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Didaktik for naturvetenskap och hallbar utveckling
—Fem former av demokratiskt deltagande

Abstract

Education is often arqued 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 FOR HALLBAR UTVECKLING

All didaktik och undervisning startar i det innehall som ska behandlas. All undervisning utgér ocks&
ifrén att de elever som moter innehéllet fir genomleva en eller annan form av deltagande. Hur elev-
erna erbjudas att delta i undervisningen blir d& centralt for vilka kunskaper de utvecklar. En véisentlig
del av all utbildning och undervisning i hallbar utveckling 4r demokrati. I den hér artikeln vill vi med
stod av filosofiska tankegdngar och empiriska undersokningar pavisa vikten av att vrida det paga-
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ende samtalet om undervisning for hallbar utveckling pé alla utbildningsnivaer fran att handla om
att identifiera innehéllsliga aspekter, eller utveckla enskilda elevers kompetenser, till att fokusera de
“former av deltagande” som karaktiriserar en undervisning som praglas av demokrati. I den foljande
texten borjar vi med att situera héllbarhetsfragornas behov av demokrati, diarefter redovisar vi nagra
aspekter som har lyfts i de diskussioner som foljer pa detta. Slutligen pekar vi med stéd av forskning
pa fem former av deltagande vi finner virda att uppméirksamma nir man som larare ska organisera
sin undervisning kring hallbarhetsfragorna i eller utanfor det naturvetenskapliga klassrummet.

Pa en planet med dndliga resurser

Vér livsforing har fort oss in i Anthropocene, en epok med ménniskan som den dominerande kraften
i omdaningen av Jorden (Crutzen, 2002; Sorlin, 2017). Processen ar accelererande och vi stéar infor
utmaningar av aldrig tidigare omfattning, som kraver omfattande fordndringar av var livsforing for
att svara upp mot naturens begransningar och manskliga behov. Vi vintar inte ldngre pa en framtida
dystopi. Problemen &r redan patagligt alarmerande, for var tionde ménniska som lever under extrem
fattigdom (web.worldbank.org), fér de djurarter som dagligen raderas frén planetens yta till foljd av
maéanniskans resursutnyttjande (Rockstrom et al. 2009), eller fér de ménniskor som lever under ett
patagligt hot i form av stigande havsvatten eller sGtvattenbrist orsakat av klimatforandringar (ibid.).
Delvis hanger ocksa de folkforflyttningar som av aldrig tidigare omfattning sker idag samman med
detta (Brown, 2007). Sammantaget stéller allt detta nya varldsomfattande krav pa hur vara samhallen
ska organiseras, ndgot som under senare ir ocksé avhandlats vid ett stort antal globala sammankom-
ster, exempelvis Stockholmskonferensen pa 7o-talet, Riokonferensen pé go-talet, vilka i dags dato
resulterat i FN’s Global Action Plan for héllbar utveckling (http://www.un.org/sustainabledevelop-
ment/) samt 17 globala hallbarhetsmal (http://www.globalgoals.org). P4 manga platser och omréden
har trenden delvis lyckats vinda, genom goda forebilder vad giller fornybara energikillor, hallbart
byggande och ekologisk odling. Men eftersom utmaningarna ar sa allvarliga ar det dock tveksamt om
de kan atgirdas endast utifrin lokala initiativ (Klein, 2014).

En viktig historisk utgdngspunkt i diskussionen om de utmaningar ménskligheten har att tackla var
artikeln, "The Tradgedy of the Common”, av Garrett Hardin (1968) som tog fasta pa det uppenbara
i att vi bebor en planet med éndliga resurser och ett begriansat utrymme for antropogen paverkan.
Tesen artikeln drev vilade pa vad redan Maltus (1798) pévisat, att ménskligheten brer ut sig expo-
nentiellt. Nar enstaka individer utnyttjar de gemensamma resurserna bildar detta savil direkta som
indirekta avtryck i andra méanniskors mojligheter till utrymme. De ansprak som &r naturligt fram-
géngsrika for enskilda individer behover inte nodvindigtvis vara det for ett helt kollektiv, eller i ett
léngre perspektiv. P& dessa problem finns ingen heltdckande teknisk 16sning, menar Hardin (1968).

Aven om fragor om populationstillviixt och tilltagande resursutnyttjande utgar frin naturvetenskap-
liga forutséattningar landar de ytterst i en diskussion om hur vi ska motas med vara méanskliga behov
i det offentliga rummet. For att komma tillrdtta med de intressekonflikter som dd uppdagas krivs
demokratiska processer. Hardins teser, som behandlats i ett stort antal antologier och fortfarande
ligger som grund for forskningsartiklar har inte statt fria fran kritik. Senare forskning visar att sam-
hillen ofta l6ser resursproblematiken genom gemensamma strategier och 6verenskommelser (Ost-
rom,1990), vilket dock inte motséger grunden i resonemanget, utan snarare bekraftar att manniskor
behover komma till demokratiska samtal for att uppna ett solidariskt liv pa och med Jorden.

Ett vagval
Grovt indelat gar det att urskilja tva alternativa vigar att ta for att komma tillrdtta med de problem
manskligheten star infor. Dessa kan begripas som tva politiska riktningar (Forsberg, 2009).

- Den ena vigen sitter tilltro till ekologisk modernisering och litar i incrementalistisk anda (Weizsa-

ecker & Wikman, 2017) till mansklighetens kreativa forméga att hoja barkraften och skydda oss fran
konsekvenserna av miljopaverkan genom att skapa effektivare teknik och energiutnyttjande. Tek-
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nikutveckling och innovativa framsteg omnamns ofta som mojligheter for att finna vagar ut ur det
tillstand vi befinner oss i. Med den utgangspunkten forvintas problemen kunna losas inom ramarna
for de ekonomiska strukturer som for narvarande rader i storre delen av virlden.

- Det andra vigvalet, tar inte detta for givet. Istillet tar det avstamp i en civilisationskritik som menar
att losningarna pa den ekologiska utarmningen och de sociala orattvisorna inte finns att finna inom
ramen for de modernistiska system som fort oss hit. Den transformation som krévs ar 6verhdngande
och tarvar en radikalt forandrad samhallsstyrning, dar lagar, principer och strukturer tar hansyn 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 6verleva,
soker man pa flera hall efter vad alternativen skulle kunna innebira (Klein, 2014).

Sammanfattningsvis kan ségas, att eftersom fragorna ytterst handlar om olika ansprak pa ekologisk,
social, och ekonomisk gemenskap, ér de alltigenom ideologiska och politiska.

For att komma tillrdtta med de problem Hardin skisserade, och som idag i allt storre omfattning
kommit att bendmnas som att skapa en héllbar utveckling, behévs mer och férdjupad forskning, men
ocksa att de resultat som tas fram dédrigenom kan generaliseras pa ett sitt att de kan kommuniceras
med makthavare och allménhet. P4 Stockholms Resilience Center, SRC, har det gjorts betydande
insatser i ett sddant projekt (Rockstrom et al., 2009). Dar samlades representanter fran ett stort
antal vetenskapliga omraden inom ekologi och geo-fysikaliska processer till 6verlaggning for att hitta
véigar att samordna och kommunicera sina forskningsresultat. Detta resulterade i 9 omréden; Kli-
matforandring, havsférsurning, ozonuttunning, biokemiska kvive- och fosforcyklar i obalans, global
farskvattenbrist, 6kad landanvindning, forlust av biodiversitet och utsldpp av kemiska miljogifter,
med gransviarden “Planetary boundaries” som beskriver hur stor miljopaverkan Jorden kan tillatas
bli utsatt for innan det riskerar att ga 6verstyr. For att tydliggora osékerheten och sarbarheten i re-
spektive omrade tillampar man begreppet, resiliens (ibid.), lanat ur i systemekologiska sammanhang.
En fordel med det arbete som pagatt under ledning av Resilience center, dr att man samordnat fors-
kningen pa omrédet och skapat ett instrument for att kommunicera och né ut till beslutsfattare och
allménhet. Den vetenskapliga risken med ett projekt av detta slag ar dock att dessa analytiska gene-
raliseringar utesluter vissa faktorer och forblindar delar av féltet (Clark, 2011; Schlesinger, 2009).
Darfor ar det inte heller anmérkningsvirt att det socio-ekologiska ramverk SRC’s modell befaster
ocksa fatt utsta viss vetenskaplig kritik. Detta ar ocksa nagot man géatt i klinch med eller tagit till sig i
nya vetenskapliga artiklar (Steffen et al., 2015). P4 det séttet skapas, upploses, slipas och utvecklas ve-
tenskapliga kunskaper pa omradet. Aven den hir artikeln har som for avsikt att skapa en anviindbar
indelning, som kan bilda underlag for diskussion om och utveckling av utbildning och undervisning,
didaktik for hallbar utveckling.

DIDAKTIK FOR HALLBAR UTVECKLING

Utbildning diskuteras ofta som avgdrande for att manniskor ska kunna hantera den komplexa pro-
blematiken och vrida utvecklingen i syfte att uppnd en mer réttvis och hallbar varld (http://www.
un.org/sustainabledevelopment/). Nedan presenterar vi ett urval av aktuell forskning pd omradet
sammanstallt till ett didaktiskt ramverk &mnat att hantera utbildningsomréden dar naturvetenskap
och teknik har konsekvenser for héllbar utveckling. Forst ger vi en Gversikt av frigornas relevans och
karaktdr, direfter presenteras ett teoretiskt forhéllningssitt till utbildning och lirande som fram-
forallt problematiserar utbildningens normativitet och sétter de demokratiska undervisningsproces-
serna i centrum. Utifran detta skapar vi slutligen ramverket, “didaktiska former av deltagande”, vilket
innehaller rekommendationer for, forskning om och utveckling av, utbildning pa omrédet.

Den naturvetenskapliga forskningen om planetens tillstdind och de policybeslut den resulterat i bil-
dar idag essentiella utgéngspunkter for utbildning pad omrédet (Rockstrém et al., 2009). Men vi kan
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ocksd med oro se att, medan de fakta som produceras inom den forskningen ofta lyfts till ytan, blir nya
ron inom samhéllsvetenskaplig forskning och utbildningsforskning ofta styvmoderligt behandlade
nar det ska skapas rekommendationer till utbildning och undervisning (Jerneck, et.al 2011). Men
utbildning ar ocksé ett omréde som i sig problematiserats teoretiskt och empiriskt, inte minst nir de
naturvetenskapliga 4mnena kopplas till samhillsfragor som, Socio Scientific Issues SSI (Ratcliffe &
Grace 2003; Sadler & Zeidler, 2005), eller SNI Samhéllsfragor med ett Naturvetenskapliga Innehall
(Ekborg, m.fl. 2012). Idag undersoker en del av den samtida forskningen péd det omradet undervis-
ningens genomlevande karaktar, d.v.s. elevernas mojligheter att mota och ta stéllning till kritiska
fragor redan i undervisningen. Vikten av detta havdas av tva skil; - det ena darfor att det visat sig
vara en vag att 6ppna upp for manga elevers intresse for naturvetenskap och teknik (Lindahl, et al.,
2011) - det andra darfor att det ses som en demokratisk réttighet for véra elever att har och nu f4 moéta
héllbarhetsfrdgorna i undervisningen for att ocksd kunna agera som framtida medborgare. Eftersom
fragorna dr politiska behover eleverna redan under skolgangen fa tillfille att delta i ssmmanhang déar
amneskunskaper i naturvetenskap och teknik kopplas till ett samhallsvetenskapligt &mnesinnehall
som exempelvis beror jamstélldhet, rattvisa, intressekonflikter och politik (Hasslof, 2015; Hékans-
son, 2016; Lundegard, 2007; Schnack, 1998; Ohman & Ohman, 2012; Ostman, 1995).

Tanken pa utbildning som medborgarutbildande &r inte ny. Redan i borjan av forra seklet pekade
utbildningsfilosofen John Dewey pé utbildningens forhallande till fragor i det offentliga rummet,
“Public issues” (Dewey, 1927/1954). Manga av hans texter genomsyras av en stark tilltro till den
demokratiska processen, vilken stilldes i paritet med den "Naturvetenskapliga metoden” (Dewey,
1938/1997), som anvinds for att undersoka fragor av empirisk karaktér. I utbildningssammanhanget
handlar det i bagge fallen om att elever inte férsta hand delges resultat och kunskapsinnehall, utan
aven fir de genomleva processer som lett dithdn. Varje ny generation behover ges majlighet att delta
i att dtererdvra och utveckla sévil innehallet i, som formerna for demokrati och den processen kan
inte endast uppehalla sig vid vad som ska omfattas utan ocksa hur undervisningen ska organiseras
kring ett valt amnesinnehall. Syftet med det didaktiska ramverk vi presenterar har ar saledes att pa
ett liknande sétt som gjorts inom det naturvetenskapliga féltet pavisa centrala aspekter att forhélla
sig till vid utformandet av utbildning och undervisning i hallbarhetsfrégor. Detta gor vi i termer av
fem former av deltagande i utbildning och undervisning i naturvetenskap kopplat till samhallsfragor
och hallbarutveckling.

Demokrati som livsform

I sparen av de stora policysatsningar som gjorts pa omrédet, nationellt och internationellt, foljer ock-
sé en omfattande diskussion om utbildningsinnehéllets universella ansprak. Det blir till en diskussion
om huruvida utbildning ska leda till att medborgarna efterlever de kosmopolitiska regelverk och idé-
er som star till buds, eller snarare uppmuntra till diversitet, partikularitet och nytdnkande (Appiah,
2006; Nussbaum, 1997; Todd, 2009). Sddana diskussioner om héllbarhetsutbildningens normativa
karaktir har forts sivil nationellt som internationellt (Sund & Ohman, 2014; Ohman, 2006), dir
dess ambitioner ibland utpekats som moraliserande och indoktrinerande (Jickling 2004; Jickling
& Wals, 2008; Sumner, 2008). En studie som pa detta tema som tidigt vann genomslag i Sverige
lanserades av Ohman och Ostman (Ohman, 2006). Med utgingspunkt i utbildningsteori, miljéfra-
gornas innehallsliga karaktar, samt empiriska studier av larares forhallningssatt, konstruerade och
synliggjorde man tre forhallningssétt till miljoundervisning; ett faktabaserat, ett normerande och ett
pluralistiskt. Dessa som dven skisserar en historisk odyssé av miljoundervisningens utveckling pé
omréadet, frdn -60-talet och framat, ledde till igenkénning hos svenska utbildare och har sedermera
anvints som utgangspunkt for ett flertal forskningsprojekt och avhandlingar (Rudsberg, 2011; Sund,
2011). Det som framforallt ska uppméarksammas i studien ar nar och pa vilket sdtt demokrati kom-
mer in i undervisningen. I det faktabaserade forhéllningssattet trader demokratin in forst efter det
att eleverna inforskaffat tillborliga faktakunskaper pa omrédet. I det normativa som har som explicit
syfte att paverka elevernas attityder och handlingar utifrén forutbestimda normer ar den demokra-
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tiska processen avgjord innan resultatet av den kommer eleverna till del. Det pluralistiska daremot
ser elevernas mojlighet att delta i de demokratiska processerna som en visentlig del av det didaktiska
syftet. Vilka stillningstaganden de ska gora och vilka fakta som blir relevanta ar varken givet av na-
turen, eller av en universellt skapad etik. Undervisningens roll blir istéllet att erbjuda en méngfald av
alternativa utgdngspunkter och vigar, samt stotta eleverna i att finna de argument (faktaméssiga och
vérderelaterade) de behover for att kunna ta stillning. Demokratin blir ddrmed en levande del redan
1 undervisningen. Den kritik som riktats mot den senare traditionen, den pluralistiska belyser bl.a.
risken for vetenskapsrelativism och forestillningen om att inga sakkunskaper pa omréadet har hogre
dignitet 4n andra (Sund & Ohman, 2014). Ett viktigt uppdrag for den didaktiska diskussion och fors-
kning som pagar pa omrédet dr darfor att pavisa att anvindbarheten snarare dn sanningsanspraken
ar vagledande for den kunskaps- och viarde- produktion som pégar och pdgétt under generationer. Yt-
terst ar det kunskapsinnehall vi har att ta tillvara alltid virdebeméngt i forhallande till den historiska
kontext det tagits fram i och den samtid det moter. Denna medvetenhet om kontextbundenheten &ar
ocksa central i en pluralistisk utbildning for hallbar utveckling da det ger utrymme for att forhélla sig
kritisk till de forgivettaganden som for tillfallet rader (Foucault, 1997). Kirnan i det demokratiska up-
pdraget ar visserligen att limna 6ppet for elever att ta initiativ, prova argument och férhandla dessa
tillsammans, men for att inte pluralismen ska anammas alltfor forenklat och snavt ar det viktigt att
eleverna uppmiarksammas pé den politiska diskurs de befinner sig i. En maktordning vilken idag utan
underdrift kan rubriceras som individorienterad och neoliberal.

Men hur hanteras da den paradox all utbildning har att tackla, den mellan att fordjupa elevernas
kunskaper (qualification), socialisera dem i samhillets normsystem (socialisation), och att samtidigt
erbjuda dem en frihet att delta i att utmana och skapa nya former for demokrati och bildning (sub-
jectification) (Biesta, 2010). I politisk filosofi har just den har senare méjligheten att omforhandla
savil innehéllet i diskursen som formerna for den diskuteras i termer av radikal demokrati (Ranciere,
1998) och agonism (Laclau Mouffe, 1985/2001; Mouffe, 2013). Det innebar en demokrati dar jak-
ten efter universella strukturer, ideala virden och striavan efter konsensus byts ut mot att synliggéra
de konfliktrika frégor som uppstér i direkta méten ménniskor emellan. I det sammanhanget byts
sokandet efter identitet och given moral utifrén essentialistiska ambitioner ut mot att synliggora de
historiska och kulturella orittvisor som lett fram till nuvarande samhéllsordning och fortryck. Demo-
kratins och politikens kédrna édterfinns da i en 6ppenhet for den stindiga omvandling den ar foremaél
for (Ranciere, 1998). Ett annat sitt att diskutera detta, undervisningens omdanade syfte, har lyfts
av forskare i hogre utbildning i termer av “transgressive learning” (Lotz-Sisitka et.al.). Har blir en
central roll for utbildningen att de larande tillats vila i osdkerhet, vilket baddar for en majlighet att
utmana och riva forharskande, hegemoniska ramar och strukturer (ibid.).

Med ovanstidende i minnet tar vi ater hjéalp av Deweys ursprungliga diskussion om hur utbildning ar
lankad till demokratiska processer (Dewey, 1916/1934). Redan i borjan av det férra seklet beskriver
han demokrati som den livsform som skapas nar manniskor moéts i en gemensam delad erfarenhet,
dar [...] var och en mdste referera sin handling till andras och granska andras handlingar for att fa
mening och vigledning for sina egna (Dewey, 1916/1934, s. 127) och pekar pa vikten av att omfamna
detta redan i skolan. Istéllet for att behandla demokrati och politik som forutbestimda organisations-
modeller tillats dessa vixa ur de relationer méanniskor etablerar i méten och i konflikter dem emellan.
Varken malen, eller formerna ar definierade pa forhand, utan formas istéllet av det kontingenta hin-
delseforlopp som for tillfallet utspelar sig. Resonemanget lankar till den skillnad som Vandenabeele
och Van Poeck och (2012) belyser, mellan ett utbildningssystem som inforlivar medborgare i redan
etablerade system 'Citizenship as acheivement’, eller ett som férordar utbildningens emancipatoriska
roll Citizenship as participation’, ddr det senare ger eleverna mojligheter att i motet med varandra
och de innehéllsliga fragorna identifiera vilka ordningar de for tillfallet verkar inom och omfamna
eller utmana dessa. P4 sd sitt blir demokrati till en process i utbildningen dér sévél innehéllet som
formen for den blir méjlig att omvérdera och utveckla.
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FORMER AV DELTAGANDE

I nuldget vill vi fora fram fem former av deltagande som undervisningen behover erbjuda eleverna.
De behover delta i; - deliberativa samtal, - ta initiativ till och driva angeldgna fragor, - skapa nya 10s-
ningar pé problem, - reflektera kritiskt, samt - vistas i omraden som &r autentiska for dem. Dessa fem
former av deltagande dr visentliga att utveckla i undervisningssituationer kring konfliktrika fragor,
“Public issues”, dir naturvetenskap kopplas till aktuella samhallsfrigor. De fem formerna ar distink-
tioner baserade pa didaktisk forskning tankta att fungera som anvindbara redskap for att diskutera
och utveckla undervisning, policy och forskning. I praktiska undervisningssituationer &r de givetvis
oskiljbara, men som redskap for att diskutera vad som forenar genomforandet av en demokratisk
utbildning for héllbar utveckling som helhet ser vi dem som essentiella.

Vasentligt att poangtera ar att det vi identifierar som former av deltagande inte ska associeras till
psykologiska formagor av generisk karaktar. Teoretiska diskussioner kring detta misstag finns ut-
redda pé flera héll (Lundegard & Hamza, 2013; Siljo, 2002). Var ambition ar alltsé inte att bidra till
att instrumentellt utveckla vad man i andra sammanhang skulle kunna kalla elevers demokratiska
forméagor. Eller som Van Poeck & Vandenabeele (2012) ocksé 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). Véart bidrag &r istéllet att sla vakt om
olika sitt for elever att delta i en undervisning som omfamnar demokrati som "livsform”, vilket maste
ses som kérnan i en pluralistisk utbildning for héllbar utveckling som helhet.

Deliberativa samtal — Deliberation

Maénga studier pekar pé vikten av att frimja en undervisning som inbegriper argumentation, dis-
kussion, debatt, och férhandling kring frdgor om hallbar utveckling (Christenson, Chang Rundgren,
& Hoglund, 2012; Rudsberg & Ohman, 2011). Ibland har begreppet deliberation stitt for en speci-
fik sorts samtalsform som syftar till en viktning av alternativa vigval mot varandra (Parker & Hess,
2001). Har gors dock inte en sddan essentiell avgransning utan begreppet anvénds i ett vidare syfte
som omfattar allt det meningsskapande som sker nar elever interagerar kommunikativt med varan-
dra i syfte att bringa reda i och 16sa problem. Analytiskt kan deliberationens plats i den demokratiska
processen ségas vila pa tva ben, tva sprakspel (Wittgenstein, 1967). Ett epistemologiskt, som underso-
ker sakinnehallets plats i samtalen och ett moraliskt som analyserar de vardemaissiga uttalandenas in-
verkan pa innehallet (Cavell, 1979/1969; Lundegard, 2018). I praktiken och det vardagliga livet sam-
manstralar dessa. Linge har det tvistats om nir i utbildningen eleverna ska delges information och
sakinnehéll och nir de ska tillatas delta i diskussioner som omfattar moral och stéllningstaganden.
Ska elevernas mote med sakinnehallet och kunskapsinhdmtandet ligga fore deras stéllningstaganden,
eller ar den virderande dimensionen en forutsittning for elevernas vilja att forvdarva kunskaper pé
omradet. Diskussionen om nir i undervisningen eleverna ska delges/inhamta information och nir
de ska f4 tillfalle att anvidnda kunskaperna brukar ibland kallas 'Den pedagogiska paradoxen’, som
enkelt uttryckt séger, att manniskor inte kan liara sig ndgot om de inte far majlighet att kommunicera
med andra, samtidigt som de inte kan delta i kommunikation forutan egna reflektionsverktyg och
kunskaper (Uljens, 2001).

Tvé syften kan alltsd skonjas i en utbildning som vilar pa deliberation, ett som stodjer elevernas
kunskapsmaissiga larande och ett som gagnar deras moraliska och politiska utveckling. Det forsta
syftet, det epistemologiska, utgar fran att sjilva deliberationen bidrar till en utveckling av &mnes-
kunskaper vilket har studerats i olika ssmmanhang (Rudsberg & Ohman, 2015). Det andra syftet, det
etiskt/moraliska, har dven det behandlats i ett flertal studier (Ostman, 1995). Exempelvis utarbetade
Kronlid & Ohman (2014) ett didaktiskt ramverk, Praktisk Etisk Reflektion, PER dir elevernas mora-
liska reaktioner 4tfoljs av etisk reflektion. Ytterst tar diskussionen om etikens plats i undervisningen
ocksd tag i frigan om nir en manniska ska behandlas som fullvérdig i att delta i virdemaéssiga beslut
i fragor om samhaéllsutveckling, samt vilken roll gemene mans &sikter ska ha gentemot experternas
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(Todd, 2009). I undervisningssammanhang leder detta till fragor om elevernas autonomi och reella
tilltraden till diskussion och beslutsfattande. Med koppling till frihetsbegreppet (Arent, 1958/1977)
har exempelvis Lundegéard och Wickman (2012) empiriskt studerat och visat pa nér elever genom
sina ageranden konstitueras som politiska subjekt. Baserat pa denna 6versikt vill vi lyfta fram delibe-
ration som en av de fem former for deltagande dér eleverna ges mojlighet att delta i en demokratisk
livsform kring frdgor som beror hallbar utveckling.

Initiativtagande och agens — Agency

Utbildning och bildning har ldnge haft som syfte att socialisera samhéllets medborgare in i en given
samhillsordning. Mot detta stir en uppmaning om att istillet skapa utbildning som ger utrymme
for alla individer att vixa till som politiska subjekt och utveckla ett civilkurage dar de vdgar utmana
och forandra den kollektiva paverkan de utsitts for (Almers, 2009). I en tid som karaktériseras av
att manniskor forflyttas 6ver varldens granser och av att kulturer blandas, blir det sardeles viktigt att
diskutera avviagningen mellan utbildningens grad av styrning och hur mycket som ska lamnas 6ppet
for kulturell diversitet, mellan social styrning och sjélvstyrning, mellan socialisation och subjectifica-
tion (Biesta, 2010; Hasslov, 2015; Todd, 2009). Redan Foucault (1983) uppmérksammar oss pa hur
den samhéllsordning som omger utbildningen konstituerar vad som ska ses som centralt och pekar
pa hur samhillets normativa styrning , “governing”, indirekt begriansar den form av sjilvstyrning
self-government individerna finner utrymme f6r (Ideland & Malmberg, 2015). Detta resonemang
stéller direkt frigan om manniskors reella kraft att péverka i en skenbart pluralistisk kontext dar
en underliggande, forgivettagen diskurs dnda vidmakthalls. Det dr exempelvis ingen underdrift att
hévda att stora delar av véastvirlden idag prioriterar en diskurs dér individuell autonomi privilegieras
och idén om att samhallet uppréatthalls av fria subjekt, ndgot som ocksé passar det marknadsliberala
systemet som hand i handske (Sumner, 2008). Andra kulturer har istéllet lagt storre tyngd vid att
framst prioritera kollektiva processer och sociala/samhalleliga intressen (Lundegard, 2015), Dessa
skilda utgéngspunkter for social styrning blir patagliga niar de formuleras som mal for utbildningen
och ger konsekvenser for samhéllet i stort.

Redan 1992 i och med Rio-konferensen "The earth summit” blev begreppet empowerment allt tydli-
gare framskrivet. En hallbar utveckling sades vila pd att méanniskor delegerades makt att besluta om
sin egen och andras framtid. Liknade innehall har tillskrivits begreppet handlingskompetens som
diskuterats framfor allt i dansk pedagogisk forskning dar man framforallt velat virna om elevernas
mojlighet att identifiera och ta aktiv stéllning till de intressekonflikter som karakteriserar alla miljo-
fragor (Lundegérd & Wickman, 2007, 2012; Schnack, 1998). Nar Biesta och Tedder (2007) diskuterar
olika premisser for méanniskors reella paverkan och inflytande gors det i termer av agency. Till skill-
nad fran annan utbildningsforskning som snarare framhaéller agens som ett mer strukturellt, dialek-
tiskt forhallande mellan individ och struktur utvecklar de ett mer dynamiskt och kontingent agensbe-
grepp, ett ‘temporal-relational-cotexts-for action”( s. 7) dar subjektiviteten vaxer fram i vaxelverkan
mellan individerna och den kontext de &r situerade i, vilka vi ska bli och vilka initiativ vi ska ta ar
avhingt den omgivning vi mater. I utbildningssammanhang far detta betydelse, inte minst nér larare
och pedagoger ska organisera aktiviteter som leder till 6kat agentskap hos eleverna. Vilka kritiska
fragor som initierar diskussionerna, hur gruppsammansittningarna ser ut och vilka artefakter som
ingar i sammanhanget ar alla visentliga faktorer som har betydelse for de initiativ och den identitet
som vaxer fram hos exempelvis gymnasieelever d& de moter problem (Lundegérd, 2008). Men att ha
agens i frdgor om héllbar utveckling ar centralt redan i yngre aldrar. Med ett levande exempel visar
Caiman och Lundegard, (2014) hur forskolebarn pa eget bevag tar initiativ till att skydda sévil vaxter
och djur frén olika former av miljopéafrestningar. Baserat pa denna oversikt vill vi lyfta fram agens
som en av de fem former for deltagande dir eleverna ges majlighet att delta i en demokratisk livsform
kring fragor som bero6r hallbar utveckling.
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Nyskapande - Kreativitet

I vissa sammanhang talar man om héllbarhetsproblemen i termer av “wicked problems” (Churchman,
1967; Jerneck, 2011; Weber & Khademian, 2008), vilka kdnnetecknas av att de ar svéra att avgransa
och 16sa. Ett exempel pa ett sdidant méngfasetterat och galopperande problem &r den 6kande globala
uppvarmningen vars konsekvenser dr svara att forutse och komma tillratta med. Eftersom den géngse
logik som vanligtvis anvéinds vid probleml6sning inte alltid &r applicerbar pévisar alltfler vikten av att
utveckla nya handlingsstrategier som hjalper manniskan att se bortom det nérvarande och forestélla
sig det okdnda. I boken Tre ekologier framhéller 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 ménskligheten behover verka strategiskt for att utmana de ekonomiska krafter som genomsyrar
sambhillets alla nivaer och virdet av att arbeta for humanism, solidaritet och réttvisa. Férst genom att
som Guattari uttrycker det, kick the habit (p. 28) och utmana vért ortodoxa tdnkande, kan vi delta i
verkligt kreativa floden. Dessa karaktiriseras av ett dynamiskt pendlande mellan fiktion och verklig-
het, fakta och fantasi, sense och nonsens dir savél innovationer skapas som konstruktivt motstand
fods. Flera som vetenskapligt tagit sig an frigan om kreativitetens potential i relation till hallbar-
hetsfragorna patalar ett behov av att omfamna innovation och nyskapande i samhaéllsutveckling och
utbildning (Sandri, 2013). Exempelvis argumenterar Garrison, Ostman och Hikansson (2015) for att
ta tillvara pa studenters erfarande av s.k. educative moments (p.184), d.v.s. éppna 6gonblick dir de
tillats vara kreativt ifrigasittande. I det sammanhanget blir det viktigt att konstatera att kreativitet
inte frimst ar en individuell egenskap utan snarare ar att betrakta som socialt konstituerat tillstdnd.

Flera forskare som diskuterar larande och kreativitet visar pa dramats mojligheter i att utforska ba-
lansen mellan det kdnda och det okdnda. MacNoughton (2006) visar att nir elever far prova och
gestalta olika roller i ett hallbarhetsdrama, dd uppkommer det nya, kreativa I6sningar pa de problem
de stills infor och lararens vanligtvis framskjutande position far st tillbaka for elevernas eget ut-
forskande. Aven Osterlind (2012) framhéller dramatiserandet som en resurs i undervisning for ha-
Ilbar utveckling. I ett tryggt och redan vilkidnt klassrumssammanhang kan eleverna experimentera
och forestilla sig nya och okinda vigar genom de komplexa héllbarhetsproblemen. P4 liknande sitt
diskuterar @degaard (2003) dramatiserandets fortjdnster. Den mer eller mindre givna struktur som
dramat erbjuder lamnar utrymme for improvisation och kreativt initiativtagande. I dramat gar det
att forestilla sig sévil imagindra ssmmanhang som l6sningar pa de komplexa hallbarhetsproblemen.
Sévil elevernas erfarenheter som deras inlevelseformaga fordjupas (MacNoughton, 2010).

Aven bildskapande processer ibland uttryckt som eco-art education (Inwood & Taylor, 2012) har rént
uppmirksamhet nar unga méanniskor ska fa utlopp for kreativitet och nyskapande i métet hallbar-
hetsproblematiken. I tecknandet och i elevernas bildsprakliga handlingar (Lind, 2010) sparas deras
egna dimensioner kring vad som &r sirskilt angeldget for dem vad géller miljo - och hallbar utveckling
(Flowers et al, 2015). Nér yngre barn genomlever fantasieggande processer i ett tecknande blandar de
friskt olika erfarenheter och skapar darigenom nagot helt nytt i forhallande till de kniviga fragor om
hallbarhet, "wicked problems”, de stills infor (Caiman & Lundegard, 2018). Varken l6sningarna pa
problemen eller vilka syften de avser att uppna ar givna pa forhand. Istillet vixer dessa fram under
de gemensamma kreativa processens ging. Med denna bakgrund vill vi sla ett slag for betydelsen av
utveckla savil utbildning som didaktisk forskning dir barn och unga erbjuds rika majligheter till att
tillsammans erfara kreativa processer. Baserat pa denna 6versikt vill vi lyfta fram kreativitet som en
av de fem former for deltagande dir eleverna ges majlighet att delta i en demokratisk livsform kring
fragor som beror héllbar utveckling.

Kritisk reflektion - Kritik

Aldrig nagonsin tidigare har méanniskor stéllts infor s& ménga skiftande ron och pastdenden som
idag. Det digitaliserade samhéllet erbjuder langt mer information 4n vi har kapacitet att behandla och
bedoma. Ett viktigt uppdrag for dagens utbildning blir darfor att erbjuda vara elever redskap att mota
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denna forandrade tillvaro dér ocksa vad som populért bendmns som faktaresistens tenderar att spri-
da sig. Darfor ar kritisk reflektion ett centralt inslag i en utbildning som bygger pa demokratiskt del-
tagande. Pa senare ar syns begreppet kritik i allt storre utstrackning i vara svenska styrdokument, ofta
behandlat som antingen ett forhéllningssétt eleverna ska utveckla, ett kritiskt tankande, eller som en
rekommenderad process, att idka kallkritik. Forskning visar att larare anser att kritik bor vara ett
centralt innehall i utbildning i naturvetenskap kopplat till hallbar utveckling (Hasslov, 2015). Det ar
viktigt, att eleverna kan anvinda sig av sina kunskaper i naturvetenskap for att beméta populistiska
pastdenden i samhillsdebatten kritiskt, men dven kunna forhélla sig kritiskt till nya pastdenden som
fors fram utifran en naturvetenskaplig forklaringsgrund (ibid). Nér eleverna exempelvis riktar kritik
mot djurhallning och kéttkonsumtion utifrén kunskaper om energiférluster i naringspyramiderna,
da har de visat att de kan tillimpa sina kunskaper for att underbygga vissa stillningstaganden. Nar
de riktar kritik mot exkluderande teorier om biologiskt kon, har de 4ven da anvént sig av kunskaper (i
genetik) for att utmana varderingar som sédger sig grunda sig i just naturvetenskap.

Traditionellt vilar resonemangen om det kritiska perspektivet pa tva utgangspunkter vilka sedermera
givit upphov till tvé inriktningar, bAda med utgéngspunkt i det moderna projektet (Burbules & Berk,
2013). Den forsta med sina rotter i Kants upplysningskritik leder fram till det man idag talar om som
ett kritiskt tinkande. Traditionen vilar pa en tilltro till att det pa fornuftsméssigt grund och genom
logiskt tankande slutgiltigt gar att avgora det riktiga i ett pastdende (ref.). Den andra inriktningen,
den kritiska pedagogiken, har rotter i Marx och lyfts via neomarxisterna i Frankfurtskolan vidare
genom exempelvis Freire (1973) och Giroux (1994) och sager sig avsloja de materiellt etablerade
system av makt vi 4r omgivna av och en vilja bekdmpa de former av fortryck som foljer med detta. I
utbildningssammanhang hanger begrepp som ideologikritik och normkritik samman med den senare
kritiska pedagogiken. Hér handlar det frimst om att avticka outtalade, men historiskt redan givna
strukturer som exempelvis klass, kon, eller olika identitetspolitiska riktningar vilka kan ségas ligga
till grund hur samhéllen ska organiseras och hur vi ska leva vara liv. En mer pragmatiskt orienterad
hallning till kritik inriktas pa att lata eleverna identifiera tillfdlliga vanors specifika styrning. Basen i
resonemanget vilar pa en insikt om att inga handlingar &r fria frdn varderingar och val (Lundegard
& Wickman, 2007), vilket oundvikligen alltid innebér konsekvenser for andra méanniskor och for var
gemensamma framtid. I de allra flesta fall 4r valen omedelbara och blint forviarvade i métet med den
kultur vi lever i och med tidigare generationer. Har blir distansering och reflektion en avgorande re-
surs i att forhélla sig kritiskt till de oreflekterade viarden vara vanor prioriterar (Dewey, 1938/1997).
Sammanfattningsvis, medan strukturalismen behandlar diskurs och makt som transcendentala och
determinerande, behandlas de hédr som en stindigt padgiende férnybara rorelser (Foucault, 1997).
Kritiken uppstar i direkta mianskliga méten och i reflektion Gver tillfalliga styrningsmonster i dessa
(Andrée & Lundegard, 2013) vilket 4r en pagdende rorelse och ofrdnkomlig del av véra liv sa som vi
genomlever dem tillsammans. I vardagen hianger detta samman med de konflikter vi stindigt stél-
ler varandra infor och de val vi gor i forhallande till dessa (Lundegard, 2018). Foucault (1997) kal-
lar den formen av kritik for den “reflekterande olydighetens konst”. Séledes blir utvecklandet av ett
kritiskt forhallningssitt i klassrummet i stor utstrickning situerat till det innehéll och den kontext
undervisningen erbjuder (Ohman & Ohman, 2012). Vilket ssmmanhang undervisningen erbjuder har
alltsé betydelse for om eleverna forméar hoja blicken, perspektivera den ordning som i stunden tas for
given, och reflektera 6ver hur den har inflytande Gver andras och kanske framforallt ens egna vanor
och handlingar (McKenzie, 2006). Att erbjuda eleverna en undervisning i demokratisk anda innebér
alltsa ocksa att hjalpa dem 16sgora sig fran den forgivet tagna forestallningsvarld de for tillfallet ver-
kar i. Baserat pd denna 6versikt vill vi lyfta fram kritik som en av de fem former for deltagande dar
eleverna ges majlighet att delta i en demokratisk livsform kring fragor som beror héllbar utveckling.

Akta deltagande - Autenticitet
Ofta efterfrigas att undervisningens innehéll ska kidnnas dkta och ge dem som deltar en mojlighet att
bli verkligt berérda. Autenticitet har narmast blivit ett slagord i ssmmanhang med anknytning till ut-
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bildning for héllbar utveckling (Stevenson, 2008) och utomhusdidaktik (Humberstone & Stan, 2012),
men vad det egentligen innebdr ldmnas ofta som ett oproblematiskt faktum.' Begreppet autenticitet
behandlas ofta ospecificerat med hanvisning till undervisningens kontext eller kultur, eller till den
plats dir den utspelas (McKenzie, M., & Bieler, 2016). Ibland hianvisas det ocks4 till ett medvetande-
tillstdnd “state of mind” (Bonnet, 2010). Nar exempelvis Murphy, et al., (2006) diskuterar autenti-
citet skiljer de pa dessa tva dimensioner, kulturell och personlig autenticitet. Med den forstndmnda
avses aktiviteter i undervisningen som korresponderar med verksamheter utanfor skolan. Har blir
det viktigt att undersoka pa vilket sétt verksamheten i skolan kan efterlikna det som sker i andra sam-
manhang, eller att ge eleverna magjlighet att trada utanfor skolans vaggar och méta en annan milj6.
Anker Hansen (2015) pekar pa 8 olika former av kontextuell autenticitet. Med den andra dimensio-
nen, den personliga autenticiteten pekar Murphy et al. (2006) pé elevernas behov av att undervis-
ningen ska kdnnas meningsfull och ha ett personligt virde just for dem. Flera studier har gjorts kring
betydelsen av att elever far delta direkt, kroppsligt och kinsloméssigt med ett innehall som beror
dem pa djupet (Billing & Lundegard, accepted; Hakansson, 2016), eller av att f4 uppleva och uttrycka
passion och ta stillning i métet med kontroversiella fragor (Lundegérd, 2017; Sund & Ohman, 2014).
P4 sé sitt skapar fragorna relevans och skolans demokratiska uppdrag blir en levande och autentisk
del av elevernas liv hiar och nu. Framforallt i utomhusdidaktiska sammanhang har de emotionella
och moraliska relationerna till innehéllet lyfts fram som centralt for elevernas engagemang och me-
ningsskapande. Exempelvis visar Andersson och Ohman (2015) p4 hur elevers olika erfarenheter av
utomhusupplevelsen bidrar till olika etiska forhallningssitt till naturen. Baserat pa denna 6versikt vill
vi lyfta fram autenticitet som en av de fem former for deltagande dar eleverna ges mojlighet att delta
i en demokratisk livsform kring frégor som beror hallbar utveckling.

DisKkussiON

Utbildning och ldrande diskuteras ofta som betydelsefullt och avgorande for de fordndringar som
kravs for att vrida planetens ekologiska, sociala och ekonomiska system mot en héllbar utveckling. I
diskussionen om vad ett sidant larande kan betyda behovs begrepp som lankar savil till utbildningens
amnesinnehall som till processen. Didaktiken dr det omrade som specifikt svarar pa fragorna vad,
varfor och hur undervisning ska organiseras och bedrivas (Wickman, Hamza & Lundegird 2018).

Undervisningens vad-fréga ar ofta given av den langa tradition utbildningen vilar pd men ocksé av de
styrdokument liarare/pedagoger har att forhélla sig till, vilka utformats med utgdngspunkt frén na-
tionella och internationella policybeslut. Aven vetenskaplig utveckling sitter priigel pa vad innehallet
ska berora. Exempelvis har de nio planetira innehéllsomraden som tagits fram av Stockholm Resi-
lience Center (Rockstrom et al., 2009) nétt ett hogt genomslag vad giller att strukturera miljéfrégor-
nas karaktar och relevans och kopplats till de sociala och ekonomiska system de ar inbegripna i. I det
sammanhanget kravs dven ett hansynstagande till sociala fridgor om rittvisa, jamlikhet, om mansklig
frihet, ansvar och solidaritet (Raworth, 2017).

Den didaktiska varfor-fragan i sammanhang dar naturvetenskap kopplas till samhallsfragor och hall-
bar utveckling har flera klangbottnar. Den forsta vilar pd empiriska studier av elevers larande i dessa
fragor. Den andra utgéngspunkten av mer utbildningsfilosofisk karaktir tar avstamp i utbildningens
demokratiska syften. Bildning bor vara en rattighet for alla samhéllsmedborgare i en demokrati. Har
bor dock erinras om den vixande kritik som uttalats mot de alltmer instrumentellt orienterade utbild-
ningsparadigm som sprider sig som l6peldar 6ver virlden (Lundegard 2015). Istéllet for att framja
bildning och solidaritet lierar sig utbildningssektorerna med det neoliberala paradigm som forespra-
kar rationalitet, rivalitet och effektivitet (Guattari, 2000/2008; Sumner, 2008, Knutsson, 2013) dar
individer blir kuggar i samhallets behov av tillvixt. Den pluralism som etablerats som ett slagord i

| egentlig mening ar ingen handelse mer autentisk an nagon annan och idén om att ménniskor normalt skulle distansera sig till de
situationer de genomlever ar snarast att betrakta som en villfarelse (Wittgenstein, 1967). Ménniskor lever sina livi en omedelbar sinnlig
kontakt med varlden och agerar med de syften som star for dérren hér och nu.
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debatten riskerar att lata individernas egenintressen breda ut sig pé bekostnad av solidaritet med
andras utsatthet.

Det hir forskningsbidraget utgér frdn John Deweys diskussion om en utbildning som kdnnetecknas
av kumulativ och nyskapande demokrati (Dewey, 1916). En 'form av liv’ som préglar ménsklig fore-
ning kring problemomréden i det offentliga rummet. Detta ldnkar till didaktikens tredje omrade, un-
dervisningens hur-fraga och elevernas majligheter till autentiskt deltagande. I den hér artikeln visar
vi med st6d av filosofiska tankegangar och didaktisk forskning pa vikten av att vrida det pagaende
samtalet om undervisning fran att foretradesvis handla om att utveckla enskilda elevers kompetenser
till att istéllet fokusera de fem former av deltagande som en demokratisk undervisning fér hallbar
utveckling stiller krav pa.

Att organisera deltagande

Nir en larare/pedagog organiserar former for undervisning och larande &r det aldrig bara sakinnehé-
llet eleverna ska mota som inbegrips i planeringen. En skicklig larare/pedagog organiserar dven situ-
ationen pa sd sétt att eleverna far genomleva ett deltagande dér kunskaperna kommer till anviandning
i konkreta och nirliggande syften som sedan kan utvecklas mot nya 6vergripande sddana (Johansson
& Wickman, 2011). Vilka syften undervisningen uppnar ar forstas avhangt den form undervisningen
bedrivs i och hur eleverna anvander kunskaperna. Men eftersom kunskaper alltid skiljer sig at bero-
ende pa i vilket sammanhang de &r situerade i utgor hur-frigan dven den en fradga om innehéll, d.v.s.
en friga om didaktikens vad. Hur kunskaperna kommer till anvindning i en specifik form av delta-
gande blir avgorande for vilken mening de skapar hos dem som deltar.

- Om undervisningen erbjuder eleverna att delta i deliberativa samtal kring innehallsfragorna da
blir det majligt for dem att prova och utveckla sina kunskaper savil innehallsmassigt som moraliskt i
olika sammanhang. For lararen som ska organisera for syftet med deliberationen blir det exempelvis
viktigt att tdnka pé vilka frigor som initierar den, heterogeniteten i de grupper som sétts samman och
om samtalen utmynnar i konsensus eller agonism.

- Om eleverna far majlighet att engagera sig i de intressekonflikter som alltid ligger till grund for
hallbarhetsfragorna, delta med egna initiativ och géra agentiska val, da blir kunskaperna ocksa en
del av deras identitetsutveckling.

- Om eleverna far mdjlighet att méta héllbarhetsfrdgornas genom att delta 1 ett kreativt arbete da
bjuder in dem till att férena olika kunskaper och perspektiv pd nya satt som utmanar frégornas kom-
plexa och osdkra karaktar.

- Om undervisningen ger eleverna en mojlighet att backa tillbaka och delta i ett kritiskt bemotande
dé kan de ocksa synliggora de former av fortryck och orittvisor som uppstér i forhandlandet om
vara gemensamma resurser. Inte minst i dagens samhalle, priglat av snabba informationsfloden och
populariserade fakta, behover eleverna ha sévil &mnesinnehallsliga som etiska kunskaper med sig i
processen.

- Sist men inte minst vill vi lyfta fram att om eleverna far majlighet att delta i en undervisning som ar
autentisk, dé de far erfara att problemen de ska tackla &r relevanta for dem dven utanfor skolan och
kéinna sig personligt berorda av dem.

Envist vill vi aterigen peka pa att i en levande praktik dr dessa fem former av deltagande alltid ar
sammanvavda i en organisk helhet, en gemensam livsform att genomleva i utbildningen. Medan den
vetenskapliga diskussionen levererar analyser och beskrivningar for praktiken att reflektera 6ver och
behandla, aterskapar praktiken den helhet som behovs for att dstadkomma utveckling och férandring

(48] NorDINA 15(1), 2019



i klassrum, policy och styrdokument (Wickman, Hamza & Lundegard 2018). Till sist och syvende
handlar det inte om att sétta ner fotterna i ett aprioriskt sanningsansprak, ett ar. Eftersom forsknings-
resultat utvecklas under empiriska och demokratiska processer samt kritisk granskning ar det istallet
viktigt att bibehélla en 6ppenhet for att resultaten alltid behéver manglas (Pickering, 2010) och darfor
ocksd kommer att forandras i forhéllande till olika praktiker, skilda syften och nivéer i utbildningen.
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