattningar om någonting, kan också sägas vara väldigt svåra att, dels replikera, dels 

generalisera till andra givna situationer och miljöer. 

 

4.2 Den kvalitativa intervjun 

I ansatsen att utföra en kvalitativ intervju är intresset riktat mot den intervjuades åsikter och 

meningar, snarare än mot forskarens antaganden. Det är därför önskvärt att låta intervjun 

förflytta sig i de riktningar den organiskt glider in på, i motsats till att följa ett strikt 

intervjuschema och stoppa alla sådana utsvävningar i sin linda (Bryman, 2018). Kvale och 

Brinkmann (2009) resonerar kring hur den kvalitativa intervjun har många av de karaktärsdrag 

ett vanligt vardagssamtal har men att den skiljer sig åt på den punkten att den ju faktiskt har ett 

tydligt, givet syfte och därmed följer någon form av förberedd struktur med, åtminstone, på 

förhand givna teman att behandla. Dessutom föreligger alltid en speciell sorts maktstruktur i en 

intervju, hur vänskaplig och vardaglig den än må vara, då det oundvikligen finns en deltagare 

– den som intervjuar – som sitter på den förbehållna rätten att leda samtalet i den riktning den 

önskar. 

Ofta särskiljer man två olika typer av kvalitativa intervjuer – även om det finns fler (eller 

färre beroende på hur man väljer att kategorisera) – vilka är den ostrukturerade intervjun och 

den semistrukturerade intervjun. Den senare kallas ibland för halvstrukturerad intervju – se 

exempelvis Kvale och Brinkmann (2009) – men kommer här fortsättningsvis refereras till enligt 
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lanserat begrepp. Dessa är, vidare, två typer av kvalitativa intervjuer som båda är väldigt ”fria” 

men där den ostrukturerade som mest utgår från ett, eller ett par, frågeområde(-n), finns det 

något tydligare ramar i den semistrukturerade intervjun, även om dessa inte nödvändigtvis 

behöver följas till punkt och pricka (Bryman, 2018). 

 

4.2.1 Semistrukturerade intervjuer 

Som form för intervjuerna inom ramarna för denna studie valdes den semistrukturerade 

varianten av intervjuer. Kvale och Brinkmann (2009) definierar den typen av kvalitativ 

semistrukturerad intervju som ”en intervju med målet att erhålla beskrivningar av 

intervjupersonens livsvärld i syfte att tolka innebörden av de beskrivna fenomenen” (s. 19). 

Bryman (2018) sluter sig till Kvale och Brinkmann (2009) och beskriver hur en slags 

intervjuguide där vissa teman ligger i fokus, och ibland till och med förslag på frågor, är basen 

i en semistrukturerad intervju. Den som intervjuas har dock stora friheter att utforma svaren på 

det sätt den känner sig bekväm med och den, på förhand utformade mallen, behöver inte följas 

grundligt utan skall ses mer som ett stöd än en förankrad ordning. De eventuella frågor som 

förberetts behöver inte ställas i ”rätt” följd och det finns möjligheter att ställa frågor som inte 

finns med i guiden om samtalet leder dithän. 

Kvale och Brinkmann (2009) uttrycker hur intervjuer är en konstform till vilken färdigheter 

bäst anskaffas genom träning. Då undertecknad har ringa erfarenhet inom området var den 

semistrukturerade intervjuformen också ett sätt att få någonting att hålla i handen, något som 

gav en tydligare form att följa än den helt ostrukturerade. Då det, dessutom, innefattas flertalet 

lärare i den här forskningen, urvalsprocessen presenteras senare, var det också behjälpligt att 

intervjuerna till övergripande del var mer åt det semi-strukturerade hållet, då det underlättade 

att frågor och ämnen togs upp på liknande sätt. På så sätt försökte säkerställas att de olika 

respondenternas svar kunde vägas emot varandra och jämföras på ett mer adekvat sätt (Bryman, 

2018). 

 

4.3 Undersökningens kvalitet och trovärdighet 

För att säkerställa en undersökning av god kvalitet finns det ett antal begrepp värda att ta i 

beaktning. I grund och botten handlar det om begreppen reliabilitet och validitet, vilka Kvale 

och Brinkmann (2009), kortfattat beskriver handlar om undersökningens ”konsistens och 

tillförlitlighet” (s. 263), respektive om metoden som används i verkligheten undersöker vad 

som är avsett att undersöka. Reliabilitetsbegreppet är, vidare, ofta även sammankopplat med 

reproduceringsmöjligheterna av studien, det vill säga om den går att göra om av andra vid andra 

tillfällen (Kvale och Brinkmann, 2009). För att forskning ska anses hålla god kvalitet brukar 

det också hävdas vara önskvärt att någon form av generaliserbarhet går att skönja, att resultatet 

av studien går att projicera på andra liknande situationer och miljöer. 

I kvalitativa studier finns det, dock, betänkligheter kring dessa begrepp. Bryman (2018) tar 

upp detta och redogör för hur begreppen, enligt många, främst passar till studier med 

kvantitativa grundvalar där det finns tydligare och mer konkreta resultat, utan samma 

nödvändighet till tolkning. Hur man än väljer att begreppsliggöra innebörderna av en 

undersökning med god kvalitet kvarstår ändå de faktum att den måste vara etiskt och metodiskt 

genomtänkt samt uppvisa en transparens som gör det möjligt att följa arbetsgång och tankesätt 

samt, om vilja finnes, kunna reproducera undersökningen. För att komma ifrån de, i 
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sammanhanget, lite kantiga begreppen reliabilitet och validitet tar Bryman (2018) upp 

alternativa kvalitetsmarkörer man som kvalitativ forskare kan förhålla sig till. Ett sådant 

begrepp är tillförlitlighet, vilket kläs med underliggande betydelser som trovärdighet, 

överförbarhet och pålitlighet (Bryman, 2018, s. 467). För att aktivt förhålla sig till dessa när 

man bedriver forskning är det viktigt att man, som forskare, är transparent i sina 

tillvägagångssätt och beskrivningar, en undersökning som är gjord på öppna, tydliga och 

transparenta grunder är lätt att skärskåda och därmed kvalitetsbedöma. Kvale och Brinkmann 

(2009) ställer den lite rebelliska frågan ”varför ska man generalisera” (s. 280) när de diskuterar 

kvalitetskrav på forskning inom det kvalitativa facket. De menar att kravet på generalisering 

bygger på ett antagande om kunskap som universell och allmängiltig och kontrasterar det mot 

exempelvis den, för den här studien relevanta, av pragmatismen hållna tesen att kunskap är 

situationsbunden och socialt kontextualiserad. I en studie, likt denna, av mer kvalitativ karaktär 

handlar det, snarare än om konkret generaliserbarhet, om att undersökningen måste delge 

”tjocka” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 283) eller ”täta” (Bryman, 2018, s. 468) beskrivningar. 

Med dessa marginellt semantiskt olika förklaringar av samma sak menar de båda att det måste 

finnas nogsamma, rika och väl underbyggda beskrivningar av det undersökta fallen vilka kan 

utgöra en grund för den intresserade att själv bedöma hur-, eller på vilket sätt, resultaten passar 

in i andra sammanhang och således säkra kravet på överförbarhet som Bryman (2018) resonerar 

kring, och menar är ett värdefullare begrepp än generaliserbarhet. Vidare, visar Kvale och 

Brinkmann (2009), med exempel och teoretiska beskrivningar, hur pålitligheten i en intervju 

kan påverkas negativt av (icke medvetna/icke planerade) ledande frågor. Dessa kan då 

oavsiktligt inverka på deltagarnas svar och på så vis skada den övergripande tillförlitligheten i 

undersökningen. Å andra sidan berättar de också det motsatta, i en medveten kontext kan 

ledande frågor snarare öka pålitligheten i en intervju och då i syfte att forskaren kan verifiera 

sina egna tolkningar och pröva hur tillförlitliga de svar som deltagarna ger är. Detta har tagits i 

beaktning i aktuell studie. 

För att försöka uppnå ovan nämna mål och riktlinjer togs bland andra följande saker i 

beaktning under arbetets gång. Intervjuerna spelades in för att inte ett behov av att anteckna 

varje, av deltagarna givet, svar skulle finnas och därmed riskera att hamna i svårigheter vad 

gällde tolkning av vad som sas och hur det sas (Bryman, 2018). I samtal är det viktigt att 

intervjuaren kan fokusera på att verkligen ta in vad som sägs för att kunna följa upp intressanta 

ståndpunkter och se till att samtalet tar den vägen som bäst följer forskarens syfte. De 

inspelningar som gjordes behövde naturligtvis transkriberas och analyseras. Detta ägde rum i 

samtid med intervjuerna, då mängden textmassa att analysera var omfattande och ett snabbt och 

kontinuerligt tillvägagångssätt därför var att föredra, i samstämmighet med Lofland och 

Lofland (1995, refererad i Bryman, 2018, s. 579). För att ge så goda förutsättningar som möjligt 

för en undersökning med hög pålitlighet användes en intervjuguide med olika teman som var 

värdefulla för studien. Detta för att strukturen på de olika intervjuerna inte skulle spreta åt allt 

för olika håll, således vara mer likvärdiga. Kvale och Brinkmann (2009) använder, vidare, 

begreppet maktasymmetri när de diskuterar och problematiserar forskningsintervjun (s. 48). 

Detta är något som inte nödvändigtvis behöver vara av ondo men forskaren måste ändå vara 

medveten om dess plats i intervjun och reflektera över hur den kan påverka deltagarnas svar 

och den kunskap som produceras i samspelet mellan den som intervjuar och den som låter sig 
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intervjuas. Naturligtvis togs också, slutligen, olika etiska aspekter i beaktning för att ytterligare 

stärka undersökningens kvalitet och trovärdighet (se avsnitt 4.6 Etiska överväganden). 

 

4.4 Urval 

Då syftet med forskningen var att förklara mellanstadielärare inom so-ämnenas konceptioner 

och didaktiska vägval inom hållbar utveckling kunde urvalet naturligtvis inte vara helt 

randomiserat. Urvalet blev därför målstyrt, det vill säga att de som valdes ut gjordes så för att 

de var relevanta för de forskningsfrågor och det syfte som studien hade (Bryman, 2018). För 

att vara aktuella behövde de; 

 

- Vara utbildad lärare 

- Undervisa (eller ha undervisat) på mellanstadiet 

- Undervisa i något av so-ämnena, företrädelsevis samhällskunskap och/eller geografi 

- Ha erfarenhet av undervisning för hållbar utveckling  

 

Av pragmatiska skäl skedde urvalet i närområdet och landade i slutändan på sex lärare. Urvalet 

var således litet och därmed går det att ifrågasätta tillförlitligheten i undersökningen. 

Visserligen är forskare inte helt överens om vilken betydelse storleken på urvalet har och vad 

som är ett godkänt antal, men klart är att det i aktuell undersökning var i minsta laget (Bryman, 

2018). För att över huvud taget kunna genomföra undersökningen var det dock av nöden 

tvunget att nöja sig med ett något mindre urval av respondenter. Vidare var avsikten att det, 

bland respondenterna, skulle finnas en diversifiering vad gällde både kön såväl som 

yrkeslivserfarenhet och arbetsplats. Detta för att optimera möjligheterna att täcka in så många 

aspekter som möjligt i den givna responsen och därmed få en bredare grund att stå på vid vidare 

tolkning. Av det ovan beskrivna kan man sluta sig till att deltagarna, inom det målstyrda urvalet, 

också rekryterades genom ett bekvämlighetsurval, till vilket även kan läggas en form av urval 

av snöbollskaraktär (Bryman, 2018). Deltagarna hittades via, för undertecknad, kända kanaler 

och via gemensamma träffpunkter, även om de inte nödvändigtvis var bekanta sedan innan och 

en kontakt ledde ofta vidare till nästa kontakt innan det slutgiltiga urvalet befästes.  

 

4.5 Deltagande lärare 

I det följande presenteras studiens deltagare, där åtgärder för att anonymisera deltagarna och 

därmed minimera risken för identifikation av någon deltagare har vidtagits. De namn som 

presenteras här nedanför är inte de namn som för deltagarna i studien är de riktiga och någon 

exakt ålder och arbetslivserfarenhet presenteras inte heller utan placeras in i olika kategorier. 

Alla deltagare är utbildade lärare och har erfarenhet av undervisning för hållbar utveckling.  

 

Karin – Kvinna i åldersspannet 40–50 år. Över 15 års arbetslivserfarenhet inom skolan.  

Mary – Kvinna i åldersspannet 30–40 år. Över fem års arbetslivserfarenhet inom skolan. 

Julie – Kvinna i åldersspannet 30–40 år. Under fem års arbetslivserfarenhet inom skolan. 

Lev – Man i åldersspannet 50–60 år. Över 20 års arbetslivserfarenhet inom skolan. 

Charles – Man i åldersspannet 50–60 år. Över 30 års arbetslivserfarenhet inom skolan. 

Hjalmar – Man i åldersspannet 30–40 år. Över tio års arbetslivserfarenhet inom skolan. 
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4.6 Etiska överväganden 

Bryman (2018) sammanfattar de etiska principer högst närvarande inom forskningsområdet 

som att de rör dels säkerställande av anonymitet för de deltagande, dels att deras integritet tas i 

beaktning, dels vikten av konfidentialitet samt att deltagandet i undersökningen är medvetet 

och frivilligt (jmf. Vetenskapsrådet, 2017).  

Alla deltagare i denna studie har gett sitt godkännande till att deltaga och de har gjort så 

på informerade grunder. De har således tagit del av information kring studiens mål och syfte 

samt innehåll och de har fått beskrivet för sig att de uppgifter de lämnar behandlas konfidentiellt 

och endast används i studiens syfte. De har, vidare, blivit informerade om att studien på alla 

sätt är frivillig och att det står dem fritt att avbryta sitt deltagande vid vilken given tidpunkt som 

helst och att det material de dittills bidragit med då skulle förstöras och inte på något sätt 

användas vidare i studien. Alla eventuella identifikatorer – namn, ålder, plats och så vidare – är 

fingerade för att säkerställa att deltagarnas identiteter inte röjs. 

Vidare berättar Kvale och Brinkmann (2009) om hur slutprodukten av en undersökning 

måste uppnå ”hög vetenskaplig kvalitet” (s. 91), vilket innebär att det publicerade resultat så 

korrekt och representativt som möjligt måste spegla det område som behandlats. 

Vetenskapsrådet (2017) håller med och fyller på med, bland annat, sådant som att metoder och 

tillvägagångssätt måste vara transparanta och redovisade på ett tydligt sätt något det här, 

övergripande metodavsnittet, gör anspråk på att göra. 

 

4.7 Genomförande 

Intervjuerna genomfördes enskilt, antingen på lärarens arbetsplats eller via videolänk på datorn 

och detta lämnades upp till läraren själv att bestämma för att i någon mån ombesörja en så 

bekväm situation som möjligt för den intervjuade. Det resulterade i att två intervjuer utspelade 

sig i det fysiska rummet medan de övriga fyra tog sin plats i det virtuella dito. I uppstarten av 

samtalet behandlades deltagarnas rättigheter innan en stund av allmänt prat tog vid, med syftet 

att skapa en mer avslappnad stämning inför den, för lärarna trots allt, något ovana situationen. 

Samtalen spelades sedan in med hjälp av en inspelningsapplikation på en surfplatta, oavhängigt 

i vilket rum samtalen tog plats. De som var med på videolänk blev också informerade om att 

det enbart var ljudet som spelades in och inte skärmen och anledningen till det valet låg i linje 

med de tankar om en så bekväm och avslappnad samtalssituation som möjligt. I öppningsdelen 

av den inspelade intervjun blev lärarna tillfrågade om de upplevde att den, tidigare, 

presentationen av deras rättigheter varit klar och tydlig samt om de, de facto, fått ta del av den, 

varpå alla svarade ja.  

Intervjuerna tog sedan en relativt dynamisk form där deltagarna tilläts tala om-, och tolka 

frågorna på det sätt de önskade och de avbröts aldrig. Upplevdes det som att ytterligare respons 

behövdes för att den aktuella frågan skulle få ett adekvat svar ställdes följdfrågor efter, av 

läraren, givet resonemang slutförts. Som en del i att, ytterligare, försöka råda bot på den något 

onaturliga situation som en intervju kan vara användes en intervjuguide med teman (se avsnitt 

4.2.1 Semistrukturerade intervjuer), snarare än färdiga och konkreta frågor, vilket i teorin skulle 

bidra till att skapa känslan av ett samtal, snarare än ett förhör. En sådan intervjuguide kan också 

bidra till att hålla samtalet mer öppet och låta det ta de vägar som utkristalliserar sig, vilket var 

önskvärt för att fånga tankar och idéer hos lärarna som kanske inte var kända eller uttänkta på 

förhand, och också motverka svar av karaktären att tillfredsställa intervjuaren. Syftet med en 
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intervjuguide var således tudelat. Varför en riktningsvisande guide användes, i motsats till en 

helt öppen intervju, var för att underlätta för en ovan intervjuare samt, i någon mån, säkerställa 

en någorlunda likvärdig riktning på innehållet i de olika samtalen. 

I direkt samband med avslutad intervju, eller i några fall i nära samtid, transkriberades 

intervjuerna till textform för att – också i nära samtid – sedan analyseras och tematiseras med 

en öppen tematisk analys. De, efter transkriberingen framkomna, citat som ansågs så relevanta 

att de användes som röster i den färdiga resultatdelen trimmades till så att de mest framträdande 

dialektala och potentiellt identitetsröjande markörerna försvann. Även en del stakningar och 

upprepningar kapades bort. I de fall det ansågs relevant lämnades markörer för den intervjuades 

tvekan kvar, i andra fall utelämnades sådant för att underlätta läsningen av resultatet. Alla 

ingrepp på de intervjuades svar har naturligtvis gjorts utan att på något sätt förändra eller 

förvränga den betydelsebärande delen av berört citat. 

 

4.8 Bearbetning av data 

De genomförda intervjuerna, och det material som genom dessa samlades in, analyserades 

sedan genom en tematisk analys. Braun och Clarke (2006) menar att en tematisk analys bör ses 

som en fundamental del i den kvalitativa analysverksamheten, till stor del på grund av dess 

flexibilitet och användbarhet. I grund och botten är en tematisk analys ett tillvägagångssätt för 

att hitta och analysera olika typer av mönster som framträder i insamlade data (Braun & Clarke, 

2006; Maguire & Delahunt, 2017). När man använder sig av en tematisk analys finns det 

egentligen två vägar att gå. Den ena vägen är en mer deduktiv, teoridriven analys. Här utgår 

man i hög grad från den teori man intresserar sig för och som präglar arbetet, temana kodas 

snarare för särskilda forskningsfrågor eller teoribegrepp, än vad de står för sig själva. Den andra 

vägen, vilken var den som användes för att analysera data inom ramen för detta arbete, är en 

induktiv, öppen, analys där de teman och mönster som forskaren mejslar fram springer direkt 

ur den data som samlats in, snarare än från en på förhand känd teorimodell (Braun & Clarke, 

2006). 

Helt i linje med Braun- och Clarkes (2006) analysmodell i sex faser (jmf. Maguire & 

Delahunt, 2017) började processen med att lära känna insamlade data. Då undertecknad själv 

var den som ansvarade för att samla in data fanns redan i början av analysprocessen en viss 

känsla för innehållet, vilket sedan blev än mer bekant under den transkribering som ägde rum i 

bearbetandet av intervjuerna. Det transkriberade materialet lästes sedan igenom en gång, aktivt 

och i sin helhet, för att plantera tankar om mönster och idéer i den tillgängliga data. Sedan 

påbörjades ansatsen att organisera data på ett systematiskt sätt, genom att arbeta med att 

generera koder utifrån det insamlade materialet. All insamlade data bröts ner och de bitar som 

ansågs relevanta för det syfte, de forskningsfrågor som ställts, och den teoretiska ansatsen i 

bakgrunden av arbetet, kodades. Braun och Clarke (2006) beskriver att dessa koder är små delar 

av texten som betyder någonting för det man undersöker, inte att förväxla med teman inom 

vilka flera olika koder kan rymmas. Nästa steg i analysen handlade, följaktligen, om teman, att 

sortera in de koder som tagits fram i större, mer övergripande grupper. Viktigt att tänka på dock, 

något som såväl Braun och Clarke (2006) såväl som Maguire och Delahunt (2017) påpekar, är 

att den arbetsgång som här beskrivs inte på något sätt får vara statisk och linjär. Forskaren måste 

hela tiden jobba organiskt, fluktuera in och ut ur materialet och röra sig såväl framåt som bakåt 

i insamlade data. De mer övergripande teman som de mer fragmentariska koderna nu sorteras 
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in i kan, vidare, ta sig flera uttryck. De kan både posera som stora huvudteman likväl som 

mindre underteman eller till och med kasseras, åtminstone läggas i malpåse för senare revision 

(Braun & Clarke, 2006; Bryman, 2018). I detta läge kan det vara bra att stanna upp en stund 

och fundera över de teman och koder man samlat in. En del teman kan komma att visa sig inte 

fungera då det exempelvis inte finns nog med data som stödjer dem eller så kanske de egentligen 

går in och tangerar något annat tema varför man kan behöva smälta samman två olika teman 

till ett. När ovanstående arbetsgång var utförd till belåtenhet behövde temana, återigen i enlighet 

med Braun och Clarke (2006), definieras, analyseras och tolkas för att i slutändan kunna 

användas och rapporteras som ett resultat. 
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5. Resultat 
I denna del presenteras det resultat som framkom av undersökningen. Fyra olika teman blev 

synliggjorda under analysarbetet och dessa tjänstgör som rubriker i avsnittet. Dessa – (i) Ett 

svåråtkomligt begrepp med ekologisk övervikt, (ii) Undervisning för hållbar utveckling, (iii) 

Den autentiska verklighetens nödvändighet, och (iv) Ett stort ansvar i små händer – syftar till 

att bidra till färgsättningen av den komplexa bild som hållbar utveckling, och dess roll i 

undervisningen, utgör. För att ytterligare tydliggöra dessa bilder innehåller var och ett av de 

fyra temana också ett antal aspekter, vilka fungerar som byggstenar till den övergripande 

temakonstruktionen.  

 

5.1 Ett svåråtkomligt begrepp med ekologisk övervikt 

I samtal med, de i studien engagerade, lärarna framkom en långt ifrån unison bild av vad hållbar 

utveckling egentligen är och betyder, och tre särskilda aspekter på detta utkristalliserade sig. 

Svårigheten i att tyda begreppet och därmed urskilja vilken undervisning som anses vara 

lämplig är framträdande; Julie sätter ord på sin frustration när hon uttrycker ”jag tycker det är 

jätteluddigt”. Begreppets uppenbara omfångs- och innehållsrikedom gör att många av 

deltagarna tvekar på den egna kunskapen, ”…för alltså, det kan ju betyda så mycket och…ja, 

alltså nu ska jag vara brutalt ärlig, men för mig handlar det [synen på hållbar utveckling] om 

min egen brist på kunskap. Om min egen…inställning till det” (Karin). Lärare håller 

undervisning om hållbar utveckling som en viktig del i skolans uppdrag men de ser 

begreppsvidden, kunskapen kring innehållet och den tolkning som krävs för att realisera 

undervisning i praktiken som ett problem. De önskar tydligare ramar kring vad undervisningen 

bör behandla för att säkerställa likvärdighet i alla elevers kunskapsbildning, att lärares intresse 

för-, kunskap om- och syn på hållbar utveckling spelar sådan stor roll för vilka perspektiv på 

hållbar utveckling som förmedlas till eleverna ses som oroväckande. 

 

Det är klart, om du är jätteintresserad av det [hållbar utveckling] och brinner för det – 

du kanske är med i någon organisation eller något – så tänker jag att din undervisning 

blir helt annan än min. Alltså inte bara formen, men det du…ja, men…lär ut (Karin).  

 

Det upplevda problemet blir att undervisningen riskerar att inte blir likvärdig vilket skulle skapa 

en orättvisa gentemot eleverna och i slutändan driver detta lärarna ifrån, upplevda, 

framgångsfaktorer (senare presenterade) och mer in i läroböcker och konkret 

faktaundervisning, undervisning om hållbar utveckling. Det blir ett slags tolkningsutrymmets 

dilemma där lärarna frångår sina egentliga preferenser för något mer lätthanterligt och säkert. 

”Det blir ju, tyvärr, att man går till läroböcker, därför det är ju tillgängligt” (Lev). På samma 

tema, med tillagda kopplingar till läroplanen fyller Julie på när hon undrar  

 

Alltså vad är det de är ute efter, för det står egentligen [i läroplanen] att de ska ha 

grundläggande kunskaper om hållbar utveckling och det. Och då undrar jag ibland… 

vad innebär det? Och då får man ju titta in i arbetsboken… 

 

Ur denna begreppsliga förvirring framträder dock en ganska tydlig bild av en syn på hållbar 

utveckling som ett väldigt miljöbetonat ämne. Klimatet, med klimatförändringar och 
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naturkatastrofer står som framsida i lärarnas bok om hållbar utveckling, med en insida full av 

miljöpåverkande aspekter. ”Hur vi ska utvecklas framåt utan att ta för mycket resurser från 

jorden. Fokus på…ja, men växthusgaser, och att man måste minska utsläppen och vad som 

händer” (Mary). Att vara hållbar innebär att se hur-, och förstå på vilka sätt, olika 

miljöbetingade företeelser måste förändras och utvecklas för att jorden ska fortsätta vara den 

trygga, omhuldande plats den kan vara. Att förstå hur…”vår livsstil, inte bara vi i Sverige utan 

överhuvudtaget. Människans livsstil. Och vi bidrar på olika sätt, beroende på var vi bor och var 

vi lever, till den förändring av klimatet som vi ser” (Charles), är en essentiell del i skolans 

uppdrag när det kommer till hållbar utveckling. Lärarna uttrycker sopsortering och återvinning 

som centrala delar i ett lokalt perspektiv på hållbar utveckling som särskilt viktiga och 

framträdande, de pratar om varmare vintrar och mer nederbörd. Den bättre värld som den 

hållbara utvecklingen finns till för att försöka möjliggöra uppnås, framträder det som, framför 

allt genom förnybar energi och en minskning av utsläpp. I den snåriga djungel som är begreppet 

hållbar utveckling är det miljöfrågor som, för lärarna, känns mest aktuella och greppbara och i 

uppbyggnaden av undervisning inom detta svårdefinierade område tar miljöperspektivet över. 

Det blir en slags miljöundervisning som säkerhetsnät, som alltså är sprungen ur en 

(förhållandevis) enkel idé i den begreppsvärld lärares perceptioner också rör sig kring. 

 

Ekologiskt är ju den enklaste delen. Det är ju att vi ska ta hand om miljön, vi ska 

inte…förstöra jorden vi bor på. Jag tror det är enklast att förstå för människor för 

att…det är det man har pratat om så länge. Alltså, i flera tiotals år har vi ju pratat om att 

vi måste hjälpa miljön, sluta kasta skräp i naturen och så vidare. Så…det tror jag ligger 

närmast hjärtat hos folk (Hjalmar). 

 

Svårigheterna i att fylla begreppet med konkret och samstämmigt innehåll till trots, uppfattas 

ämnet som väldigt viktigt hos de undervisande lärarna. De upplever att eleverna behöver 

tillägna sig goda kunskaper inom hållbar utveckling för att kunna vara med och bidra till en bra 

framtid. ”Det är ett väldigt viktigt tema. Vad de [eleverna] väljer kommer påverka jättemycket, 

eller vad vi alla väljer” (Mary). Lärarna reflekterar över den vikt de själva lägger vid ämnet i 

förhållande till hur viktigt det framstår i läroplan och styrdokument och menar på att det spelar 

en framträdande roll i synsätten hos båda, men att det ändå inte framstår som något som 

prioriteras av lärarkollegiet. De menar att det, även om de upplever att de själva förstår den 

essentiella roll en framgångsrikt hållbar utveckling skulle spela för mänskligheten och att 

magnituden av en sådan undervisning ”ur ett läroplansperspektiv är…absolut, väldigt tydligt 

framskrivet” (Charles), nästan glöms bort. Det synbara problemet med att inga konkreta 

exempel egentligen går att plocka ut ur läroplanen, tillsammans med den aspekten att det 

spänner över ett flertal kursplaner, såväl som övergripande mål och riktlinjer, gör att ansvaret 

för undervisningen glider runt, nästan, i ett vakuum. Något samarbete mellan lärare och över 

ämnen är inte särskilt tydligt framträdande, utan ”det är nog lite…uppdelat så. Mellan so och 

no” (Lev), och ”det blir varje lärare för sig” (Charles). Över lag sett verkar det – upplevda – 

viktiga ämnet nästan oviktigt på grund av en osäkerhet i hur det egentligen bör framträda. Man 

vet att det är viktigt och det finns ständigt närvarande i bakhuvudet men någonting gör att man 

tränger bort dessa tankar. Man ”förstår poängen med att vi behöver tänka hållbart över globalt, 

lokalt, och individuellt. Men jag är inte riktigt där. Och jag tänker att jag skulle kunna utveckla 
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det genom att kunna mer…om det” (Karin). Det framstår alltså som att lärare skymtar vikten 

av undervisning för hållbar utveckling, de vet att den finns där. Men kunskapsluckor och 

begreppsförvirring gör att man inte riktigt kommer åt den och, trots bevis på annorlunda 

tillvägagångssätts framgångar, faller undan till en nedtonad, läromedelsbaserad undervisning 

om hållbar utveckling. 

 

5.2 Undervisning för hållbar utveckling 

När det kommer till hållbar utveckling och metoder för att medvetandegöra elever om de tankar 

och idéer som finns boende däri, samt implementering av dessa tankar in i elevernas samtida 

och framtida livsvärld, framträder tre framgångsrika aspekter. Det första handlar om en 

kontinuerlig och ständigt närvarande undervisning, vilket innebär att hållbara tankar inte bara, 

explicit, måste undervisas utan också genomsyra hela utbildningen, hela tiden. Det räcker inte, 

menar lärarna, att gå in med punktinsatser och sedan gå vidare till nästa ämne, utan man måste 

ha det kontinuerligt. 

 

Om man alltid har det och tar det lite då och då, varje gång man får chansen, egentligen. 

Det tror jag är en framgångsfaktor, för då blir det som standard att det är det här tänket 

vi har. Det är så här vi diskuterar. Det här är inte en lektion jag har glömt bort för vi 

hade den för två år sedan… (Hjalmar).  

 

Det handlar både om konkreta exempel – som källsortering och matsvinn i de tidiga 

skolåldrarna – vilka ständigt hänger med och utvecklas i takt med barnen, likväl som en 

underliggande medveten tanke som genomsyrar hela utbildningen. Variationen mellan 

tydligare ”punktinsatser” där det, för hållbar utveckling, särskilda områdets om behandlas för 

att ge en god grund att stå på och en mer övergripande praktik där den hållbara utvecklingen 

hela tiden står som en bärande pelare att luta sig mot, ses som tydliga framgångsfaktorer. ”Och 

jag skulle inte säga att jag alltid jobbat med det planerat, utan…det kommer upp i stunden 

liksom, och så genomsyrar det typ allt” (Karin). Det handlar om att leva i en hållbar verklighet 

där undervisning blandas med implicita, formande fragment som eleverna vistas i och ser med 

regelbundenhet. Lärarna pratar om saker som ”en skärm i korridoren som visar hur mycket 

elförbrukning vi gör oss av med” (Mary), eller ”när vi går in i matsalen så står det hur mycket 

koldioxidutsläpp varje maträtt motsvarar till exempel” (Lev). Det är viktigt, vidare, att inte låta 

dessa små bitar av hållbarhet bara stå där för sig själva, utan att beröra dem vidare. Det är alltså 

av stor vikt att ta avstamp i sådana bitar och ta kunskapen och tankarna framåt, ”beroende på 

vad man pratar om och vad man kommer in på så kan man ju…prata om hållbar utveckling i 

förhållande till det” (Karin). Just det faktum att hållbar utveckling ryms i så mycket och 

genomsyrar lärarnas praktik gör att undervisning runt begreppet inte alltid blir synlig, ens ej för 

läraren själv ibland. Med eftertanke reflekteras det kring möjligheten att en god undervisning 

är hållbar även om det inte alltid är medvetet. 

 

Sen arbetar man ju med andra delar utan att man vet om det, som att till exempel jobba 

med jämställdhet i skolan. Och det…jag har svårt att se att det inte är någon skola som 

inte gör någonting om det. Men det är ju inte direkt att de är medvetna om att, ja, men 

det här är den sociala hållbara utvecklingen vi jobbar med (Hjalmar). 
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Här finns en möjlighet att än mer utveckla undervisningen, för även om det ses som viktigast 

att undervisningen faktiskt finns, att den tar plats, oavsett hur den är planerad eller resonerad 

kring kan en större medvetenhet lyfta förmedlingen av de kunskaper och värden som är 

önskvärda till en högre nivå. Det handlar om att genom en medveten, övergripande och 

kontinuerlig undervisningspraktik ”under alla deras år i skolan [göra] just så att det blir ett så 

naturligt tänk som möjligt” (Mary). 

Den andra framgångsfaktorn som utkristalliserar sig är den om gemensam reflektion. Att 

bygga sin undervisning på ett tydligt och uttalat aktivt elevdeltagande där de tillsammans får 

diskutera, resonera och fundera över sina tankar och andra, i världen existerande, skeenden. 

”Att rent få diskutera det och bli lite upprörd tillsammans. Det upplever jag att de flesta har 

gillat” (Hjalmar). Lärarna uttrycker sig varmt om hur kunskapen inte bara bör stå för sig själv 

utan hela tiden måste ställningstaganden göras och motiveras. I samtalen bor djupare förståelse 

och viktiga perspektivutbyten vilka i högsta grad bidrar, enligt lärarnas erfarenhet, till både 

engagemang och kunskap inom området. I motsats till att ha läraren som ständig mottagare, 

finns det stora fördelar inom undervisning för hållbar utveckling, att låta eleverna i hög 

utsträckning få ta del av varandras tankar och idéer. ”I stället för att bara jag ska läsa det så ska 

de få en annan mottagare, typ sin axelkompis eller så…och så får de motivera varför och så, 

och då kanske någon ändrar lite åsikter ibland och så” (Julie). Eleverna skapar kunskap 

tillsammans i detta och deras engagemang upplevs ofta som högre när de får känna att de själva 

har röster och mandat att tycka kring ämnet, kontrasterat till att exempelvis läsa en text i en 

arbetsbok och svara på frågor om densamma. 

I nära samklang med den gemensamma reflektionen ligger den tredje aspekten under detta 

tema framkommen. Den handlar om guidning, lärarens roll i att styra eleven i en riktning, men 

där låta eleven själv få vara, fundera och agera. Att inte sätta på sig en auktoritär, mästrande, 

hatt och bara presentera eleverna med ens egen utvalda information på ett sätt som får den att 

framstå som universell och allenarådande.  

 

Det är de som ska komma på hur vi ska kunna förbättra miljön och hur vi ska kunna 

arbeta framåt utan att ta för mycket resurser av jorden. Så jag tänker att det är jätteviktigt 

det här att…de får skapa och tänka och klura ut saker på egen hand (Mary). 

 

Att lyfta ut undervisningen ur sig själv och sätta den i händerna på eleverna i stället. Att utgå 

från elevens förkunskap och, sedan tidigare programmerade, bild för att sedan, med subtila små 

puttar emot önskvärd riktning låta eleven tillsammans med sina kamrater få bena i betydelser 

och möjliga lösningar. ”Föra resonemang och diskutera, vad kan vi om det här redan? Vad har 

ni för bild och vad ska vi bygga vidare på?” (Charles). Det uttrycks som framgångsrikt att låta 

utgångspunkten i undervisningen ligga i närheten av eleven och med koppling till aktuella 

händelser. ”Alltså, man bygger en del av sina tankar och resonemang kring saker som händer i 

världen, helt enkelt” (Lev). Då skapar man en miljö där eleverna känner sig behövda och 

delaktiga, det framträder som viktigt att de bidrar med just sina tankar och idéer och tar sig 

således vidare i sina perceptioner, tillsammans, med en mer gemensam och konkret bild. Att 

tillsammans få resonera kring ett ämne, reflektera gemensamt och ställa kritiska frågor till 

materialet hjälper till i att skapa engagemang kring- och nya synsätt på den hållbara 
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utvecklingen. Det utrycks unisont hos lärarna en skepsis mot att ”stå och predika” (Mary), utan 

elevstyrda diskussioner sprungna ur, av läraren utvalt, stoff som berör och medföljande 

reflektioner ses som särskilt framgångsrikt. Hela tiden bör dock läraren finnas med i periferin 

som en slags klassrumsledare, som vinklar tillbaka tankarna på ”rätt” spår när det anses 

behövas, men bör inte stå i centrum. 

 

5.3 Den autentiska verklighetens nödvändighet 

För att en framgångsrik undervisning för hållbar utveckling ska kunna ta plats ser lärarna en 

nödvändighet i att hitta kopplingar och beröringspunkter mellan eleven och samhället. Mellan 

det lokala och det globala. Att som ung elev förstå kopplingen mellan sig själv och händelser 

på andra sidan jordklotet är inte det lättaste. Inte heller kopplingen mellan saker som på ytan är 

väsensskilda men som trots allt hänger ihop, som deras köpmönster och livskvaliteten för 

människor någon annanstans på jorden, till exempel.  

 

Kärnan i det är för mig, någonstans, att koppla ihop mikro med makro. Alltså…det är 

ju ganska komplexa och svåra frågor för barn och ungdomar att ta till sig. De har inte 

språk, de har inte erfarenheter…så där. Så hur får man det till en konkret verklighet som 

är nära dem? Det är en nyckel (Charles). 

 

Det går att uttrycka som att i det lilla bor det stora – vilket är den första av tre aspekter som 

ryms inom den autentiska verklighetens nödvändighet – och utmaningen är att tydliggöra och 

göra den kopplingen begriplig för eleven. Det krävs att man hittar beröringspunkter som ligger 

i nivå med elevens livsvärld för att på något vis få eleven att själv koppla ihop trådarna och 

bilda sig uppfattningar om världens komplexa samhörighet. Lärarna resonerar kring 

människans inneboende benägenhet att enbart förhålla sig till det som direkt angår dem själva 

och hur den aspekten, i detta, genererar utmaningar för den lärare som ger sig ut för att försöka 

skapa en förståelse för alltings – inom ramarna för den hållbara utvecklingen – samhörighet. 

”Bara för att vi har det så bra här i Sverige betyder det inte att det är så i hela världen. Och det 

där tror jag eleverna inte riktigt förstår, för de tänker vi har det så bra här” (Julie). För att 

möjliggöra en så god förståelse för det lillas koppling till det stora framstår det, enligt lärarna, 

som väldigt viktigt med konkreta, verklighetsförankrade exempel där elevens egna, begränsade, 

erfarenheter synliggörs och hakas fast i. Det gäller att hitta den träffpunkten där den enskilde 

eleven känner att ämnet faktiskt rör dess egen nutid – och framtid. Autentiska exempel, kanske 

via filmer, lyfts som framgångsrika, men i den mån de ska fungera måste även de ha tydliga 

kopplingar till elevens värld. Det räcker inte att visa exempel på hur hemskt det kan se ut ”för 

de som bor i Maldiverna. Det är ju så långt bort så…hur rör det mig?” (Charles), utan man 

måste hitta något mer greppbart. 

 

Jag hittade en serie som var svinbra. Den handlade om, ja dels överfiske, men framför 

allt om sopberg där…sopberg skickades till fattiga länder i Afrika där de fick stå och 

plocka ur mobiltelefoner och allt möjligt. Så det var en jättebra serie för då såg de 

verkligen [kopplingen mellan den egna livsvärlden och andras] (Hjalmar). 
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Att befinna sig i lärandet ses, vidare, som en nödvändig del i undervisningen för hållbar 

utveckling. Genom studiebesök, experiment och liknande saker kan man hitta just den där 

kopplingen mellan elevens (lokala) världsuppfattning och undervisningen. Lärarna resonerar 

kring vikten av att praktisera undervisningen, att eleverna får se hur den teoretiska kunskap som 

produceras och gemensamt skapas inom skolans väggar också omsätts i praktiken. ”Vi har 

biogasanläggning i [lokal plats] till exempel. Att de ser att det vi kastar, det kan faktiskt bli 

någonting också, att vi tar hand om det” (Lev). Även Karin ger oss exempel på hur den 

teoretiska kunskapen – om sopsortering i det här fallet – med fördel kan införlivas i en praktisk 

verksamhet för en förståelse om just den metodens bakomliggande orsaker och förtjänster när 

hon resonerar kring att ”man kopplar undervisningen till hemmet. De kan få göra studier hemma 

och kolla hur mycket de sorterar, och hur mycket sopor de har när sopbilen kommer. Sedan kan 

man göra studiebesök [på återvinningscentralen]”. En annan möjlighet som presenterat sig, i 

mångt och mycket genom den värld och det världsläge som idag råder, är den med autentiska 

kulturmöten. Arbetsinvandring och flyktingströmningar är stora, reella, delar i det samhälle 

eleverna idag befinner sig i och att använda det som något praktiskt ges, av lärarna, uttryck som 

en användbar möjlighet i undervisningen. ”Att träffa andra människor från olika kulturer och 

se [den intervjuades intonation] att alla har det inte så här, precis som vi har det” (Julie). 

Att befinna sig i lärandet behöver, vidare, inte alltid enbart betyda att man utför praktiska 

saker för att befästa och konkretisera det teoretiska lärandet. Det kan likaså handla om att 

införliva särskilda, och önskvärda, egenskaper och värderingar hos eleverna. Genom att i 

praktiken öva på att handla på viss kunskap eller att diskutera och reflektera gemensamt skapas, 

resonerar lärarna, en beredskap för-, och en naturligt inneboende handlingskompetens i 

förhållande till, sådana situationer som bedöms vara viktiga för en hållbar sam- och framtid.  

 

De har till exempel fått göra uppfinningar som ska vara…ja, men en idé som ska gynna 

miljön. Och det är viktigt för det låter dem vara kreativa, och det är ju det som i 

slutändan är viktigt. Att de är kreativa (Mary) 

 

En ytterligare aspekt när det kommer till den autentiska verklighetens viktiga roll när det 

kommer till hållbar utveckling, dess undervisning och elevers möjligheter att tillägna sig den 

handlar om goda exempel – och bristen på dem. I mångt och mycket framstår en slags teorins 

och praktikens diskrepans där den kunskap som finns, såväl hos världsledare och lokala ledare 

som lärare och elever, inte rimmar med den praktiska efterlevnaden av desamma. Detta 

upplever lärare vara en stor utmaning i strävandet efter att utbilda medvetna elever fulla med 

engagemang och handlingsvilja. ”Det blir svårt det här, just att förklara varför…ja, men om det 

är så här man borde göra, varför gör inte alla så?” (Mary). Lärarna upplever en utmaning i att 

undervisa om en praktik och ett synsätt som inte nödvändigtvis speglas i elevens livsvärld, 

varken den lokala eller den globala. Man får höra och se saker i skolan som låter på ett särskilt 

sätt och när man sedan kommer hem ser verkligheten ut på ett helt annat sätt. Det är till och 

med så, resonerar lärarna, att det även inom skolmiljön finns den tydliga diskrepansen mellan 

hur det borde vara och hur det är. ”Varför är vi så bekväma på jobbet? Vi sorterar ju inte sopor 

här, till exempel” (Charles).  

Vikten av goda exempel och goda förebilder står, således, ut som en väldigt viktig del i 

undervisningen för hållbar utveckling. Exempel som, i regel och med fördel, kopplas till elevens 
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livsvärld skapar en bild av verkligheten som sammanhängande och autentisk, i motsats till den 

splittrade och förvirrande verkligheten som teorins och praktikens diskrepans ofta skapar. Lev 

synliggör vikten av föregångare, förebilder och hur det hela hänger ihop när han berättar om 

att; 

 

Man bygger en del av sina tankar och resonemang kring saker som händer i världen helt 

enkelt. Typ [nyhetsprogram] ser vi ju och då pratar vi ju om vad som händer och de kan 

bli engagerade på så sätt. Jag har, till exempel, haft en klass som har samlat in pengar 

till någon…rädda skogar i Sydamerika, för att vi hade sett på [nyhetsprogram] någon 

annan klass som hade gjort det och då ville de ta efter. För att få jorden att återhämta 

sig, typ. 

 

Att hitta vägar att, via riktiga och konkreta exempel, koppla undervisningen om alltings 

samhörighet, såväl det lokala som det globala, till elevernas livsvärld och på så vis göra den 

verklig framstår alltså, i intervjuerna, som önskvärt men också väldigt utmanande. En stor del 

i den utmaningen handlar, enligt utsago, om någonting som är tydligt närvarande i hela 

samhället; den (påstådda) verkligheten bakom hållbar utveckling är inte tillräckligt närvarande 

och brännande för att den på riktigt ska beröra och mana till handling och den, enligt 

undersökningen framkomna, så viktiga helhetsbilden är svår att få tag i. ”Man vet ju ungefär 

hur man ska leva men…när man lever så bekvämt som vi gör så vill man inte minska sin 

levnadsstandard. Det känns inte nödvändigt, för problemen är ju inte här” (Lev). 

 

5.4 Ett stort ansvar i små händer 

I intervjuerna med lärarna framkommer tankar om elevens egen roll i den hållbara utvecklingen 

och vilka värden och kunskaper som anses önskvärda att implementera hos den unge lärande. 

Tre aspekter av detta har tagits fram och den första som går att skönja är en ansvarskänsla som 

ihop med ett positivt synsätt anses vara viktiga karaktäristiker för ett framtida – hållbart – 

leverne. ”Det viktigaste är att få syn på ens eget ansvar. Alltså min roll i samhället och världen. 

Det jag gör, hur påverkar det? Är det hållbart eller?” (Karin). Lärarna menar att det är en enkel 

sak att tänka på den hållbara utvecklingen som något som inte nödvändigtvis är akut eller 

närvarande eftersom de absoluta effekterna av en ohållbar utveckling inte primärt är synliga i 

den livsmiljö vi, och eleverna, lever. Dessutom känns de medel som ett barn, eller en ungdom, 

rimligen kan ta till som förhållandevis futtiga i allt det stora. 

 

Men om vi nu har en global uppvärmning, behöver vi göra någonting då? Det är så lätt 

att luta sig tillbaka och tänka att; nej, jag kan inte påverka något. Och det är där vi måste 

få in… [ansvarskänsla och vilja till handling]. För även om du inte… [tycker att det är 

ditt ansvar], så vad har människorna i…jag vet inte, Malawi, gjort? Vad har de gjort för 

att drabbas av det här? Så då blir det den här grejen att ge dem perspektiven att, det 

spelar roll att jag går med soporna, typ, till en återvinningsstation (Charles) 

 

I arbetet med att införliva eleverna i sådana ansvarstankar resonerar lärarna, vidare, kring vikten 

av att hålla förhållningssättet positivt. Den numera så berömda klimatångesten nämns som en 

fallgrop att med alla medel undvika. Lärarna menar att en känsla av hopplöshet kan infinna sig 
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hos eleverna, om man inte är noggrann i sin förmedling av de budskap man som lärare resonerar 

kring. ”Det kan kännas som att det blir värre och värre hela tiden med väder och…hur dåligt 

jorden mår. Då måste man se till att de får känna att de får vara med om att det blir bättre, under 

deras livstid” (Mary). 

Till implementeringen av en tydlig ansvarskänsla hos eleverna kommer också en bild av 

nödvändigheten av ett tydligt elevengagemang i dessa frågor. Lärarna ser en viktig roll i att 

motivera till engagemang, att helt enkelt införliva en vilja och en kunskap att agera hos 

eleverna.  

 

Det är att betona…trycka på det att, jo, men vi måste göra vår lilla del. I stället för att 

säga; ja, men han då? Han gör ju ingenting. Att få dem att förstå att det inte är en ursäkt 

för att inte göra någonting (Charles). 

 

Det framstår som en grundbult i undervisning för hållbar utveckling att eleverna faktiskt gör 

praktik av sina kunskaper. I hög utsträckning menar lärarna att de värderingar och idéer som 

får plats inom undervisningen är eftersträvansvärda att efterlevas även i verkligheten. Det finns 

inte utrymme för kunskapen att ligga latent och undanstoppad i något hörn av medvetandet för 

att plockas fram vid behov utan här måste den handlas på, precis som undervisningen, 

genomgående och hela tiden. ”En väldigt viktig grej, fast det är väldigt svårt, är att få dem att 

inse…alltså att vända det de egentligen kan till något praktiskt” (Lev). Lärarna vill tro att 

undervisning för hållbar utveckling också kan bidra till en förändring, kanske inte i absolut 

närtid, men senare, när tanken, och eleven, fått mogna. En undervisning med 

handlingskompetens som bakomliggande ramverk kan förhoppningsvis entusiasmera eleverna 

till framtida verk i hållbarhetens tjänst. ”De är ju inte där just nu, men man får försöka så ett 

frö, så kanske om tio år eller så. Då trillar det ner någonting. Då har de barn, kanske, och hur 

ska deras värld se ut?” (Charles). 

Med ansvarskänslan, engagemanget och viljan till handling som fond skymtas en sista 

aspekt av elevens roll i den hållbara utvecklingen. Som lärare så sätter man en stor tillit till 

eleverna som såväl uppfinnare som exekutor av den framtida värld som kan sägas vara 

nödvändig för vår fortlevnad.  

 

Individens ansvar är superviktigt att förmedla. Att man får eleverna att förstå att det de 

gör och behöver göra är viktigt. De kan inte tänka som många andra generationer att det 

där löser sig, det ordnar någon annan. Utan det hänger på dem, som individer (Karin). 

 

Det går att skönja en slags ansvarsförskjutning där de vuxna litar till, och tror, att det är barnen 

som behöver ta besluten, komma på vilka-, och sjösätta de förändringar som en hållbar 

utveckling kräver. Man passar över ansvarsbollen till barnens planhalva och lägger den i 

barnens händer. ”Det är ju de som ska komma på…det är ju de som är framtiden” (Mary). 

Lärarna ser på sin roll i den hållbara utvecklingen mest som en katalysator till förändring, 

snarare än själva maskinen som ska göra det obekväma arbetet. Den största delen handlar alltså 

om att motivera elever till att arbeta för framtida förändringar och förbättringar. ”Man försöker 

ju entusiasmera barn och elever. Det gör man ju egentligen i alla ämnen, men det blir som 

viktigare att väcka här…för det är ju de som ska… [verkställa en hållbar utveckling] (Charles). 
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Med barnen som utvalda – nästan – frälsare synliggörs återigen utmaningen med att införliva 

en ansvarskänsla och en vilja till handling, fast denna gång snarare hos den vuxna världen, i det 

här fallet lärarna. De har funderingar på vad som behövs och vad som krävs för en hållbar 

utveckling men tar ogärna det ansvaret själv utan lämpar över det på barnen. Man upplever att 

de redan från början är bättre utrustade för att medverka till en förändrad, mer hållbar värld och 

tar därför en mer perifer roll i det arbetet. ”Barnen är ju i framkant, jämfört med oss vuxna. De 

har ett helt annat tänk…de har mer koll” (Karin). För den vuxne, och för läraren, blir synen på 

den egna rollen en helt annan än den på barnets. Trots att goda exempel och att leva i lärandet 

ses som viktigt, synliggörs här alltså en del som i realiteten blir mer av en uppdelad 

ansvarsfördelning snarare än ett gemensamt engagemang. Lärarna, och de vuxna, ska utbilda. 

Barnen ska agera. 

 

Vi lär våra barn de här sakerna. Alltså hur viktigt det är att vi lever hållbart i alla delar, 

så…tänker jag att de fostras in i det. Jag är inte fostrad in i det så min inställning är lite 

sämre, vägen blir lite längre. Men vi kan utbilda dem på ett bra sätt för det är ju de som 

ska förändra (Karin).   
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6. Diskussion 
I denna, avslutande del, diskuteras resultatet av undersökningen tillsammans med de metoder 

som använts. I metoddiskussionen problematiseras och resoneras det kring de metodval som 

gjorts, i relation till den insamling och analys av data som sedermera använts. Resultatet 

diskuteras i relation till tidigare forskning och litteratur samt de teoretiska tankar från vilka 

studien är sprungen. Slutligen reflekteras det över på vilket sätt resultatet har bäring på 

läraruppdraget och förslag på vidare forskning inom området ges. 

 

6.1 Metoddiskussion 

Som övergripande ansats valdes för denna studie en kvalitativ metod och då företrädelsevis i 

formen av intervjuer. Dessa intervjuer var, vidare, av semi-strukturerad karaktär, det vill säga 

att de till viss mån var förberedda på förhand, med vissa utgångspunkter att förhålla sig till, 

men dessa var inte på något sätt fasta eller tvungna. Ej heller var de i formen av utförligt skrivna 

frågor som ställdes ordagrant, utan de fungerade mer som riktningsvisare och någonting för en 

ovan intervjuare att hålla i handen. Metoden för att sedan analysera insamlade data var en öppen 

tematisk analys, där de intervjuades svar bröts ner i mindre beståndsdelar för att sedan sättas 

ihop till meningsfulla teman. De givna svaren tolkades utifrån sig själva snarare än utifrån ett 

på förhand bestämt tolkningsschema och sattes slutligen samman i ett resultat. 

 

6.1.1 Datainsamlingens kvaliteter och brister 

När man, som i aktuell studie, ger sig ut för att få reda på människors uppfattningar och 

tolkningar av särskilda fenomen eller företeelser är intervjuer ett tillvägagångssätt som har 

förutsättningar att tillfredsställa den önskan på ett framgångsrikt sätt. Som med det allra mesta 

finns det, naturligtvis, grader i hur lyckat någonting blir, oavhängigt förutsättningar och det 

finns alltid sätt att förfina och göra någonting bättre. På ett större plan hade observationer av 

lärarnas praktik kunnat genomföras för att undersöka om deras utsagor relaterade till den 

synbara verkligheten (jmf. Bryman, 2018), men eftersom, återigen, syftet låg i att få en bild av 

lärarnas perceptioner omsattes inte denna möjlighet i praktiken. I mellanmänskliga möten, 

oavsett i vilken form, bor det alltid olika dynamiker och varje enskilt möte blir därför unikt, 

intervjuer naturligtvis inget undantag. I intervjuer, likt de som ägt rum inom ramen för detta 

arbete, då ett särskilt tema skall avhandlas, och särskilt då teman som hållbar utveckling i 

undervisningen som ingår i en professionell praktik, riskerar samtalet att ta en icke önskvärd 

utveckling då deltagarna kan känna sig, i det närmaste, förhörda. Kvale och Brinkmann (2009) 

resonerar kring de maktstrukturer som, ofrånkomligen, uppstår i en sådan situation och hur 

viktigt det är att sträva efter att försöka minimera den realiteten så mycket som möjligt. Ju större 

den intervjuades känsla av underlägsenhet gentemot intervjuaren är desto större är riskerna att 

samtalet mer går ut på att deltagaren försöker tillfredsställa den som intervjuar och svarar så 

som den tror är ”det rätta”. För en ovan intervjuare som undertecknad ökar naturligtvis denna 

risk och potentiellt har detta påverkat resultatet på studien. I strävan att minimera den risken 

togs tid före varje intervju till ett mer avslappnat samtal utan inspelning och utan riktning. Detta 

för att bryta isen och få de intervjuade att komma bekvämare in i den ovana situationen vilket 

upplevdes vara vägvinnande. Det synbara intrycket var att de deltagande lärarna sanningsenligt 

och bekvämt deltog i samtalen och utfallet av dem blev tillfredsställande. 

I ansatsen att intervjua någon finns det, vidare, olika vägar att vandra. För aktuell studie 

valdes en intervjuform av semi-strukturerad karaktär, som kan ses som en slags gyllene 

medelväg mellan den helt öppna formen utan egentlig förhandsriktning annat än det aktuella 
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ämnet, och den strukturerade formen där konkreta frågor redan på förhand är formulerade. Valet 

gjordes med målet att försöka minimera och kompensera för de svårigheter som sågs i de övriga 

två varianterna. Med tanke på undertecknads långt ifrån välutvecklade intervjutekniska 

kunskaper skulle den semi-strukturerade intervjumetoden dels ge stöttning och något konkret 

att luta sig mot i form av en intervjuguide, dels vara fri nog för att inte bli låst till förutbestämda 

frågor. Detta val fyllde sitt syfte då intervjusituationerna från undertecknads synpunkt föll så 

väl ut som önskat. Samtalen – med viss reservering för de första två som kanske inte riktigt 

nådde samma höjder – blev öppna och dynamiska och samtalen tilläts ta de vägar som naturligt 

växte fram. Det faktum att det ändå fanns teman att förhålla sig till gjorde också att samtalen 

enkelt kunde hitta tillbaka till huvudleden vid behov och lämpligt tillfälle. 

Oavsett vilken variant av intervjuform man väljer sig av är det, dock, en konst att ställa rätt 

frågor, och att ställa frågor på rätt sätt. Kvale och Brinkmann (2009) beskriver en del fallgropar 

och då särskilt i relation till att ställa ledande frågor. Detta togs i beaktning under planering och 

förberedelse såväl som själva genomförandet men det utesluter inte att de frågor som ställdes 

hade kunnat formuleras på andra vis och därmed få andra svar. Det är troligt – i några fall till 

och med säkert – att en del frågor som ställdes var av en sådan karaktär att den intervjuades 

svarsmöjligheter kraftigt begränsades och det faktum har naturligtvis i högsta grad påverkat 

resultatet. I allmänhet är det, dessutom, svårt att garantera ett allmängiltigt och över lag gällande 

resultat när intervjuer är metoden för datainsamling, just på grund av att den mänskliga faktorn, 

och att var person är den andra olik, alltid har bäring på resultatet. Särskilt i fall som detta, då 

färdigskrivna, förutbestämda frågor inte nyttjats. 

I studien ingick, vidare, sex lärare och även om det var alldeles tillräckligt för att komma 

fram till ett intressant resultat med viss bäring på vidare praktik, hade det naturligtvis kunnat 

finnas förtjänster med ett större urval. Även om de deltagande lärarnas ålder, erfarenhet och 

könstillhörighet var tydligt diversifierade befann de sig geografiskt i relativ närhet. Dessa två 

aspekter i kombination ställer åtminstone frågor till trovärdigheten i resultatet. Vill man att den 

här studien ska ge ett generaliserbart och över lag gällande resultat får dessa frågor nog ett 

negativt svar, man bör således se på studien som ett exempel, en infallsvinkel, på lärares relation 

till hållbar utveckling.  

 

6.1.2 Dataanalysens kvaliteter och brister 

För att analysera insamlade data användes en öppen tematisk analys, de av lärarna givna svaren 

bröts upp, tolkades och sattes samman till betydelsebärande enheter, vilka sedan sorterades in i 

större temagrupper. I ett förfarande där utsagor tolkas och värderas av en utomstående part finns 

naturligtvis alltid en risk att den som gör detta låter sina egna, förutfattade, meningar och 

åskådningar grumla klarheten i tolkningen. Uppsåtet har dock varit att så objektivt som möjligt 

tolka och värdera framkomna data men det är, trots allt, någonting som är omöjligt att garantera. 

En möjlig förbättring, ett sätt att närma sig en mer säkert objektiv framställning, hade kunnat 

vara att låta de intervjuade lärarna ta del av transkriberingarna och den preliminära 

resultatframställningen för att på så sätt verifiera en bild samstämmig med befintliga 

perceptioner av verkligheten (jmf. Bryman 2018, s. 466). Denna möjlighet har inte tagits fasta 

på, men en stark strävan har, genomgående varit att lägga personliga värderingar och agendor 

åt sidan vid analysförfarandet. 

Dessa möjliga fallgropar till trots, är det ändå så att det är just tolkningen och analysen av 

insamlade data som är det essentiella i en tematisk analys. Braun och Clarke (2006) beskriver 

en potentiell fara med den tematiska analysen, kanske särskilt närvarande hos de som är nya i 
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förfarandet, vilken är att den insamlade data knappast blir analyserad alls. En sammanfattning 

av vad som framkommit, en form av sammanställande berättelse av de intervjuades röster är 

inte önskvärd, men en potentiell utgång. Detta har tagits i beaktning i aktuell studie och 

noggrann granskning av de framkomna teman har praktiserats för att, så adekvat som möjligt, 

försöka säkerställa att data faktiskt blivit analyserat. Den här risken hänger samman med hur 

framgångsrikt man ställer frågor, vilket redan diskuterats (jmf. 6.1.1 Datainsamlingens 

kvaliteter och brister), då resultatet riskerar att bara bli en narrativ spegling av de intervjuades 

uttryckliga svar på intervjufrågorna. Detta riskerar, enligt Braun och Clarke (2006), att leda till 

att det helt enkelt är de frågor som uttryckligen ställs som också utgör temana och därmed 

resultatet av analysen. I sådana fall har ingen analys ägt rum utan, resultatet är egentligen 

detsamma som de tankar närvarande vid ingången till datainsamlandet. Den risken har tagits 

hänsyn till genom ett noggrant genomgånget, transkriberat, material där betydelsebärande 

fraser och meningar tolkats, brutits ut och infogats i små undergrupper för att sedan föras 

samman i huvudgrupper. De har sedan tolkats igen och, eventuellt, flyttats, kasserats eller 

sammanfogats för att skapa nya rubriker eller teman. Därmed har dataanalysen tydligt blivit 

just en analys och inte bara någon refererande sammanfattning. 

Vid tolkningen har, vidare, ansträngning lagts vid att skapa så tydliga och konkreta 

beskrivningar av de intervjuade lärarnas verklighet som möjligt. I och med att antalet lärare i 

studien är förhållandevis litet och det därmed är svårt att automatiskt projicera resultatet som 

något allmängiltigt har förfarandet syftat till att skapa tydliga och konkreta data som den 

intresserade själv skall kunna ta till sig och bedöma hur pass applicerbara de är på en annan, 

given, situation (jmf. Bryman, 2018).  

 

6.2 Resultatdiskussion 

Resultatet av denna studie visar på ett antal teman och aspekter vad gäller lärares 

förhållningssätt till hållbar utveckling samt deras tankar kring didaktiska praktiker kopplat till 

detsamma. Det framgår av studien att hållbar utveckling tenderar vara ett abstrakt begrepp, svårt 

att förhålla sig till för den praktiserande lärarkåren, men trots det finns det en del tydliga faktorer 

som gemensamt ses som didaktiskt framgångsrika i undervisningen. I detta avsnitt diskuteras 

resultatet i relation till studiens teoretiska ansats samt den tidigare forskning på området som 

redogjorts för. 

 

6.2.1 Begreppets innehållsliga vidd och dess bäring på praktiken 

Fenomenet hållbar utveckling innehåller, som påvisat och numera allmänt vedertaget, tre 

grundläggande aspekter, de ekologiska, sociala och ekonomiska dimensionerna och alla är de 

lika närvarande och viktiga för den faktiska hållbarheten. Hos lärarna i denna studie 

framkommer dock en stor begreppslig förvirring där perceptionerna på innebörden i det 

allmänna begreppet hållbar utveckling är inkonsekventa, både mellan enskilda lärare och 

inneboende hos den enskilda läraren själv. Dessa uttryck för tveksamheter och inkonsekvens 

stöder den uppfattning som bland andra Gyberg et al. (2020) samt Goller och Rieckmann 

(2022), påvisar. Likaså den granskning som Skolinspektionen (2023) genomfört, där lärares 

gemensamma syn på hållbarhetsbegreppet och den relaterade undervisningen kring detsamma 

inte anses uppnå en adekvat nivå, får stöd av denna studie. Lärarna upplever läroplanen som 

ospecifik och otydlig vilket inte hjälper till med begreppsförståelsen och den ene lärarens 

upplevda undervisningspraktik framstår som väldigt olik den andres. Inte enbart i didaktisk 

mening, hur undervisningen realiseras, utan också vad som faktiskt behandlas. Lärares 
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undervisning tenderar att se helt olika ut, beroende på vilka kunskaper, perceptioner och 

intressen de har, relaterat till hållbar utveckling. 

En gemensam uppfattning som lärarna i studien, trots allt, åskådliggör är att den ekologiska 

aspekten av hållbar utveckling är den som dels ligger närmast till hands, dels är enklast att både 

förstå och omsätta praktiskt. Det är den som framträder som mest betydelsefull för lärarna i 

studien, ofta på grund av en upplevd övervikt i samhälleliga diskurser och rapporteringar. 

Lärarna uttrycker också tankar om att den ekologiska aspekten är minst arbetsam för elever att 

förstå och den som framstår som mest lyckosam när det kommer till att möjliggöra, och 

synliggöra, förändring. Den här, miljömässiga övervikten, ligger i linje med tidigare forskning 

på ämnet, där de miljömässiga aspekterna av hållbar utveckling är framträdande i perceptionen 

av begreppsinnehållet (se ex. Cotton et al., 2007; Summers et al., 2004). Vidare, synliggörs i 

kölvattnet av detta en undervisningspraktik som tenderar dra åt det ekologiska hållet. Det är 

inte så konstigt med tanke på vad Borg et al. (2012) och Cotton et al. (2007) skriver om 

kopplingen mellan lärares syn på vad hållbar utveckling innebär och hur undervisningen 

realiseras. 

Trots mängder av tankar kring en undervisning för hållbar utveckling, förefaller det som 

att lärarna i praktiken inte förverkligar dessa tankar och idéer utan faller tillbaka på en 

konkretare och mer inramad undervisning om hållbar utveckling. Detta framställs framför allt 

som en produkt av svårigheter med att hitta tråden i vilken undervisningspraktik man vill 

torgföra. Läroplanens skrivningar leder lärarna i tankar om ett viktigt ämne som bör ta plats, 

men de hittar inga konkreta, tydliga riktningar att assistera dem i att realisera den 

undervisningen. Detta känns igen från Gyberg och Löfgren (2016), som visar på hur oklarheter 

och otydligheter kring begreppets relation till undervisningen försvårar för lärare att både 

undervisa – och bedöma – förmågor och kunskaper, kopplade till en hållbar utveckling. 

Sammantaget framstår det som att det holistiska synsättet, som – såväl i tidigare forskning (ex. 

Barth & Michelsen, 2012; Bursjöö, 2014), som hos lärarna i aktuell studie – uppges vara 

essentiellt, frångås i den reella praktiken där undervisningen i stället fastnar i ett introspektivt, 

inträngt hörn. I brist på en tydlig och konkret begreppsuppfattning och förståelse faller lärarna, 

i sin strävan mot en så god undervisning som möjligt, tillbaka på en konkret och, förhållandevis, 

enkel faktabaserad undervisning, något som Gyberg et al. (2020) ser tendenser av i sin forskning 

och alltså också framträder i aktuell studie. 

Trots Borg et als. (2012), såväl som Cotton et als. (2007) tankar om rollen lärares 

perceptioner på hållbar utveckling spelar på undervisningen av densamma och den ekologiska 

övervikten som Cotton et al. (2007), Summers et al. (2004), såväl som lärarna i aktuell studie, 

uttrycker och med bakgrund i Aznar-Minguet et als. (2011) resultat där lärarutbildare ser den 

sociala delen av hållbar utveckling som den viktigaste infallsvinkeln, tycks undervisningen för 

hållbar utveckling präglas av en väldig inkonsekvens. Skillnader i såväl kunskaper om, som 

uppfattningar av, begreppet verkar skapa en diskrepans både lärare emellan och inom den 

enskilda läraren vad gäller hur det reflekteras kring undervisningen och hur den idealt bör se 

ut, kontrasterat till hur den i slutändan konkretiseras. Detta verkar tendera att skapa en 

undervisningspraktik som inte fyller sin fulla potential och ej heller tillfredsställer lärares ideala 

syn på den egna praktiken, och som relaterar till Gyberg et al. (2020) och deras farhågor om 

hur kunskapen – den bristande sådana – tillsammans med en enorm begreppslig tolkningsvidd 

riskerar komplicera och förminska en undervisning för hållbar utveckling. 
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6.2.2 En verklighetsbaserad och diskursiv praktik 

Ur studien framträder, trots allt, ett antal, av lärarna uppfattade, framgångsrecept för 

undervisningen. Ett elevgemensamt sökande och konstruerande av kunskap ses som önskvärt i 

strävan efter att utbilda elever för hållbar utveckling. Det framkommer av resultatet hur lärarna 

tänker att förmågor som reflektion i gemenskap, argumentation och dialog är framgångsrika i 

fostrandet av medvetna elever med hållbara tankar. Detta går att ställa bredvid Andersson 

(2012) och hans resonemang om Habermas praktiska diskurs där just sådana olika typer av 

samtal har en framträdande och bärande roll. I en praktisk diskurs bor ett gemensamt, språkligt, 

konstruerande av kunskap där upplevelser och föreställningar stöts och blöts innan den enskilde 

skapat sig en ny, bearbetad, bild i samklang med den mer och mer framträdande gemensamma 

synen. I nära samband med en gemensam reflektion ligger synen på lärarens roll som guide, 

snarare än auktoritet. I studien framkommer att lärarna ser tydliga fördelar med att, som 

ansvarig för undervisningen, ta en passiv roll och låta eleverna få hitta kunskapen på egen hand. 

Från en – om än hela tiden tydligt närvarande – plats i bakgrunden styr läraren eleverna i 

önskvärd riktning men det är hela tiden eleverna själva som tillåts hitta kunskapen och ta 

lärandet åt olika håll. Andersson (2012) och Liljestrand (2002) berättar om autentiska frågor, 

med vilket de menar frågor vars svar inte är kända på förhand, ens av läraren. Just sådana typer 

av frågor är essentiella i en praktik där elever reflekterar tillsammans genom samtal och läraren 

följer med som en guide i periferin. Här läggs fokus på resonemangen, argumentationen och 

själva diskussionen, snarare än konkreta och tydliga svar på frågor, vilket tydligt kopplar till en 

del av de, i resultatet framkomna, framgångsfaktorer lärarna upplevde sig se.  

Borg et al. (2012) redogör för, bland annat, en normativ undervisningstradition där elever 

förväntas befinna sig i själva lärandet och genom praktiska och diskursiva tillvägagångssätt 

skapa förhållningssätt och beröringspunkter till den hållbara utvecklingen. Genom att befinna 

sig i undervisningen och praktisera den förväntas de tillägna sig önskvärda kunskaper och 

förmågor. Aktuell studie styrker tanken om den normativa undervisningens förtjänster då 

lärarna ger uttryck för hur tillvägagångssätt som olika experiment och studiebesök är positiva 

för den hållbara utvecklingen och dess undervisning. Att få befinna sig i lärandet och se den 

verkliga nyttan av den framstår som särskilt fördelaktigt och lyfts ofta fram av lärarna i studien, 

särskilt i relation till svårigheten att koppla ihop det stora, globala, med det mindre och lokala. 

Nyttan med det praktiska i samklang med det reflexiva rimmar särskilt väl 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 framträder en 

väldigt stark bild av den gemensamma reflektionen kring autentiska verklighetsupplevelser som 

önskvärd. Att leva i lärandet och sedan gemensamt fundera kring, diskutera och problematisera 

sina upplevelser är ett arbetssätt, eller kanske hellre en undervisningsåskådning, som upplevs 

starkt gynna lärande för hållbar utveckling, såväl som lärande i stort (jmf. Cherryholmes, 2000). 

 Bredvid en normativ undervisning lägger Borg et al. (2012) ytterliga två aspekter på 

undervisning. En faktabaserad och en pluralistisk. Dessa två samspelar med den normativa 

aspekten i det att den faktabaserade traditionen förser eleverna med sådana bakgrundskunskaper 

de behöver för att kunna tillgodogöra sig en normativ undervisningspraktik och den 

pluralistiska aspekten syftar till att skapa sunda värderingar och ett slags aktionstänk hos 

eleverna. Aktuell studies resultat om hur en ansvarskänsla och en förmåga att handla på 

kunskaper och värderingar ses som viktiga aspekter att förmedla till elever hakar i den 

traditionen, vilken också synliggörs hos Kommittén för utbildning för hållbar utveckling 

(2004). 
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Studien visar också på hur lärarna upplever att undervisningen bör vara kontinuerlig genom 

skolåldrarna. Att hållbar utveckling bör genomsyra undervisningen och inte isoleras till 

enskilda undervisningstillfällen. Detta medför att undervisningen kommer, och bör, ske 

transdisciplinärt mellan olika ämnen något som ligger i linje med vad både Barth och Michelsen 

(2012) samt Bursjöö (2014) tar upp i sina forskningar. Dessa tillvägagångssätt och metoder för 

undervisning kräver relativt mycket av läraren. Det krävs att arbetet lyfts ut från läroböckerna 

och den konkreta faktakunskap som ryms däri, och läraren behöver själv utforma 

undervisningen på ett helt annat sätt. Som diskuterat i 6.2.1 Begreppets innehållsliga vidd och 

dess bäring på praktiken upplever många lärare att den kunskap de behöver för att omsätta en 

sådan undervisning i praktiken inte finns, varför goda undervisningsmöjligheter, till stor del, 

gås om miste.  

 

6.2.3 ”Så länge det finns ungar så finns det hopp” 

I undersökningen dyker det, slutligen, upp en uppsjö av tankar om barnens roll, framtida som 

nutida, när det kommer till den hållbara utvecklingen. Lärarna i studien vill gärna – som 

rubriken, ett citat lånat av Cornelis Vreeswijk från dennes visa Turistens klagan, antyder – se 

med hopp och tillförsikt på barnen och på framtiden. Man menar att det är barnen som är tänkta 

att säkerställa en hållbar framtid varför det är viktigt att utbilda dem på rätt sätt och ge dem 

möjlighet att tillskansa sig ett koppel olika förmågor och värden som ses som viktiga för den 

rollen. Det handlar om ansvar och om handlingskompetens. Om engagemang och motivation.  

Det syns, i studien, en vilja att förmedla en slags ansvarskänsla för eleverna att förhålla sig 

till. Man vill, som lärare, inlemma förmågor som kritiskt tänkande i kombination med 

ansvarskänsla hos eleverna för att göra dem redo för en framtid av aktion (jmf. Bursjöö, 2014). 

Den här ansvarskänslan syftar mycket till den handlingskompetens som skönjs som en viktig 

förmåga hos elever utbildade för hållbar utveckling. Med en känsla av ansvar kombinerat med 

en kunskap och förmåga att faktiskt handla på den kompentensen är förhoppningarna att 

eleverna, i framtiden ska kunna tillgodose en hållbar utveckling och också realisera den. Dessa 

tankar ligger i linje med de som Kommittén för utbildning för hållbar utveckling (2004) 

uttrycker och som också Samuelsson och Bøyum (2015) ser som ett av slutmålen med en 

deliberativ undervisningsmodell, tankar som ligger som del av aktuell studies teoretiska grund. 

Elever med en utvecklad ansvarskänsla och en förmåga och vilja att handla är önskvärda när 

synen på undervisningen handlar om att producera nya, snarare än att reproducera befintliga, 

för samhället närvarande företeelser och normer. Ser man på barnet som den som ska säkerställa 

en god och hållbar framtid är dessa egenskaper essentiella och hos lärarna i aktuell studie 

framkommer en önskan om en lyckosam process när det gäller att motivera elever till detta. 

Genom olika didaktiska tillvägagångssätt problematiseras och funderas det över på vilka sätt 

man kan lyckas motivera eleverna till att agera och engagera sig, bottnat i en positiv tro på 

eleven som framtidsmänniska och framtidsagent. De perceptioner på eleven som ytterst 

ansvarig för att förverkliga en hållbar framtid rimmar väl ihop med Månsson och Nordmark 

(2015) och Nordmark et al. (2018) och deras funderingar kring Klafkis kritisk konstruktiva 

didaktik och det samhällsansvar och tanke på samhällsförändring som däri ryms.  

Visserligen finns det någonting rimligt i att lärare ser på sina egna roller främst som 

utbildare, men frågan är om de bilderna räcker i det här fallet. Som synts av resultatet inom 

ramarna för aktuell studie menar lärarna att goda exempel är viktiga men att de, trots detta, ofta 

saknas för eleverna att ta del av och lära sig av. ”Alla talar om vädret men ingen gör något åt 

det”, för att låna ord av författaren Mark Twain. Det här problemet, hindret i undervisningen, 
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känns igen från Borg et al. (2012) vars undersökning om vilka svårigheter lärare ser i 

undervisningen för hållbar utveckling visar på precis den problematiken. Goda, inspirerande 

exempel finns alldeles för lite av, något som alltså också framträder ur aktuell studie. Detta blir 

problematiskt när bilden av det frälsande barnet framträder sida vid sida med en 

undervisningspraktik som inte klarar av att tillgodose detta barn med goda exempel, utan många 

gånger i stället visar på motsatsen. I resultatdelen (5.3 Den autentiska verklighetens 

nödvändighet) kallas det för teorins och praktikens diskrepans, där de exempel som finns att 

tillgå och vuxenvärldens handlande inte stämmer överens med den teoretiska bild som ges av 

den hållbara utvecklingen och vilka nödvändigheter som bor däri. Ett led i att forma den 

framtida exekutorn är en blandning av hårda och konkreta faktakunskaper att använda som 

grundbultar till den större och mer övergripande undervisningen där de ansvarskännande, 

engagerade och handlingsbenägna förmågorna står i fokus, men lärare i aktuell studie, såväl 

som tidigare forskning, problematiserar sina egna kunskaper i ämnet och hittar där en tydlig 

brist, som kan gälla som en del i en förklaringsmodell till varför denna realitet ser ut som den 

gör (jmf Corney, 2006). Det förefaller som att lärarna själva skulle behöva, och vilja, kunna 

mer om ämnet och dess tillhörigheter för att optimera möjligheten att undervisa på det sätt som 

upplevs vara mest framgångsrikt. Det är trots allt utbildning som är grunden till att hållbar 

utveckling får möjlighet att äga rum och den utbildningen behöver vara något mer än bara 

information (Björneloo, 2004; Gyberg et al., 2020). Detta gäller alltså inte bara den utbildning 

som eleverna tillägnas i skolan, utan även på ett ytterligare plan där lärarna, i sin tur, behöver 

vara adekvat utbildade för att kunna guida sina elever in i de förmågor av engagemang, ansvar 

och aktionsvilja som i mångt och mycket är målet för utbildning för hållbar utveckling. 

Det finns alltså, till sist, en bild av eleven som den som ska leva och agera den hållbara 

utvecklingen och läraren är den som skall stå bi och införliva värderingar och förmågor för att 

detta skall lyckas. En (över-?) tro på den ungas roll i utvecklingen syns och det finns risker att 

lärare blir passiva i sin optimism och all sin välvilliga tro på eleven, särskilt som det, tyvärr 

framstår det som att en av de viktigaste aspekterna av utbildning i allmänhet och undervisning 

för hållbar utveckling i synnerhet, goda exempel, i stor utsträckning saknas. 

 

6.3 Slutsatser och implikationer för yrkesuppdraget 

Den här undersökningen är ett bidrag till bilden av hållbar utveckling i undervisningen och hur 

den realiseras. Det framstår som ett svårt begrepp att förhålla sig till och förstå, samtidigt som, 

i likhet med tidigare forskning på ämnet, en ekologisk övervikt tydligt kan skönjas. Även om 

lärares perceptioner av hållbar utveckling kan sägas – likt tidigare forskning påvisar - ha en 

bäring på den sedan komna undervisningspraktiken verkar det i denna forskning främst handla 

om ämnesområdet i stort. Den sammantagna (o)kunskapen verkar här snarare vara katalysatorn 

som påverkar undervisningen mest. Även om lärarna framställer den ekologiska biten som mest 

viktig och den som framträder i deras syn på begreppet hållbar utvecklingen är det inte säkert 

att undervisningen tar avtryck av det. I små delar, som sopsortering och liknande ständiga och 

övergripande undervisningspraktiker är det så, men konkret undervisar lärarna om det som, 

företrädelsevis, läroböcker lyfter fram som viktigt. Lärarna säger sig, med detta, inte vara riktigt 

nöjda med den egna undervisningspraktiken och problematiserar hur den egna osäkerheten 

kring vad som är viktigt underminerar deras ideala praktik i ämnet. Resultatet belyser en 

problematik som behöver åtgärdas om undervisning för hållbar utveckling skall kunna 

praktiseras framgångsrikt på det sätt som aktuell och tidigare forskning påvisar. För den 
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enskilde läraren och dess yrkesuppdrag ställer det krav på utbildning inom ämnet, vare sig det 

sker på eget ansvar eller via skolan sanktionerat.  

En ytterligare bild som framträder i resultatet av denna forskning är den om barnet som 

frälsare. En bild av att det är barnets ansvar att säkerställa en hållbar framtid och den vuxne kan 

lita till det. Visserligen ligger det – såklart får man ändå hoppas – i en lärares naturliga 

världsåskådning att vara en utbildare snarare än en exekutor, varför den bilden kan ges nyans. 

Man bör dock passa sig så inte allt för stort ansvar läggs på barnet, då detta i stället kan medföra 

en passivitet hos den vuxne som, i ett sådant fall, bara behöver lita till andra. Trots allt är det 

när barnen själva blir vuxna som de förväntas lösa problem och säkerställa en hållbar framtid, 

och där är ju vuxenvärlden av idag nu. Borg et al. (2012) beskriver vikten av goda exempel och 

lärarna i studien tillsammans med tidigare forskning är tydliga med hur den praktiska 

verkligheten ständigt måste vara närvarande och ta stor plats i en undervisning för hållbar 

utveckling. Detta medför att även om en positiv tro på barnet och på framtiden är önskvärd och 

nödvändig måste man som vuxen, och som lärare, vara noga med att trots allt inte nöja sig med 

att undervisa framtida möjliggörare och implementera ett kunnande och en vilja att agera i dem, 

utan faktiskt också ha en sådan vilja själv och vara den isbrytare som möjliggör en väg framåt 

för nästa generation. Först då finns förutsättningarna för ”ungarna” att leva upp till den status 

och signifikans som sätts på dem. 

 

6.4 Förslag till fortsatt forskning 

Den här studien sällar sig till de som pekat på begreppsförvirringen och okunskapen när det 

kommer till hållbar utveckling och vilken typ av undervisningen för den som bör praktiseras. 

Studier som undersöker hur utbildning om begreppet och en tydligare – gemensam – 

begreppsförståelse påverkar den sedan omsatta undervisningen och lärares perceptioner av 

densamma hade varit värdefulla för en fortsatt praktik i hållbarhetens tjänst. Blir den faktiska 

undervisningen mer lik den önskvärda sådana om lärares kunskap är större och mer likvärdig? 

I den här forskningen, och många med den, är det lärarnas uppfattningar och upplevda praktik 

som står i fokus. Ett bidrag som hade kunnat vara intressant i debatten är naturligtvis en 

undersökning om vad barnen – eleverna – som ju ska vara framtiden och de som är mottagare 

av undervisningen ser på det hela. Är deras bildlandskap detsamma som lärarnas eller finns det 

stora diskrepanser där som behövs adresseras och kommas underfund med för att 

undervisningen skall kunna bli så bra som möjligt? 
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