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Didaktik för naturvetenskap och hållbar utveckling 
– Fem former av demokratiskt deltagande 

Abstract
Education is often argued as crucial to reverse development towards a more fair and sustainable 
world. This article uses a wide range of research and literature in the field of education for sustainable 
development, to discuss an educational, ‘didactic’, framework on areas in the intersection between 
science, technology and society. First, the introduction outlines an overview of the nature of the is-
sue and its relevance. This is followed by a theoretical approach to education and learning that puts 
the democratic teaching processes at centre. Finally, based on this we present the framework, “Five 
didactic forms of participation”, focusing on student participation in deliberation, agency, creativity, 
criticism and authenticity as well as recommendations for, research and further development of edu-
cation in these areas.

Demokrati för hållbar utveckling
All didaktik och undervisning startar i det innehåll som ska behandlas. All undervisning utgår också 
ifrån att de elever som möter innehållet får genomleva en eller annan form av deltagande. Hur elev-
erna erbjudas att delta i undervisningen blir då centralt för vilka kunskaper de utvecklar. En väsentlig 
del av all utbildning och undervisning i hållbar utveckling är demokrati. I den här artikeln vill vi med 
stöd av filosofiska tankegångar och empiriska undersökningar påvisa vikten av att vrida det pågå-
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ende samtalet om undervisning för hållbar utveckling på alla utbildningsnivåer från att handla om 
att identifiera innehållsliga aspekter, eller utveckla enskilda elevers kompetenser, till att fokusera de 
”former av deltagande” som karaktäriserar en undervisning som präglas av demokrati. I den följande 
texten börjar vi med att situera hållbarhetsfrågornas behov av demokrati, därefter redovisar vi några 
aspekter som har lyfts i de diskussioner som följer på detta. Slutligen pekar vi med stöd av forskning 
på fem former av deltagande vi finner värda att uppmärksamma när man som lärare ska organisera 
sin undervisning kring hållbarhetsfrågorna i eller utanför det naturvetenskapliga klassrummet. 

På en planet med ändliga resurser 
Vår livsföring har fört oss in i Anthropocene, en epok med människan som den dominerande kraften 
i omdaningen av Jorden (Crutzen, 2002; Sörlin, 2017). Processen är accelererande och vi står inför 
utmaningar av aldrig tidigare omfattning, som kräver omfattande förändringar av vår livsföring för 
att svara upp mot naturens begränsningar och mänskliga behov. Vi väntar inte längre på en framtida 
dystopi. Problemen är redan påtagligt alarmerande, för var tionde människa som lever under extrem 
fattigdom (web.worldbank.org), för de djurarter som dagligen raderas från planetens yta till följd av 
människans resursutnyttjande (Rockström et al. 2009), eller för de människor som lever under ett 
påtagligt hot i form av stigande havsvatten eller sötvattenbrist orsakat av klimatförändringar (ibid.). 
Delvis hänger också de folkförflyttningar som av aldrig tidigare omfattning sker idag samman med 
detta (Brown, 2007). Sammantaget ställer allt detta nya världsomfattande krav på hur våra samhällen 
ska organiseras, något som under senare år också avhandlats vid ett stort antal globala sammankom-
ster, exempelvis Stockholmskonferensen på 70-talet, Riokonferensen på 90-talet, vilka i dags dato 
resulterat i FN’s Global Action Plan för hållbar utveckling (http://www.un.org/sustainabledevelop-
ment/) samt 17 globala hållbarhetsmål (http://www.globalgoals.org). På många platser och områden 
har trenden delvis lyckats vända, genom goda förebilder vad gäller förnybara energikällor, hållbart 
byggande och ekologisk odling. Men eftersom utmaningarna är så allvarliga är det dock tveksamt om 
de kan åtgärdas endast utifrån lokala initiativ (Klein, 2014). 

En viktig historisk utgångspunkt i diskussionen om de utmaningar mänskligheten har att tackla var 
artikeln, ”The Tradgedy of the Common”, av Garrett Hardin (1968) som tog fasta på det uppenbara 
i att vi bebor en planet med ändliga resurser och ett begränsat utrymme för antropogen påverkan. 
Tesen artikeln drev vilade på vad redan Maltus (1798) påvisat, att mänskligheten brer ut sig expo-
nentiellt. När enstaka individer utnyttjar de gemensamma resurserna bildar detta såväl direkta som 
indirekta avtryck i andra människors möjligheter till utrymme. De anspråk som är naturligt fram-
gångsrika för enskilda individer behöver inte nödvändigtvis vara det för ett helt kollektiv, eller i ett 
längre perspektiv. På dessa problem finns ingen heltäckande teknisk lösning, menar Hardin (1968). 
Även om frågor om populationstillväxt och tilltagande resursutnyttjande utgår från naturvetenskap-
liga förutsättningar landar de ytterst i en diskussion om hur vi ska mötas med våra mänskliga behov 
i det offentliga rummet. För att komma tillrätta med de intressekonflikter som då uppdagas krävs 
demokratiska processer. Hardins teser, som behandlats i ett stort antal antologier och fortfarande 
ligger som grund för forskningsartiklar har inte stått fria från kritik. Senare forskning visar att sam-
hällen ofta löser resursproblematiken genom gemensamma strategier och överenskommelser (Ost-
rom,1990), vilket dock inte motsäger grunden i resonemanget, utan snarare bekräftar att människor 
behöver komma till demokratiska samtal för att uppnå ett solidariskt liv på och med Jorden.

Ett vägval
Grovt indelat går det att urskilja två alternativa vägar att ta för att komma tillrätta med de  problem 
mänskligheten står inför. Dessa kan begripas som två politiska riktningar (Forsberg, 2009).
 
- Den ena vägen sätter tilltro till ekologisk modernisering och litar i incrementalistisk anda (Weizsa-
ecker & Wikman, 2017) till mänsklighetens kreativa förmåga att höja bärkraften och skydda oss från 
konsekvenserna av miljöpåverkan genom att skapa effektivare teknik och energiutnyttjande. Tek-
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nikutveckling och innovativa framsteg omnämns ofta som möjligheter för att finna vägar ut ur det 
tillstånd vi befinner oss i. Med den utgångspunkten förväntas problemen kunna lösas inom ramarna 
för de ekonomiska strukturer som för närvarande råder i större delen av världen. 

- Det andra vägvalet, tar inte detta för givet. Istället tar det avstamp i en civilisationskritik som menar 
att lösningarna på den ekologiska utarmningen och de sociala orättvisorna inte finns att finna inom 
ramen för de modernistiska system som fört oss hit. Den transformation som krävs är överhängande 
och tarvar en radikalt förändrad samhällsstyrning, där lagar, principer och strukturer tar hänsyn till 
de behov som finns inbyggda i naturen och dirigeras av ekologin (Weizsaecker & Wikman, 2017). 
Men eftersom inga alternativa system till det dominerande, det kapitalistiska hittills lyckats överleva, 
söker man på flera håll efter vad alternativen skulle kunna innebära (Klein, 2014). 

Sammanfattningsvis kan sägas, att eftersom frågorna ytterst handlar om olika anspråk på ekologisk, 
social, och ekonomisk gemenskap, är de alltigenom ideologiska och politiska.

För att komma tillrätta med de problem Hardin skisserade, och som idag i allt större omfattning 
kommit att benämnas som att skapa en hållbar utveckling, behövs mer och fördjupad forskning, men 
också att de resultat som tas fram därigenom kan generaliseras på ett sätt att de kan kommuniceras 
med makthavare och allmänhet. På Stockholms Resilience Center, SRC, har det gjorts betydande 
insatser i ett sådant projekt (Rockström et al., 2009). Där samlades representanter från ett stort 
antal vetenskapliga områden inom ekologi och geo-fysikaliska processer till överläggning för att hitta 
vägar att samordna och kommunicera sina forskningsresultat. Detta resulterade i 9 områden; kli-
matförändring, havsförsurning, ozonuttunning, biokemiska kväve- och fosforcyklar i obalans, global 
färskvattenbrist, ökad landanvändning, förlust av biodiversitet och utsläpp av kemiska miljögifter, 
med gränsvärden ”Planetary boundaries” som beskriver hur stor miljöpåverkan Jorden kan tillåtas 
bli utsatt för innan det riskerar att gå överstyr. För att tydliggöra osäkerheten och sårbarheten i re-
spektive område tillämpar man begreppet, resiliens (ibid.), lånat ur i systemekologiska sammanhang. 
En fördel med det arbete som pågått under ledning av Resilience center, är att man samordnat fors-
kningen på området och skapat ett instrument för att kommunicera och nå ut till beslutsfattare och 
allmänhet. Den vetenskapliga risken med ett projekt av detta slag är dock att dessa analytiska gene-
raliseringar utesluter vissa faktorer och förblindar delar av fältet (Clark, 2011; Schlesinger, 2009). 
Därför är det inte heller anmärkningsvärt att det socio-ekologiska ramverk  SRC’s modell befäster 
också fått utstå viss vetenskaplig kritik. Detta är också något man gått i klinch med eller tagit till sig i 
nya vetenskapliga artiklar (Steffen et al., 2015). På det sättet skapas, upplöses, slipas och utvecklas ve-
tenskapliga kunskaper på området. Även den här artikeln har som för avsikt att skapa en användbar 
indelning, som kan bilda underlag för diskussion om och utveckling av utbildning och undervisning, 
didaktik för hållbar utveckling. 

Didaktik för hållbar utveckling
Utbildning diskuteras ofta som avgörande för att människor ska kunna hantera den komplexa pro-
blematiken och vrida utvecklingen i syfte att uppnå en mer rättvis och hållbar värld (http://www.
un.org/sustainabledevelopment/). Nedan presenterar vi ett urval av aktuell forskning på området 
sammanställt till ett didaktiskt ramverk ämnat att hantera utbildningsområden där naturvetenskap 
och teknik har konsekvenser för hållbar utveckling. Först ger vi en översikt av frågornas relevans och 
karaktär, därefter presenteras ett teoretiskt förhållningssätt till utbildning och lärande som fram-
förallt problematiserar utbildningens normativitet och sätter de demokratiska undervisningsproces-
serna i centrum. Utifrån detta skapar vi slutligen ramverket, ”didaktiska former av deltagande”, vilket 
innehåller rekommendationer för, forskning om och utveckling av, utbildning på området. 

Den naturvetenskapliga forskningen om planetens tillstånd och de policybeslut den resulterat i bil-
dar idag essentiella utgångspunkter för utbildning på området (Rockström et al., 2009). Men vi kan 
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också med oro se att, medan de fakta som produceras inom den forskningen ofta lyfts till ytan, blir nya 
rön inom samhällsvetenskaplig forskning och utbildningsforskning ofta styvmoderligt behandlade 
när det ska skapas rekommendationer till utbildning och undervisning (Jerneck, et.al 2011). Men 
utbildning är också ett område som i sig problematiserats teoretiskt och empiriskt, inte minst när de 
naturvetenskapliga ämnena kopplas till samhällsfrågor som, Socio Scientific Issues SSI (Ratcliffe & 
Grace 2003; Sadler & Zeidler, 2005), eller SNI Samhällsfrågor med ett Naturvetenskapliga Innehåll 
(Ekborg, m.fl. 2012). Idag undersöker en del av den samtida forskningen på det området undervis-
ningens genomlevande karaktär, d.v.s. elevernas möjligheter att möta och ta ställning till kritiska 
frågor redan i undervisningen. Vikten av detta hävdas av två skäl; - det ena därför att det visat sig 
vara en väg att öppna upp för många elevers intresse för naturvetenskap och teknik (Lindahl, et al., 
2011) - det andra därför att det ses som en demokratisk rättighet för våra elever att här och nu få möta 
hållbarhetsfrågorna i undervisningen för att också kunna agera som framtida medborgare. Eftersom 
frågorna är politiska behöver eleverna redan under skolgången få tillfälle att delta i sammanhang där 
ämneskunskaper i naturvetenskap och teknik kopplas till ett samhällsvetenskapligt ämnesinnehåll 
som exempelvis berör jämställdhet, rättvisa, intressekonflikter och politik (Hasslöf, 2015; Håkans-
son, 2016; Lundegård, 2007; Schnack, 1998; Öhman & Öhman, 2012; Östman, 1995). 

Tanken på utbildning som medborgarutbildande är inte ny. Redan i början av förra seklet pekade 
utbildningsfilosofen John Dewey på utbildningens förhållande till frågor i det offentliga rummet, 
”Public issues” (Dewey, 1927/1954). Många av hans texter genomsyras av en stark tilltro till den 
demokratiska processen, vilken ställdes i paritet med den ”Naturvetenskapliga metoden” (Dewey, 
1938/1997), som används för att undersöka frågor av empirisk karaktär. I utbildningssammanhanget 
handlar det i bägge fallen om att elever inte första hand delges resultat och kunskapsinnehåll, utan 
även får de genomleva processer som lett dithän. Varje ny generation behöver ges möjlighet att delta 
i att återerövra och utveckla såväl innehållet i, som formerna för demokrati och den processen kan 
inte endast uppehålla sig vid vad som ska omfattas utan också hur undervisningen ska organiseras 
kring ett valt ämnesinnehåll. Syftet med det didaktiska ramverk vi presenterar här är således att på 
ett liknande sätt som gjorts inom det naturvetenskapliga fältet påvisa centrala aspekter att förhålla 
sig till vid utformandet av utbildning och undervisning i hållbarhetsfrågor. Detta gör vi i termer av 
fem former av deltagande i utbildning och undervisning i naturvetenskap kopplat till samhällsfrågor 
och hållbarutveckling.

Demokrati som livsform
I spåren av de stora policysatsningar som gjorts på området, nationellt och internationellt, följer ock-
så en omfattande diskussion om utbildningsinnehållets universella anspråk. Det blir till en diskussion 
om huruvida utbildning ska leda till att medborgarna efterlever de kosmopolitiska regelverk och idé-
er som står till buds, eller snarare uppmuntra till diversitet, partikularitet och nytänkande (Appiah, 
2006; Nussbaum, 1997; Todd, 2009). Sådana diskussioner om hållbarhetsutbildningens normativa 
karaktär har förts såväl nationellt som internationellt (Sund & Öhman, 2014; Öhman, 2006), där 
dess ambitioner ibland utpekats som moraliserande och indoktrinerande (Jickling 2004; Jickling 
& Wals, 2008; Sumner, 2008). En studie som på detta tema som tidigt vann genomslag i Sverige 
lanserades av Öhman och Östman (Öhman, 2006). Med utgångspunkt i utbildningsteori, miljöfrå-
gornas innehållsliga karaktär, samt empiriska studier av lärares förhållningssätt, konstruerade och 
synliggjorde man tre förhållningssätt till miljöundervisning; ett faktabaserat, ett normerande och ett 
pluralistiskt. Dessa som även skisserar en historisk odyssé av miljöundervisningens utveckling på 
området, från -60-talet och framåt, ledde till igenkänning hos svenska utbildare och har sedermera 
använts som utgångspunkt för ett flertal forskningsprojekt och avhandlingar (Rudsberg, 2011; Sund, 
2011). Det som framförallt ska uppmärksammas i studien är när och på vilket sätt demokrati kom-
mer in i undervisningen. I det faktabaserade förhållningssättet träder demokratin in först efter det 
att eleverna införskaffat tillbörliga faktakunskaper på området. I det normativa som har som explicit 
syfte att påverka elevernas attityder och handlingar utifrån förutbestämda normer är den demokra-
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tiska processen avgjord innan resultatet av den kommer eleverna till del. Det pluralistiska däremot 
ser elevernas möjlighet att delta i de demokratiska processerna som en väsentlig del av det didaktiska 
syftet. Vilka ställningstaganden de ska göra och vilka fakta som blir relevanta är varken givet av na-
turen, eller av en universellt skapad etik. Undervisningens roll blir istället att erbjuda en mångfald av 
alternativa utgångspunkter och vägar, samt stötta eleverna i att finna de argument (faktamässiga och 
värderelaterade) de behöver för att kunna ta ställning. Demokratin blir därmed en levande del redan 
i undervisningen. Den kritik som riktats mot den senare traditionen, den pluralistiska belyser bl.a. 
risken för vetenskapsrelativism och föreställningen om att inga sakkunskaper på området har högre 
dignitet än andra (Sund & Öhman, 2014). Ett viktigt uppdrag för den didaktiska diskussion och fors-
kning som pågår på området är därför att påvisa att användbarheten snarare än sanningsanspråken 
är vägledande för den kunskaps- och värde- produktion som pågår och pågått under generationer. Yt-
terst är det kunskapsinnehåll vi har att ta tillvara alltid värdebemängt i förhållande till den historiska 
kontext det tagits fram i och den samtid det möter. Denna medvetenhet om kontextbundenheten är 
också central i en pluralistisk utbildning för hållbar utveckling då det ger utrymme för att förhålla sig 
kritisk till de förgivettaganden som för tillfället råder (Foucault, 1997). Kärnan i det demokratiska up-
pdraget är visserligen att lämna öppet för elever att ta initiativ, pröva argument och förhandla dessa 
tillsammans, men för att inte pluralismen ska anammas alltför förenklat och snävt är det viktigt att  
eleverna uppmärksammas på den politiska diskurs de befinner sig i. En maktordning vilken idag utan 
underdrift kan rubriceras som individorienterad och neoliberal. 

Men hur hanteras då den paradox all utbildning har att tackla, den mellan att fördjupa elevernas 
kunskaper (qualification), socialisera dem i samhällets normsystem (socialisation), och att samtidigt 
erbjuda dem en frihet att delta i att utmana och skapa nya former för demokrati och bildning (sub-
jectification) (Biesta, 2010). I politisk filosofi har just den här senare möjligheten att omförhandla 
såväl innehållet i diskursen som formerna för den diskuteras i termer av radikal demokrati (Ranciere, 
1998) och agonism (Laclau Mouffe, 1985/2001; Mouffe, 2013). Det innebär en demokrati där jak-
ten efter universella strukturer, ideala värden och strävan efter konsensus byts ut mot att synliggöra 
de konfliktrika frågor som uppstår i direkta möten människor emellan. I det sammanhanget byts 
sökandet efter identitet och given moral utifrån essentialistiska ambitioner ut mot att synliggöra de 
historiska och kulturella orättvisor som lett fram till nuvarande samhällsordning och förtryck. Demo-
kratins och politikens kärna återfinns då i en öppenhet för den ständiga omvandling den är föremål 
för (Ranciere, 1998). Ett annat sätt att diskutera detta, undervisningens omdanade syfte, har lyfts 
av forskare i högre utbildning i termer av ”transgressive learning” (Lotz-Sisitka et.al.). Här blir en 
central roll för utbildningen att de lärande tillåts vila i osäkerhet, vilket bäddar för en möjlighet att 
utmana och riva förhärskande, hegemoniska ramar och strukturer (ibid.).

Med ovanstående i minnet tar vi åter hjälp av Deweys ursprungliga diskussion om hur utbildning är 
länkad till demokratiska processer (Dewey, 1916/1934). Redan i början av det förra seklet beskriver 
han demokrati som den livsform som skapas när människor möts i en gemensam delad erfarenhet, 
där […] var och en måste referera sin handling till andras och granska andras handlingar för att få 
mening och vägledning för sina egna (Dewey, 1916/1934, s. 127) och pekar på vikten av att omfamna 
detta redan i skolan. Istället för att behandla demokrati och politik som förutbestämda organisations-
modeller tillåts dessa växa ur de relationer människor etablerar i möten och i konflikter dem emellan. 
Varken målen, eller formerna är definierade på förhand, utan formas istället av det kontingenta hän-
delseförlopp som för tillfället utspelar sig. Resonemanget länkar till den skillnad som Vandenabeele 
och Van Poeck och (2012) belyser, mellan ett utbildningssystem som införlivar medborgare i redan 
etablerade system ’Citizenship as acheivement’, eller ett som förordar utbildningens emancipatoriska 
roll ’Citizenship as participation’, där det senare ger eleverna möjligheter att i mötet med varandra 
och de innehållsliga frågorna identifiera vilka ordningar de för tillfället verkar inom och omfamna 
eller utmana dessa. På så sätt blir demokrati till en process i utbildningen där såväl innehållet som 
formen för den blir möjlig att omvärdera och utveckla.
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Former av deltagande 
I nuläget vill vi föra fram fem former av deltagande som undervisningen behöver erbjuda  eleverna. 
De behöver delta i; - deliberativa samtal, - ta initiativ till och driva angelägna frågor, - skapa nya lös-
ningar på problem, - reflektera kritiskt, samt - vistas i områden som är autentiska för dem. Dessa fem 
former av deltagande är väsentliga att utveckla i undervisningssituationer kring konfliktrika frågor, 
”Public issues”, där naturvetenskap kopplas till aktuella samhällsfrågor. De fem formerna är distink-
tioner baserade på didaktisk forskning tänkta att fungera som användbara redskap för att diskutera 
och utveckla undervisning, policy och forskning. I praktiska undervisningssituationer är de givetvis 
oskiljbara, men som redskap för att diskutera vad som förenar genomförandet av en demokratisk 
utbildning för hållbar utveckling som helhet ser vi dem som essentiella. 
   
Väsentligt att poängtera är att det vi identifierar som former av deltagande inte ska associeras till 
psykologiska förmågor av generisk karaktär. Teoretiska diskussioner kring detta misstag finns ut-
redda på flera håll (Lundegård & Hamza, 2013; Säljö, 2002). Vår ambition är alltså inte att bidra till 
att instrumentellt utveckla vad man i andra sammanhang skulle kunna kalla elevers demokratiska 
förmågor. Eller som Van Poeck & Vandenabeele (2012) också understryker, We wanted to emphasize 
the importance of analyzing the democratic character of educational practices instead of merely 
focusing on the acquisition of individual competences. (s. 9). Vårt bidrag är istället att slå vakt om 
olika sätt för elever att delta i en undervisning som omfamnar demokrati som ”livsform”, vilket måste 
ses som kärnan i en pluralistisk utbildning för hållbar utveckling som helhet. 

Deliberativa samtal – Deliberation
Många studier pekar på vikten av att främja en undervisning som inbegriper argumentation, dis-
kussion, debatt, och förhandling kring frågor om hållbar utveckling (Christenson, Chang Rundgren, 
& Höglund, 2012; Rudsberg & Öhman, 2011). Ibland har begreppet deliberation stått för en speci-
fik sorts samtalsform som syftar till en viktning av alternativa vägval mot varandra (Parker & Hess, 
2001). Här görs dock inte en sådan essentiell avgränsning utan begreppet används i ett vidare syfte 
som omfattar allt det meningsskapande som sker när elever interagerar kommunikativt med varan-
dra i syfte att bringa reda i och lösa problem. Analytiskt kan deliberationens plats i den demokratiska 
processen sägas vila på två ben, två språkspel (Wittgenstein, 1967). Ett epistemologiskt, som undersö-
ker sakinnehållets plats i samtalen och ett moraliskt som analyserar de värdemässiga uttalandenas in-
verkan på innehållet (Cavell, 1979/1969; Lundegård, 2018). I praktiken och det vardagliga livet sam-
manstrålar dessa. Länge har det tvistats om när i utbildningen eleverna ska delges information och 
sakinnehåll och när de ska tillåtas delta i diskussioner som omfattar moral och ställningstaganden. 
Ska elevernas möte med sakinnehållet och kunskapsinhämtandet ligga före deras ställningstaganden, 
eller är den värderande dimensionen en förutsättning för elevernas vilja att förvärva kunskaper på 
området. Diskussionen om när i undervisningen eleverna ska delges/inhämta information och när 
de ska få tillfälle att använda kunskaperna brukar ibland kallas ’Den pedagogiska paradoxen’, som 
enkelt uttryckt säger, att människor inte kan lära sig något om de inte får möjlighet att kommunicera 
med andra, samtidigt som de inte kan delta i kommunikation förutan egna reflektionsverktyg och 
kunskaper (Uljens, 2001).

Två syften kan alltså skönjas i en utbildning som vilar på deliberation, ett som stödjer elevernas 
kunskapsmässiga lärande och ett som gagnar deras moraliska och politiska utveckling. Det första 
syftet, det epistemologiska, utgår från att själva deliberationen bidrar till en utveckling av ämnes-
kunskaper vilket har studerats i olika sammanhang (Rudsberg & Öhman, 2015). Det andra syftet, det 
etiskt/moraliska, har även det behandlats i ett flertal studier (Östman, 1995). Exempelvis utarbetade 
Kronlid & Öhman (2014) ett didaktiskt ramverk, Praktisk Etisk Reflektion, PER där elevernas mora-
liska reaktioner åtföljs av etisk reflektion. Ytterst tar diskussionen om etikens plats i undervisningen 
också tag i frågan om när en människa ska behandlas som fullvärdig i att delta i värdemässiga beslut 
i frågor om samhällsutveckling, samt vilken roll gemene mans åsikter ska ha gentemot experternas 
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(Todd, 2009). I undervisningssammanhang leder detta till frågor om elevernas autonomi och reella 
tillträden till diskussion och beslutsfattande. Med koppling till frihetsbegreppet (Arent, 1958/1977) 
har exempelvis Lundegård och Wickman (2012) empiriskt studerat och visat på när elever genom 
sina ageranden konstitueras som politiska subjekt. Baserat på denna översikt vill vi lyfta fram delibe-
ration som en av de fem former för deltagande där eleverna ges möjlighet att delta i en demokratisk 
livsform kring frågor som berör hållbar utveckling.

Initiativtagande och agens – Agency
Utbildning och bildning har länge haft som syfte att socialisera samhällets medborgare in i en given 
samhällsordning. Mot detta står en uppmaning om att istället skapa utbildning som ger utrymme 
för alla individer att växa till som politiska subjekt och utveckla ett civilkurage där de vågar utmana 
och förändra den kollektiva påverkan de utsätts för (Almers, 2009). I en tid som karaktäriseras av 
att människor förflyttas över världens gränser och av att kulturer blandas, blir det särdeles viktigt att 
diskutera avvägningen mellan utbildningens grad av styrning och hur mycket som ska lämnas öppet 
för kulturell diversitet, mellan social styrning och självstyrning, mellan socialisation och subjectifica-
tion (Biesta, 2010; Hasslöv, 2015; Todd, 2009). Redan Foucault (1983) uppmärksammar oss på hur 
den samhällsordning som omger utbildningen konstituerar vad som ska ses som centralt och pekar 
på hur samhällets normativa styrning , ”governing”, indirekt begränsar den form av självstyrning 
self-government individerna finner utrymme för (Ideland & Malmberg, 2015). Detta resonemang 
ställer direkt frågan om människors reella kraft att påverka i en skenbart pluralistisk kontext där 
en underliggande, förgivettagen diskurs ändå vidmakthålls. Det är exempelvis ingen underdrift att 
hävda att stora delar av västvärlden idag prioriterar en diskurs där individuell autonomi privilegieras 
och idén om att samhället upprätthålls av fria subjekt, något som också passar det marknadsliberala 
systemet som hand i handske (Sumner, 2008). Andra kulturer har istället lagt större tyngd vid att 
främst prioritera kollektiva processer och sociala/samhälleliga intressen (Lundegård, 2015),  Dessa 
skilda utgångspunkter för social styrning blir påtagliga när de formuleras som mål för utbildningen 
och ger konsekvenser för samhället i stort. 

Redan 1992 i och med Rio-konferensen ”The earth summit” blev begreppet empowerment allt tydli-
gare framskrivet. En hållbar utveckling sades vila på att människor delegerades makt att besluta om 
sin egen och andras framtid. Liknade innehåll har tillskrivits begreppet handlingskompetens som 
diskuterats framför allt i dansk pedagogisk forskning där man framförallt velat värna om elevernas 
möjlighet att identifiera och ta aktiv ställning till de intressekonflikter som karakteriserar alla miljö-
frågor (Lundegård & Wickman, 2007, 2012; Schnack, 1998). När Biesta och Tedder (2007) diskuterar 
olika premisser för människors reella påverkan och inflytande görs det i termer av agency. Till skill-
nad från annan utbildningsforskning som snarare framhåller agens som ett mer strukturellt, dialek-
tiskt förhållande mellan individ och struktur utvecklar de ett mer dynamiskt och kontingent agensbe-
grepp, ett  ’temporal-relational-cotexts-for action´( s. 7) där subjektiviteten växer fram i växelverkan 
mellan individerna och den kontext de är situerade i, vilka vi ska bli och vilka initiativ vi ska ta är 
avhängt den omgivning vi möter. I utbildningssammanhang får detta betydelse, inte minst när lärare 
och pedagoger ska organisera aktiviteter som leder till ökat agentskap hos eleverna. Vilka kritiska 
frågor som initierar diskussionerna, hur gruppsammansättningarna ser ut och vilka artefakter som 
ingår i sammanhanget är alla väsentliga faktorer som har betydelse för de initiativ och den identitet 
som växer fram hos exempelvis gymnasieelever då de möter problem (Lundegård, 2008). Men att ha 
agens i frågor om hållbar utveckling är centralt redan i yngre åldrar. Med ett levande exempel visar 
Caiman och Lundegård, (2014) hur förskolebarn på eget bevåg tar initiativ till att skydda såväl växter 
och djur från olika former av miljöpåfrestningar. Baserat på denna översikt vill vi lyfta fram agens 
som en av de fem former för deltagande där eleverna ges möjlighet att delta i en demokratisk livsform 
kring frågor som berör hållbar utveckling.
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Nyskapande – Kreativitet
I vissa sammanhang talar man om hållbarhetsproblemen i termer av “wicked problems” (Churchman, 
1967; Jerneck, 2011; Weber & Khademian, 2008), vilka kännetecknas av att de är svåra att avgränsa 
och lösa. Ett exempel på ett sådant mångfasetterat och galopperande problem är den ökande globala 
uppvärmningen vars konsekvenser är svåra att förutse och komma tillrätta med. Eftersom den gängse 
logik som vanligtvis används vid problemlösning inte alltid är applicerbar påvisar alltfler vikten av att 
utveckla nya handlingsstrategier som hjälper människan att se bortom det närvarande och föreställa 
sig det okända. I boken Tre ekologier framhåller exempelvis Guattari (2000/2008) behovet av en ny 
ekofilosofi, en s.k. ethico-aestetic aegis of an ecosophy (p. 28). Kortfattat innefattar den en idé om 
att mänskligheten behöver verka strategiskt för att utmana de ekonomiska krafter som genomsyrar 
samhällets alla nivåer och värdet av att arbeta för humanism, solidaritet och rättvisa. Först genom att 
som Guattari uttrycker det, kick the habit (p. 28) och utmana vårt ortodoxa tänkande, kan vi delta i 
verkligt kreativa flöden. Dessa karaktäriseras av ett dynamiskt pendlande mellan fiktion och verklig-
het, fakta och fantasi, sense och nonsens där såväl innovationer skapas som konstruktivt motstånd 
föds. Flera som vetenskapligt tagit sig an frågan om kreativitetens potential i relation till hållbar-
hetsfrågorna påtalar ett behov av att omfamna innovation och nyskapande i samhällsutveckling och 
utbildning (Sandri, 2013). Exempelvis argumenterar Garrison, Östman och Håkansson (2015) för att 
ta tillvara på studenters erfarande av s.k. educative moments (p.184), d.v.s. öppna ögonblick där de 
tillåts vara kreativt ifrågasättande. I det sammanhanget blir det viktigt att konstatera att kreativitet 
inte främst är en individuell egenskap utan snarare är att betrakta som socialt konstituerat tillstånd. 

Flera forskare som diskuterar lärande och kreativitet visar på dramats möjligheter i att utforska ba-
lansen mellan det kända och det okända. MacNoughton (2006) visar att när elever får pröva och 
gestalta olika roller i ett hållbarhetsdrama, då uppkommer det nya, kreativa lösningar på de problem 
de ställs inför och lärarens vanligtvis framskjutande position får stå tillbaka för elevernas eget ut-
forskande. Även Österlind (2012) framhåller dramatiserandet som en resurs i undervisning för hå-
llbar utveckling. I ett tryggt och redan välkänt klassrumssammanhang kan eleverna experimentera 
och föreställa sig nya och okända vägar genom de komplexa hållbarhetsproblemen. På liknande sätt 
diskuterar Ødegaard (2003) dramatiserandets förtjänster. Den mer eller mindre givna struktur som 
dramat erbjuder lämnar utrymme för improvisation och kreativt initiativtagande. I dramat går det 
att föreställa sig såväl imaginära sammanhang som lösningar på de komplexa hållbarhetsproblemen. 
Såväl elevernas erfarenheter som deras inlevelseförmåga fördjupas (MacNoughton, 2010). 

Även bildskapande processer ibland uttryckt som eco-art education (Inwood & Taylor, 2012) har rönt 
uppmärksamhet när unga människor ska få utlopp för kreativitet och nyskapande i mötet hållbar-
hetsproblematiken. I tecknandet och i elevernas bildspråkliga handlingar (Lind, 2010) spåras deras 
egna dimensioner kring vad som är särskilt angeläget för dem vad gäller miljö - och hållbar utveckling 
(Flowers et al, 2015). När yngre barn genomlever fantasieggande processer i ett tecknande blandar de 
friskt olika erfarenheter och skapar därigenom något helt nytt i förhållande till de kniviga frågor om 
hållbarhet, ”wicked problems”, de ställs inför (Caiman & Lundegård, 2018). Varken lösningarna på 
problemen eller vilka syften de avser att uppnå är givna på förhand. Istället växer dessa fram under 
de gemensamma kreativa processens gång. Med denna bakgrund vill vi slå ett slag för betydelsen av 
utveckla såväl utbildning som didaktisk forskning där barn och unga erbjuds rika möjligheter till att 
tillsammans erfara kreativa processer. Baserat på denna översikt vill vi lyfta fram kreativitet som en 
av de fem former för deltagande där eleverna ges möjlighet att delta i en demokratisk livsform kring 
frågor som berör hållbar utveckling.

Kritisk reflektion – Kritik
Aldrig någonsin tidigare har människor ställts inför så många skiftande rön och påståenden som 
idag. Det digitaliserade samhället erbjuder långt mer information än vi har kapacitet att behandla och 
bedöma. Ett viktigt uppdrag för dagens utbildning blir därför att erbjuda våra elever redskap att möta 
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denna förändrade tillvaro där också vad som populärt benämns som faktaresistens tenderar att spri-
da sig. Därför är kritisk reflektion ett centralt inslag i en utbildning som bygger på demokratiskt del-
tagande. På senare år syns begreppet kritik i allt större utsträckning i våra svenska styrdokument, ofta 
behandlat som antingen ett förhållningssätt eleverna ska utveckla, ett kritiskt tänkande, eller som en 
rekommenderad process, att idka källkritik. Forskning visar att lärare anser att kritik bör vara ett 
centralt innehåll i utbildning i naturvetenskap kopplat till hållbar utveckling (Hasslöv, 2015). Det är 
viktigt, att eleverna kan använda sig av sina kunskaper i naturvetenskap för att bemöta populistiska 
påståenden i samhällsdebatten kritiskt, men även kunna förhålla sig kritiskt till nya påståenden som 
förs fram utifrån en naturvetenskaplig förklaringsgrund (ibid). När eleverna exempelvis riktar kritik 
mot djurhållning och köttkonsumtion utifrån kunskaper om energiförluster i näringspyramiderna, 
då har de visat att de kan tillämpa sina kunskaper för att underbygga vissa ställningstaganden. När 
de riktar kritik mot exkluderande teorier om biologiskt kön, har de även då använt sig av kunskaper (i 
genetik) för att utmana värderingar som säger sig grunda sig i just naturvetenskap. 

Traditionellt vilar resonemangen om det kritiska perspektivet på två utgångspunkter vilka sedermera 
givit upphov till två inriktningar, båda med utgångspunkt i det moderna projektet (Burbules & Berk, 
2013). Den första med sina rötter i Kants upplysningskritik leder fram till det man idag talar om som 
ett kritiskt tänkande. Traditionen vilar på en tilltro till att det på förnuftsmässigt grund och genom 
logiskt tänkande slutgiltigt går att avgöra det riktiga i ett påstående (ref.). Den andra inriktningen, 
den kritiska pedagogiken, har rötter i Marx och lyfts via neomarxisterna i Frankfurtskolan vidare 
genom exempelvis Freire (1973) och Giroux  (1994) och säger sig avslöja de materiellt etablerade 
system av makt vi är omgivna av och en vilja bekämpa de former av förtryck som följer med detta. I 
utbildningssammanhang hänger begrepp som ideologikritik och normkritik samman med den senare 
kritiska pedagogiken. Här handlar det främst om att avtäcka outtalade, men historiskt redan givna 
strukturer som exempelvis klass, kön, eller olika identitetspolitiska riktningar vilka kan sägas ligga 
till grund hur samhällen ska organiseras och hur vi ska leva våra liv. En mer pragmatiskt orienterad 
hållning till kritik inriktas på att låta eleverna identifiera tillfälliga vanors specifika styrning. Basen i 
resonemanget vilar på en insikt om att inga handlingar är fria från värderingar och val (Lundegård 
& Wickman, 2007), vilket oundvikligen alltid innebär konsekvenser för andra människor och för vår 
gemensamma framtid. I de allra flesta fall är valen omedelbara och blint förvärvade i mötet med den 
kultur vi lever i och med tidigare generationer. Här blir distansering och reflektion en avgörande re-
surs i att förhålla sig kritiskt till de oreflekterade värden våra vanor prioriterar (Dewey, 1938/1997). 
Sammanfattningsvis, medan strukturalismen behandlar diskurs och makt som transcendentala och 
determinerande, behandlas de här som en ständigt pågående förnybara rörelser (Foucault, 1997). 
Kritiken uppstår i direkta mänskliga möten och i reflektion över tillfälliga styrningsmönster i dessa 
(Andrée & Lundegård, 2013) vilket är en pågående rörelse och ofrånkomlig del av våra liv så som vi 
genomlever dem tillsammans. I vardagen hänger detta samman med de konflikter vi ständigt stäl-
ler varandra inför och de val vi gör i förhållande till dessa (Lundegård, 2018). Foucault (1997) kal-
lar den formen av kritik för den ”reflekterande olydighetens konst”. Således blir utvecklandet av ett 
kritiskt förhållningssätt i klassrummet i stor utsträckning situerat till det innehåll och den kontext 
undervisningen erbjuder (Öhman & Öhman, 2012). Vilket sammanhang undervisningen erbjuder har 
alltså betydelse för om eleverna förmår höja blicken, perspektivera den ordning som i stunden tas för 
given, och reflektera över hur den har inflytande över andras och kanske framförallt ens egna vanor 
och handlingar (McKenzie, 2006). Att erbjuda eleverna en undervisning i demokratisk anda innebär 
alltså också att hjälpa dem lösgöra sig från den förgivet tagna föreställningsvärld de för tillfället ver-
kar i. Baserat på denna översikt vill vi lyfta fram kritik som en av de fem former för deltagande där 
eleverna ges möjlighet att delta i en demokratisk livsform kring frågor som berör hållbar utveckling.

Äkta deltagande – Autenticitet 
Ofta efterfrågas att undervisningens innehåll ska kännas äkta och ge dem som deltar en möjlighet att 
bli verkligt berörda. Autenticitet har närmast blivit ett slagord i sammanhang med anknytning till ut-
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bildning för hållbar utveckling (Stevenson, 2008) och utomhusdidaktik (Humberstone & Stan, 2012), 
men vad det egentligen innebär lämnas ofta som ett oproblematiskt faktum.1 Begreppet autenticitet 
behandlas ofta ospecificerat med hänvisning till undervisningens kontext eller kultur, eller till den 
plats där den utspelas (McKenzie, M., & Bieler, 2016). Ibland hänvisas det också till ett medvetande-
tillstånd ”state of mind” (Bonnet, 2010). När exempelvis Murphy, et al., (2006) diskuterar autenti-
citet skiljer de på dessa två dimensioner, kulturell och personlig autenticitet. Med den förstnämnda 
avses aktiviteter i undervisningen som korresponderar med verksamheter utanför skolan. Här blir 
det viktigt att undersöka på vilket sätt verksamheten i skolan kan efterlikna det som sker i andra sam-
manhang, eller att ge eleverna möjlighet att träda utanför skolans väggar och möta en annan miljö. 
Anker Hansen (2015) pekar på 8 olika former av kontextuell autenticitet. Med den andra dimensio-
nen, den personliga autenticiteten pekar Murphy et al. (2006) på elevernas behov av att undervis-
ningen ska kännas meningsfull och ha ett personligt värde just för dem. Flera studier har gjorts kring 
betydelsen av att elever får delta direkt, kroppsligt och känslomässigt med ett innehåll som berör 
dem på djupet (Billing & Lundegård, accepted; Håkansson, 2016), eller av att få uppleva och uttrycka 
passion och ta ställning i mötet med kontroversiella frågor (Lundegård, 2017; Sund & Öhman, 2014). 
På så sätt skapar frågorna relevans och skolans demokratiska uppdrag blir en levande och autentisk 
del av elevernas liv här och nu. Framförallt i utomhusdidaktiska sammanhang har de emotionella 
och moraliska relationerna till innehållet lyfts fram som centralt för elevernas engagemang och me-
ningsskapande. Exempelvis visar Andersson och Öhman (2015) på hur elevers olika erfarenheter av 
utomhusupplevelsen bidrar till olika etiska förhållningssätt till naturen. Baserat på denna översikt vill 
vi lyfta fram autenticitet som en av de fem former för deltagande där eleverna ges möjlighet att delta 
i en demokratisk livsform kring frågor som berör hållbar utveckling.

Diskussion
Utbildning och lärande diskuteras ofta som betydelsefullt och avgörande för de förändringar som 
krävs för att vrida planetens ekologiska, sociala och ekonomiska system mot en hållbar utveckling. I 
diskussionen om vad ett sådant lärande kan betyda behövs begrepp som länkar såväl till utbildningens 
ämnesinnehåll som till processen. Didaktiken är det område som specifikt svarar på frågorna vad, 
varför och hur undervisning ska organiseras och bedrivas (Wickman, Hamza & Lundegård 2018). 

Undervisningens vad-fråga är ofta given av den långa tradition utbildningen vilar på men också av de 
styrdokument lärare/pedagoger har att förhålla sig till, vilka utformats med utgångspunkt från na-
tionella och internationella policybeslut. Även vetenskaplig utveckling sätter prägel på vad innehållet 
ska beröra. Exempelvis har de nio planetära innehållsområden som tagits fram av Stockholm Resi-
lience Center (Rockström et al., 2009) nått ett högt genomslag vad gäller att strukturera miljöfrågor-
nas karaktär och relevans och kopplats till de sociala och ekonomiska system de är inbegripna i. I det 
sammanhanget krävs även ett hänsynstagande till sociala frågor om rättvisa, jämlikhet, om mänsklig 
frihet, ansvar och solidaritet (Raworth, 2017).

Den didaktiska varför-frågan i sammanhang där naturvetenskap kopplas till samhällsfrågor och håll-
bar utveckling har flera klangbottnar. Den första vilar på empiriska studier av elevers lärande i dessa 
frågor. Den andra utgångspunkten av mer utbildningsfilosofisk karaktär tar avstamp i utbildningens 
demokratiska syften. Bildning bör vara en rättighet för alla samhällsmedborgare i en demokrati. Här 
bör dock erinras om den växande kritik som uttalats mot de alltmer instrumentellt orienterade utbild-
ningsparadigm som sprider sig som löpeldar över världen (Lundegård 2015). Istället för att främja 
bildning och solidaritet lierar sig utbildningssektorerna med det neoliberala paradigm som föresprå-
kar rationalitet, rivalitet och effektivitet (Guattari, 2000/2008; Sumner, 2008, Knutsson, 2013) där 
individer blir kuggar i samhällets behov av tillväxt. Den pluralism som etablerats som ett slagord i 
1  I egentlig mening är ingen händelse mer autentisk än någon annan och idén om att människor normalt skulle distansera sig till de 
situationer de genomlever är snarast att betrakta som en villfarelse (Wittgenstein, 1967). Människor lever sina liv i en omedelbar sinnlig 
kontakt med världen och agerar med de syften som står för dörren här och nu.
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debatten riskerar att låta individernas egenintressen breda ut sig på bekostnad av solidaritet med 
andras utsatthet. 

Det här forskningsbidraget utgår från John Deweys diskussion om en utbildning som kännetecknas 
av kumulativ och nyskapande demokrati (Dewey, 1916). En ’form av liv’ som präglar mänsklig före-
ning kring problemområden i det offentliga rummet. Detta länkar till didaktikens tredje område, un-
dervisningens hur-fråga och elevernas möjligheter till autentiskt deltagande. I den här artikeln visar 
vi med stöd av filosofiska tankegångar och didaktisk forskning på vikten av att vrida det pågående 
samtalet om undervisning från att företrädesvis handla om att utveckla enskilda elevers kompetenser 
till att istället fokusera de fem former av deltagande som en demokratisk undervisning för hållbar 
utveckling ställer krav på. 

Att organisera deltagande
När en lärare/pedagog organiserar former för undervisning och lärande är det aldrig bara sakinnehå-
llet eleverna ska möta som inbegrips i planeringen. En skicklig lärare/pedagog organiserar även situ-
ationen på så sätt att eleverna får genomleva ett deltagande där kunskaperna kommer till användning 
i konkreta och närliggande syften som sedan kan utvecklas mot nya övergripande sådana (Johansson 
& Wickman, 2011). Vilka syften undervisningen uppnår är förstås avhängt den form undervisningen 
bedrivs i och hur eleverna använder kunskaperna. Men eftersom kunskaper alltid skiljer sig åt bero-
ende på i vilket sammanhang de är situerade i utgör hur-frågan även den en fråga om innehåll, d.v.s. 
en fråga om didaktikens vad. Hur kunskaperna kommer till användning i en specifik form av delta-
gande blir avgörande för vilken mening de skapar hos dem som deltar. 

- Om undervisningen erbjuder eleverna att delta i deliberativa samtal kring innehållsfrågorna då 
blir det möjligt för dem att pröva och utveckla sina kunskaper såväl innehållsmässigt som moraliskt i 
olika sammanhang. För läraren som ska organisera för syftet med deliberationen blir det exempelvis 
viktigt att tänka på vilka frågor som initierar den, heterogeniteten i de grupper som sätts samman och 
om samtalen utmynnar i konsensus eller agonism. 
  
- Om eleverna får möjlighet att engagera sig i de intressekonflikter som alltid ligger till grund för 
hållbarhetsfrågorna, delta med egna initiativ och göra agentiska val, då blir kunskaperna också en 
del av deras identitetsutveckling. 

- Om eleverna får möjlighet att möta hållbarhetsfrågornas genom att delta i ett kreativt arbete då 
bjuder in dem till att förena olika kunskaper och perspektiv på nya sätt som utmanar frågornas kom-
plexa och osäkra karaktär.

- Om undervisningen ger eleverna en möjlighet att backa tillbaka och delta i ett kritiskt bemötande 
då kan de också synliggöra de former av förtryck och orättvisor som uppstår i förhandlandet om 
våra gemensamma resurser. Inte minst i dagens samhälle, präglat av snabba informationsflöden och 
populariserade fakta, behöver eleverna ha såväl ämnesinnehållsliga som etiska kunskaper med sig i 
processen. 

- Sist men inte minst vill vi lyfta fram att om eleverna får möjlighet att delta i en undervisning som är 
autentisk, då de får erfara att problemen de ska tackla är relevanta för dem även utanför skolan och 
känna sig personligt berörda av dem.

Envist vill vi återigen peka på att i en levande praktik är dessa fem former av deltagande alltid är 
sammanvävda i en organisk helhet, en gemensam livsform att genomleva i utbildningen. Medan den 
vetenskapliga diskussionen levererar analyser och beskrivningar för praktiken att reflektera över och 
behandla, återskapar praktiken den helhet som behövs för att åstadkomma utveckling och förändring 
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i klassrum, policy och styrdokument (Wickman, Hamza & Lundegård 2018). Till sist och syvende 
handlar det inte om att sätta ner fötterna i ett aprioriskt sanningsanspråk, ett är. Eftersom forsknings-
resultat utvecklas under empiriska och demokratiska processer samt kritisk granskning är det istället 
viktigt att bibehålla en öppenhet för att resultaten alltid behöver manglas (Pickering, 2010) och därför 
också kommer att förändras i förhållande till olika praktiker, skilda syften och nivåer i utbildningen. 
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