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Denna rapport avser att ge en bild av hur kunskapsomradet hallbar utveckling
kan gestalta sig i undervisningen och vilka premisser som déarmed finns for ele-
vers larande. | rapporten satts fokus pa vad som &r innehall i en undervisning for
hallbar utveckling och hur denna undervisning framtrader i ett antal granskade
studier. Dessa vad och hur relateras till teorier om larande och nya fragor
framtrader om l&rares medvetenhet och vilka intentioner de har med under-
visningen for att elever ska lara. Vad innebéar det egentligen att lara for en hall-
bar utveckling?

Utbildning for hallbar utveckling ses ofta som liktydigt med miljoundervis-
ning. Under de tidigare skolaren ar vad och hur sammanflatade och kan &ga rum
utomhus, t.ex. i en skog eller tradgard knuten till skolan.

Utbildning for hallbar utveckling under senare skolar tenderar att fokusera
naturvetenskap, och i de studier som héar analyserats uttrycks ett behov av mera
amnesovergripande arbete.

Larande ar en social aktivitet och manniskor tillagnar sig olika satt att se
och erfara varlden genom att delta i olika praktiker. I grunden innebér larande en
forandring av sattet att uppfatta omvérlden, och all forstaelse &r relaterad till
sprak. Spraket ar basen for att kunna omfatta och forsta, och all forstaelse
hénger ihop med vérderingar.

Hur barn och unga lar sig att forsta och erfara det komplexa fenomenet
hallbar utveckling ar strakt relaterat till hur larare reflekterar 6ver sin egen prak-
tik.

Alla studier som granskats i denna Oversikt pekar pa det faktum att
utrymme bor ges for att humanistiska, sociala och naturvetenskapliga veten-
skaper ska samverka i diskussioner kring de komplexa fragor som relateras till
hallbar utveckling.



INTRODUKTION

Under senare ar har undervisning och larande for en hallbar samhallsutveckling
vidgats, fran en snavare miljoundervisning med klara svar pa miljofragor till
alltmer sociokulturella perspektiv pa komplexa fragestallningar om samhéllets
utveckling. | takt med denna utveckling blir utbildningens betydelse klarare
markerad och skrivs fram i t.ex. UNESCO:s deklaration om “Education for
Sustainable Development” som deras hogsta prioritet fran 2005 och tio ar
framat’. Samtidigt blir det allt tydligare att alla medborgare och inte bara elever i
olika skolformer maste omfattas av utbildning om en hallbar utveckling. Fore-
stallningen att information récker for att &ndra manniskors beteenden visar sig
vara ohallbar.

Begreppet hallbar utveckling &r centralt pa den politiska agendan varlden
over. En snabbsokning via en vanlig sckmotor pa Internet ger miljontals traffar.
"World Commission on Evironment and Development™ (WCED, 1987) ger
endast en av manga tolkningar av detta begrepp. Merle L. Jacob (1997) tar upp
problemet med oklarheten i begreppet sustainable development som sin huvud-
fraga och diskuterar skillnaden mellan utveckling och hallbar utveckling. Jacob
finner en karna av varden som grundlaggande for hallbarhet, omgiven av ett
mera flexibelt lager av argument om hur hallbarheten figurerar inom utveck-
lingen. Detta gor det inte enklare att definiera undervisning for hallbar utveck-
ling.

Icke desto mindre finns en mangd avhandlingar och rapporter vérlden éver
skrivna om undervisning for hallbar utveckling. Hallbar utveckling forekommer
I undervisning bland yngre och &ldre elever, den &ger rum inomhus och utom-
hus, i skolor och kommuner i olika lander. Undervisning for hallbar utveckling
definieras till stora delar som ett naturvetenskapligt eller miljovetenskapligt om-
rade. Hur medborgare ska ldra sig vad en hallbar samhallsutveckling innebéar och
forsta de komplexa fragor som allt oftare forekommer i t.ex. media, framstar
endast som implicita antaganden i manga av dokumenten. Daremot star det klart
att det behdvs en demokratisk bildning och medborgerlig delaktighet for att lara
och forsta vad en hallbar samhéllsutveckling kraver. Och detta behdver starta i
tidig alder.

! Denna satsning gar under benamning Dekaden.
2 Den s.k. Brundtland-rapporten i vilken héllbar utveckling ses som en process dar manniskors behov i dag inte
ska aventyra kommande generationers behov.
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Det har under arbetet med denna rapport blivit uppenbart att det saknas
forskning om larande for en hallbar samhallsutveckling. Det kan ha sin orsak i
att omradet ar mycket komplicerat att definiera. Redan 1984 menade David Orr
(1992) att all undervisning &r miljéundervisning. En fri tolkning av Orr innebar
att all utbildning kan bidra till insikter, kunskap och medvetenhet om varje man-
niskas delaktighet och ansvar for forhallanden i varlden. Detta gor det inte enk-
lare att avgransa omradet eller fenomenet undervisning for hallbar utveckling. |
foljande rapport anvénds ett antal avhandlingar, skrivna i Sverige under senare
tid, som utgangspunkt for reflektioner kring forskning om larande for en hallbar
utveckling, och dessa reflektioner forankras i internationella artiklar och forsk-
ningsresultat.

Sokningar har skett via databaser som exempelvis Libris, Gunda, Social
Sciences Citation Index, Science Citation Index, Academic Search Elite, ERIC,
Ingenta Select och Science Direct. Olika natverk, t.ex. forskarnatverket
”Uthildning och Hallbar utveckling™®, har ocksd varit till god hjalp i sokandet
efter adekvat litteratur.

Konferensen ”Learning to change our world — the Goteborg consultation on
education for sustainable development” (2004)* riktar fokus mot olika dilemman
inom undervisning pa alla nivaer. Bland annat ar det problematiskt att utbild-
ningssystemen &ar uppdelade i &mnesdiscipliner som ofta resulterar i fragmen-
tariska kunskaper for elever/studenter, medan en hallbar samhéallsutveckling i
vérlden kraver helhetstankande kring komplexa fragor. Foreliggande rapport,
"Fran raka svar till komplexa fragor”, &r ett led i stravan mot att lara for en hall-
bar framtidsutveckling och ger en bild av premisser for detta larande.

Arbetet med rapporten ar finansierat av Goteborgs universitet.

Rapportens upplaggning

Rapporten ar upplagd sa att forsta avsnittet ger en bild av vad undervisning for
hallbar utveckling kan ge for premisser for larande. Darefter foljer syfte och
avgransningar for detta arbete. | kapitlet med rubriken Exemplifiering av miljo-
undervisning ges en illustration fran nagra skolor i Sverige som visar pa larares
och elevers val av innehdll (vad) och metoder (hur) i arbetet med hallbar
utveckling. Denna illustration &r inte typisk for skolor i Sverige utan represen-
terar en projektverksamhet gjord i Skolverkets regi. Liknande verksamhet finns

® http://www.lut.mah.se/nms/forskarnatverk/default.htm
* http://www.learning2004.se/
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pa flera andra hall i vérlden, exempelvis i Coombes Schools i Storbritannien
(Coombes, 2003). I kapitlet L&rares medvetenhet om premisser for larande for-
djupas bilden av vad och hur i relation till teorier om larande. | granskningen
framstar tre aspekter pa vad och hur: larande med utgangspunkt i larande-
sammanhang, kommunikation and komplexa fragor. Har berors relationen
mellan larares intentioner i undervisningen och hur elever uppfattar vérlden. Har
namns ocksa de dubbla budskap om att exempelvis spara, som elever méter i
skolan och att konsumera, som méter dem i den verkliga vérlden utanfor skol-
porten. | sista avsnittet — Lara sig forandra varlden? — definieras fragan som star
i fokus for Radslaget i Goteborg i maj 2004. Dessutom finns en kort beskrivning
av Folkbildning i Sverige, som ar ett exempel pa holistiskt tankande inom
utbildning. Slutligen ges ett sammanfattande resonemang som avslutas med
nagra tankbara utmaningar for fortsatt forskning.

Studiens utgangspunkter

Som bas for arbetet med foreliggande rapport finns fyra gedigna forsknings-
oversikter inom omradet Education for sustainable development/miljéunder-
visning. De ger bade en nationell och en internationell bild av forskning om hur
miljoundervisning och undervisning for hallbar utveckling skrivs fram i aktuella
dokument och laroplaner. De visar ocksa pa den stora spannvidd som finns inom
omradet undervisning for hallbar utveckling.

Walter Leal Filho (2000) &r redaktor for den gedigna artikelsamlingen
“Communicating Sustainability”. Den dar ett bidrag till projektet “Sustainability
Centres in the North Sea Region”, men stracker sig langt utanfér Europa. Boken
ger en god Overblick 6ver hallbarhet i allmanhet och om miljéundervisning och
kommunikation i synnerhet. Foljande ramverk fér kommunikation om hallbar
utveckling presenteras av Leal Filho (s. 17):

Kommunicera vad teman eller &mnen som ska fortydligas, beskrivas
eller undersokas, vilka fragor som ska behandlas och

vilka fragor som inte ska inkluderas (Denna didaktiska
instéllning innebér att man kan fokusera ett givet tema och
anda forsékra sig om att budskapet nar fram.)

Kommunicera till vem grupper som ska nas, mottagare av informationen,

intressenter (Det finns en direkt relation mellan betydelsen
av ett meddelande till en sarskild grupp och denna grupps
mojlighet att gora nagot med det. Misslyckanden i att kom-
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municera hallbarhetsfragor harror ibland fran denna typ av
problem.)

Hur kommunicera prat, diskussioner, intervjuer, sammanfattningar

rapporter i t.ex. radio/tv/tidningar (Foér beslutsfattare
kan korta sammanfattningar vara det mest effektiva sattet att
informera eller géra ménniskor medvetna.)

Kritiskt granska ekonomiska data, ekologiska indikatorer, forluster
som beror pa att man inte agerat

Vécka intresse fora globala fragor till en lokal niva, relatera till den
enskildes ansvar, visa olika sammanhang

Motivera till att agera stark betydelsen av den enskildes agerande, askad-
liggor konsekvenser av inaktivitet, visa — konkret —
vad som kan goras

Mark Rickinsons oversikt (2001) ”Learners and Learning in Environmental
Education: a critical review of the evidence” baseras pa 6ver hundra internatio-
nella forskningsrapporter och artiklar fran aren 1993-1999. Forskningsfaltet ror
elever och deras larande inom miljéundervisning i grundskola och gymnasium.

Denna &versikt inriktar sig speciellt pd karaktaren och kvaliteten pa de
beldgg som genererats genom arbeten inom detta falt. Detta motiveras av det
faktum att tidigare Oversikter tenderat att fokusera metodologiska trender mer &n
forskningsresultat.

Oversikten visar att det finns tre etablerade innehallsliga teman i forskning
kring miljéundervisning. Det &r forskning om elevers kunskaper om miljo,
elevers attityder och beteenden géllande miljo och olika effekter som man funnit
av miljoundervisning. Det finns en tdmligen val grundad kunskap, underbyggd
av resultat fran ett flertal samstammiga studier kring dessa teman.

Forutom dessa etablerade teman visar Rickinson pa tre innehallsliga teman
som &r i vardande. Det &r forskning om elevers uppfattningar om naturen,
elevers upplevelser av miljoundervisning och miljéundervisningens paverkan pa
vuxna genom eleverna.

Rickinson visar att l&randeforskningen framfor allt fokuserat larandets
effekter och resultat, medan sjélva larandeprocessen &r klart mindre utforskad.
Kunskaper om hur olika faktorer som kon, etnicitet och socioekonomisk bak-
grund paverkar larandet om natur och miljo ar inte heller sarskilt val utforskat.
Det finns tendenser till att soka nya véagar och nya synsatt som utgangspunkt for

-10 -



forskningen. Ett exempel pa detta ar nar man lamnar en syn pa elever som
passiva mottagare av kunskap till forman for en syn pa elever som aktiva och
kritiska i larandet. Faltet kan betecknas som foranderligt.

Per Wickenberg (2001) ”Greening Education in Europe. Research report on
Environmental Education, Learning for Sustainable Development and Local
Agenda 21 in Europe”.

Wickenberg studerar utveckling och forandringar i Environmental Educa-
tion (EE), Education for Sustainable Development (ESD) och Local Agenda 21
och tar sin utgangspunkt framst i existerande policydokument om Environ-
mental Education i Europa.

| manga europeiska skolor finns pa lokal niva ett snabbt véxande intresse
for normer, handledningar och utveckling av elevers handlingskompetens inom
detta omrade. Eko-skolprojekt som bekostas av FEEE, The Foundation for
Environmental Education in Europé, och som stottas av Europeiska unionen ar
ett exempel pa detta lokala Agenda 21-perspektiv.

Ett av de resultat som Wickenberg kommer fram till i sin rapport &r att flera
vetenskapsomraden &n de traditionellt naturvetenskapliga lyfts fram i fragor om
miljomedvetenhet inom skolor och utbildning t.ex. socialvetenskap och huma-
niora. Denna miljomedvetenhet betecknas ibland som the Greening of School
and Greening of Education. Miljéundervisningen i Europa — liksom formodligen
I resten av vérlden — mots nu av nya utmaningar, bland vilka utvecklingen av
fenomenet "Hallbar utveckling” tycks vara det storsta. Miljoundervisning, eller
annu hellre undervisning och larande for hallbar utveckling, negligeras eller
undervérderas ofta som ett kraftfullt redskap for att langsiktigt paverka utveck-
lingen inom detta globala omrade.

Leif Ostman (2003), "Nationell och internationell miljédidaktisk forskning:
En forskningsoversikt”.

Har aterfinns bland annat den svenska forskningen om miljéundervisning
grupperad i tre kategorier med avseende pa avhandlingarnas kunskapsintresse: |
den forsta kategorin fokuseras barns, ungdomars, lararstuderandes och larares
tdnkande om milj6, miljorelaterade fenomen och miljéundervisning samt deras
relation till naturen (t.ex. Alerby, 1998; Carlsson, 1999; Lindhe, 1999). | den
andra kategorin ar kunskapsintresset centrerat kring forandring, t.ex. larares for-
andring av sin miljéundervisning eller forandringar som uppkommer vid imple-
mentering av miljéundervisningen (t.ex. Axelsson, 1997; Wickenberg, 1999).
Den tredje kategorin har sitt kunskapsintresse riktat mot demokrati- och miljo-
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moraliska dimensioner i utbildningen (t.ex. Ostman, 2003) och det &r nér-
beslaktat med danska och australiensiska trender inom miljoundervisningen.

Inom den internationella miljodidaktiska forskningen identifierar Ostman
(2003) tre skilda forskningstraditioner: positivistisk, tolkande och Kkritisk
tradition.

| kartlaggningen anvandes en kategorisering bestaende av tre skilda miljo-
undervisningstraditioner och dessa benamns utifran sina huvudsakliga inrikt-
ningar: Faktabaserad undervisning, Normerande miljoundervisning och Under-
visning om hallbar utveckling. Kartlaggningen visar att samtliga tre traditioner
forekommer i svensk skola idag.

Ostman (a.a.) finner likheter mellan forskningstraditioner och miljo-
undervisningstraditioner. Man ser bland annat att konfliktperspektivet pa miljo-
problematiken framtrader mellan kritisk forskningstradition och undervisning
om hallbar utveckling. Grunden for detta ar att det finns flera konkurrerande
vetenskapliga teorier och forklaringar till olika miljoproblem som implicerar
olika typer av atgarder. Alla satt att forsta, forklara och finna I6sningar pa miljo-
problem innefattar normer och vérden och detta komplexa och konfliktbaserade
perspektiv gor att miljoproblematik ror hela samhallets utveckling.

For larandeforskningen innebér detta komplexitetsperspektiv att man kan
se larandet som en process dar mening skapas i forhallande till savél individuella
och sociala som kulturella dimensioner.
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SYFTE OCH AVGRANSNINGAR

Arbetet med denna rapport har skiftande gatt i vida och snéava cirklar — fran
kapitel 36 i Agenda 21 (1972) med titeln "Education: Raising the General
Consciousness and Professional Training” som bygger pa dokument fran konfe-
rensen 1 Tiblisi 1977 (Wickenberg, 2000), till dagsaktuella stérre eller mindre
forskningsstudier fran skolor dar elever och larare arbetar for en hallbar sam-
héllsutveckling.

Syfte

Syftet med denna rapport &r att ge en bild av premisser for hur larande for hall-
bar utveckling framstar i ett antal undersokta studier.

Vad ar det barn/unga/vuxna ska lara sig for att forsta vad en hallbar sam-
hallsutveckling innebar? Vilket innehall star i fokus for undervisningen i de
studier som har granskas?

Hur bedrivs undervisningen i de granskade studierna? Vilka monster i
metoder och arbetssatt framtrader?

Det innehall och de metoder som framtrader i studierna relateras till teorier
om larande.

Innehallsfokus

Sokfokus har varit Larande for hallbar utveckling, Undervisning for hallbar
utveckling och/eller Education for sustainable development. Detta har resulterat
I att de flesta traffar hamnat inom naturvetenskapliga eller miljévetenskapliga
amnesdiscipliner eller omraden. | denna rapport finns alltsa foretradesvis studier
av forskare som sjalva rubricerar sina arbeten under rubriker som anknyter till
Larande for hallbar utveckling. Det finns manga studier som innefattar larande
och undervisning om demokrati och medborgarskap, manskliga rattigheter,
freds- och konfliktlosning, jamstélldhet, utbildning om kost, motion och hélsa
med mera, som ocksa med all ratt skulle kunna inordnas under rubriken
”Undervisning och larande om hallbar utveckling”. Dessa studier finns inte med
i granskningen, d&ven om nagra av dem perifert berors i rapporten.

Det satsas stort pa forskning for hallbar utveckling (SOU 2003:31; Edman,
2003). Mycket tyder pa att sarskilt pedagogisk forskning med fokus pa hallbar
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utveckling kommer att uppmdarksammas under “Dekaden 2005-2014”
(UNESCO, 2003). Merparten av de studier som granskats har ar svenska, men
de omfattar i sin tur internationella forskningsresultat.

| begreppet undervisning ingar implicit att det ar ndgon som undervisar och
nagon som lar. Det senare ar dock inte nagot man kan ta for givet. Detta
problematiseras har genom att hanvisa till forskning som pekar pa betydelsen av
att larare ar medvetna om hur val av innehall och metoder starkt paverkar
elevers mojligheter att lara.

Geografiskt fokus

Avsikten med arbetet var fran borjan att gora en internationell 6versikt Gver
”Research on Education for Sustainable Development”. Eftersom alla utbild-
ningsorganisationer varlden 6ver pa nagot satt och nagonstans vill skriva in sig
under rubriken “Education for Sustainable Development” (ESD) erhalles ett
oandligt antal traffar i olika sokprogram. Daremot var det mycket komplicerat
att finna nagon forskning om larande/undervisning som fokuserar vad och hur vi
lar for att forsta vad en hallbar samhallsutveckling innebar.

Forhallandena varlden 6ver vad det galler undervisning for hallbar utveck-
ling &r vitt skilda, och en sammanstallning med ett sa stort antal komparativa
dilemman blir intetsagande fragmentarisk. P4 somliga hall i varlden rader 6ver-
flod av utbildning och hog medvetenhet om fenomenet hallbar utveckling och pa
andra hall underskott. Forskning om ESD, i den man denna existerar, har ocksa
helt skilda fortecken i olika delar av vérlden. Inte heller "véstvarlden” &ar en
enhet, utan dven dar ar bade undervisningsforhallanden och instéllning till
fenomenet hallbar utveckling i olika lander mycket komplicerade att jamféra.
Det &r darfor inte meningsfullt att gora en internationell dversikt med rubriken
”Research on Education for Sustainable Development”. Geografiskt fokus for
denna rapport ar studier gjorda i Sverige.

| bakgrunden for detta arbete finns ett par internationella dokument® som
tycks fa allt storre inflytande over undervisningen for en hallbar samhalls-
utveckling.

® Kiev, 2003 och UNESCO, 2003.
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ATT LARA FOR EN HALLBAR FRAMTID
— VAD INNEBAR DET?

Omkring ar 1630 stéllde sig Johan Amos Comenius i Tjeckien fem fragor om
undervisning. Hans avsikt var att i Didactica Magna beskriva konsten att lara
alla allt och han fragade sig: Vad? Hur? Nar? For vem? Varfor? (Kroksmark,
1989). Comenius hade inte Education for sustainable development i sina tankar,
men hans grundlaggande fragor for hur centrala problem inom undervisning kan
medvetandegdras star sig fortfarande.

Vad &r det som ska laras for att alla ska kunna delta i och omfattas av en
hallbar samhallsutveckling? Hur och i vilka sammanhang kan detta larande ske?
Nar &r det lampligt att lara for en hallbar utveckling? For vem ar det viktigt att
larande for hallbar utveckling kommer till stand? Varfér ska manniskor lara sig
vad en hallbar samhallsutveckling innebar?

Carlgren & Marton (2000) funderar over vilka kunskaper som kommer att
bli viktiga i framtiden och undrar hur vi, genom att tilldgna oss det som &r kant,
kan forbereda oss for det som &r okant. De menar att detta &r det institutionalise-
rade larandets centrala dilemma. | forskolan, skolan, pa universitet och i kurser
av alla slag forvantas manniskor gora kunskaper till sina, i hopp om att de dér-
igenom battre ska klara av att hantera framtida situationer, omdjliga att definiera
I forvéag. Ju snabbare samhaéllet forandras desto storre skillnader kan vi forvanta
0ss mellan de situationer som det institutionaliserade larandet skapar och de
situationer i vilka manniskor ska kunna anvanda dessa kunskaper. Den allmanna
uppfattningen tycks vara att forandringstakten hela tiden okar, och i den man
denna uppfattning ar valgrundad blir larandets dilemma mer och mer patrang-
ande. | och med detta blir det alltmer angeléget att granska vad det ar for forma-
gor och forhallningssatt som elever i alla aldrar behéver utveckla. Hur ar den
kunskap beskaffad som rustar oss och nésta generation sa vi pa ett kraftfullt och
etiskt satt kan hantera en hallbar samhallsutveckling?

Rubriken pa denna rapport, ”Fran raka svar till komplexa fragor”, antyder
att ESD andrat karaktar genom aren och att det stalls andra forvantningar och
krav pa medborgare nu och framgent an det gjorde nar begreppet Hallbar
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utveckling® borjade diskuteras p& FN-konferensen i Stockholm 19727 (SOU
2003:31). Det blir allt tydligare hur viktigt det & med utbildning om vad hallbar
utveckling kraver och innebar for oss medborgare. Utbildning for hallbar
utveckling har haft och har fortfarande sitt starka faste i miljoundervisning och
naturvetenskapliga amnesdiscipliner med fokus pa ekologisk hallbar utveckling
(Ostman, 2003) och detta kommer till synes framfor allt genom arbetet i Agenda
218 Méjligen var det rakare svar pa fragor om miljoproblemen tidigare, det &r
inte sarskilt l&nge sedan man trodde att roken forsvann om skorstenarna bara
byggdes hogre. Enligt Ostman karaktériseras den undervisningen som
normerande och faktabaserad, vilket i korthet kan exemplifieras med att om
elever fick kunskaper om ekologiska grundvillkor skulle de vilja handla milj6-
vanligt. Det skulle alltsa finnas ett kausalt samband mellan kunskaper, attityder
och beteenden, och fran 1980-talet och framat finns en stor méangd forskning
som forsoker faststdlla detta samband. Emellertid & sambanden mera komplexa
an sa och innefattar bland annat &ven normer, varden och vanor — inte helt latta
att undervisa om, menar Aberg (2000) i ”Sustainable waste management in
households — from international policy to everyday practice”. Enligt Rickinson
(2001) ar forskningsresultaten om elevers miljorelaterade beteenden vaga.

Miljobegreppet har runt millennieskiftet till stor del ersatts av begreppet
Hallbar utveckling, som definieras som ekologisk, ekonomisk och social hall-
barhet. Detta konfliktbaserade perspektiv, med kopplingar till hela samhalls-
utvecklingen, satter de demokratiska processerna i fokus och komplicerar ocksa
fragor om innehall och metoder inom undervisningen (Ostman, 2003).

Helheter och sammanhang

Det finns ett aterkommande fenomen i riktlinjer, laroplaner och Gversikter om
Education for Sustainable Development och det &r kravet pa helheter och
sammanhang i undervisningen. | "Environment for Europé” (UNECE, 2003)
star som forsta nyckelprincip: “Utbildning for hallbar utveckling ar ett tvar-
vetenskapligt omrade, innefattande ekonomiska, ekologiska och sociala faktorer
och som kraver helhetssyn och aktivt deltagande.” | forskningsoversikterna av
Rickinson (2001), Wickenberg (2000) och Ostman (2003) efterlyses ocksa
forskning om undervisning kring helheter och sammanhang kring hallbar

® Med begreppet Hallbar utveckling menas en utveckling som tillfredsstaller dagens behov utan att dventyra
kommande generationers mojligheter att tillfredsstalla sina behov (SOU 2003:31).

" FN:s miljéprogram, (UNEP, United Nations Environment Programme) inrattades och FN:s medlemslander
blev alltmer engagerade i miljoarbetet.

¥ Agenda 21 (1992).
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utveckling. Butler (2003) skriver om hur laroplanerna behover skrivas om i takt
med utvecklingen i varlden och ndmner fem centrala larandefalt som beskriver
helheter och sammanhang i riktlinjerna for laroplaner i Sydaustralien. Dessa félt
rubriceras med orden framtid, identitet, émsesidigt beroende, tdnkande och
kommunikation — detta ar mojligen ett exempel pa en mera holistisk syn pa
laroplanen an den mekanistiska uppfattningen om centraliserade, forutbestamda
kunskaper som tidigare varit gallande norm i laroplanen.

UNESCO® visar ocksd pd behovet av helheter och sammanhang inom
utbildning for en hallbar framtid. Nagra centrala och sammankopplade faktorer
som bidrar till de vaxande problem varldens befolkning star infor ar foljande:

« den véxande befolkningen i vérlden och dess fordndrade utbredning,

. den bestaende och omfattande fattigdomen,

. det véaxande trycket pa miljon pa grund av industrier och intensivodlade
jordbruk,

. fortsatta svarigheter for demokratisk utveckling, krankningar mot
manskliga rattigheter, etniska och religiosa konflikter, ojamlikheter pa
grund av kon och

. forestéliningen om sjélva begreppet utveckling, vad det kommit att
betyda och hur det kan métas.

Dessa faktorer ar troligen mera att betrakta som symptom snarare an orsaker
eftersom det ar konsekvenserna av sociala, ekonomiska och politiska beslut som
lett in varlden pa en ohallbar vag. Det ar darfor inte bara nodvandigt att atgarda
problemen, utan mojligen mera vésentligt att se relationer mellan problemen och
upptacka det fundamentala behov av att utveckla nya perspektiv som grundar sig
pa varderingar kring hallbarhet. Det ar detta behov som gor utbildning till
nyckeln i skapandet av en hallbar framtid.

% http://www.unesco.org/education
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EXEMPLIFIERING AV MILJIOUNDERVISNING

For att ge en bild av vad larare och elever véljer att arbeta med under rubriken
"Undervisning for hallbar utveckling/miljoundervisning” och hur de gor, ges har
en illustration av hur undervisningen kan te sig bland 3—18-aringar'®.

Overgripande idéer

Larare och skolledning stravar éverlag efter att anvanda miljomarkt materiel pa
sina skolor och mest konsekventa i detta ar foérskoleavdelningarna dar det t.ex.
inte langre finns nagra produkter med klorin. Atervinning, &terbruk, sopsortering
och kompostering har skrivits fram i miljoplanerna och detta har resulterat bland
annat i att det finns fa engangsartiklar i skolorna.

Korta beslutsvégar underlattar samarbete i skolorna. Genom exempelvis
klassrad, skolrad, miljorad och matrad far eleverna fran tidig alder en konkret
inblick i demokratiska processer. Detta handlar lika mycket om att framfora
andras och egna asikter som att ta ansvar for att fattade beslut genomfors.

Maten lagas i skolorna och en stravan ar att anvénda ekologiska produkter.
Man prioriterar kravmarkta ravaror till forskolebarnen och satsar pa narprodu-
cerad mat till alla i sa hog utstrackning det gar. Man lyfter fram samband mellan
kost, motion och hélsa i undervisningen.

I de yrkesinriktade gymnasieprogrammen varvas teori och praktik. Har kan
t.ex. friséreleverna tillverka sina egna stylingprodukter. Detta blir billigare an att
kopa dem, det ar mera miljovanligt och det ger kunskap om vilka &mnen pro-
dukterna innehaller (Skolverket, 2002, s. 93).

Inomhus och utomhus

Aktiviteter och arbetsuppgifter forlaggs omvaxlande inomhus och utomhus. Det
ar vanligt att lararna forlagger delar av undervisningen till en skolskog™" eller en
skoltradgérd™ dar man arbetar rent konkret med odlingar eller dar eleverna

® Detta &r en sammanstallning av exempel hamtade fran Skolverket (2002) och frén Akerblom (2003).

1 Skogen i Skolan &r ett unikt skolprojekt i Sverige som pé&gatt i 30 &r. Det &r Europas aldsta samverkansprojekt
mellan skola och néringsliv. Under denna tid har 100 000-tals elever genom narkontakt med skogen lart kdnna
Sveriges viktigaste naringsgren (www.skogeniskolan.se).

12 Aven skoltradgardar har en 1ang historia inom svensk skola. Mer finns att lasa pa http://www-uterum.slu.se/
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undersoker, upplever och upptacker pa egen hand eller i grupp. Uteverksam-
heten kompletteras och foljs upp inomhus dar det ar bekvamare att t.ex. skriva,
mala och reflektera. Eleverna har olika ansvarsomraden, de kan skota odlingar
och djur, inne eller ute. Att skorda egen potatis och lara sig koka soppa kan
goras till tradition som pa Fjalkestads skola (Skolverket, 2001 sid.91). Pa nagra
forskolor finns det héns och barnen ser att matrester till honsen kan ge agg till-
baka som sedan kan anvéandas i matlagning och bakning. Arbetet ar meningsfullt
och kan ge eleverna motivation till nya uppgifter. Genom téata besok i skol-
skogen och skoltradgarden erfar eleverna hur arstidernas vaxlingar kan ge goda
skordar eller missvaxt, de kan folja livscykler fran t.ex. vetekorn till fardigt brod
eller fran granplanta till granplanka. Livscykelanalyser gor eleverna medvetna
om att dven transporter kan raknas in i matens miljopaverkan och ju é&ldre
eleverna &r desto mer avancerade kan dessa analyser och berdkningar goras. Alla
amnesdiscipliner ingar i sddana berakningar. Skolorna stravar efter att fa utmar-
kelsen Miljoskola enligt uppstallda kriterier."®

Platsens mojligheter stimulerar kreativiteten och dér det finns en back néra
skolan blir det ofta vatten-, is- eller snéexperiment, liksom det blir tatare besok
pa en lantgard om en sddan ligger placerad nara skolan. Aldre elever undersoker
vattendrag eller skogar under faltstudier, ofta dvernattar de utomhus.** Alla
skolans amnen kan integreras i skolskogen och skoltradgarden. Experiment och
fysiska aktiviteter vavs samman med naturupplevelser och det hela knyts
samman i olika former av dokumentation.

Fokus inat — mot den egna forstaelsen

Upplevelser och erfarenheter fran uteverksamheten anvands ofta som utgangs-
punkt for reflektion. Foto fran arbete och lek utomhus gor det lattare att minnas
nar man skriver och diskuterar. Vad gjorde vi? Varfor blir potatisarna gréna?
Hur ska vi gora med maskarna pa kalen? Uppslagsbocker finns nara till hands
for att soka svar pa fragor och problem. Man skriver ofta och ibland blir det
langa historier som illustreras och publiceras eller dramatiseras enligt en metod
som kallas storyline™. Lyssna, tala, lasa, skriva och méala r viktiga redskap i det
reflekterande arbetet for att lara.

3 www.skolverket.se
Y http://www.vattendraget.nu/aktiviteter.asp?1D=252 (2004-08-04)
5 Creswell, 1997.
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| ett klassrum star ett "slutet system” gjort i en damejeanne.™® Det finns ett
par grona véxter i den, det syns nagot som liknar mossa och man kan se jord.
Ibland ser véxten kraftfull ut och ibland ar den mindre. Flaskan har varit herme-
tiskt tillsluten i sex ar. Den ar foremal for manga fragor. Hur kan vaxten leva dar
inne? Varfor kvavs den inte? Hur kommer det in vatten? Hur hanger det ihop?

Fokus utat mot varlden

Under temaveckor som t.ex. "Teknikveckan” gor aldre elever studiebesok pa
arbetsplatser och industrier och utvecklar fragor och forstaelse om samband
mellan teknik och miljé.

Manga elever har brevvanner eller fadderbarn som kontinuerligt under-
rttas om vad man gor. Dessa kontakter gor att det blir meningsfullt att doku-
mentera sin verksamhet och ocksa reflektera 6ver andra sétt att leva och arbeta.

Hemsidor pa Internet &r ett sétt att halla kontakt med omvarlden. Ett annat
satt ar att inbjuda t.ex. foraldrar eller politiker for att informera, stalla fragor
eller underhalla.

Vad och Hur?

| denna illustration fran miljoundervisning i forskola och skola ges exempel pa
hur larare och skolledning har arrangerat forutsattningarna fér undervisning och
larande. Vad ldrarna anser att eleverna behover lara och metoder och arbetssatt
for detta vavs ihop. En vésentlig del av arbetet tilldrar sig utomhus och under-
visning for hallbar utveckling tenderar att till storsta delen utgoras av miljo-
undervisning.

Har finns komplexa larandemilj6er dér sociala relationer och roller har stor
betydelse och déar det kdnslomassiga klimatet och vad som ar i fokus for barnens
intresse ar viktigt. Det enskilda barnet, de 6vriga barnen och lararna ar delaktiga
I detta och sjdlva sammanhanget utgor en del av larandet (Gopnik m.fl., 1999;
Séljo, 2000). Form och innehall vavs ihop och det blir lika vasentligt vad lararna
fokuserar barns medvetenhet eller uppmarksamhet mot, alltsa vilket innehall
man vill att barnen ska omfatta och forsta, som hur larandet gestaltas for och
med barnen. Detta innebar att nar man som ldrare arbetar for en hallbar
samhallsutveckling, antingen detta tar sig uttryck i ett perspektiv som

16 Mer att lasa om slutna system och deras pedagogiska anvandning finns i Helldén, 1994, Wickenberg, 1999 och
pa www.hamburgdgamlaskola.se
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genomsyrar vardagen eller som ett fokuserat tema under kortare eller langre
perioder, sa behdver man fundera éver hur innehdllet kan goras till foremal for
kommunikation och reflektion (Pramling Samuelsson, 2002).

Undervisningsmiljon kring eleverna i exemplet ovan ar upplagd bade
utomhus och inomhus. Barnen deltar i arbetet med att odla, ta vara pa det som
kan anvéandas och folja arets vaxlingar genom det som véxer. Denna vérld blir
en del av deras livsvarld. De ar sociala, emotionella och tdnkande individer och
de erfar sin omvérld med hela kroppen. De &r individer som agerar (i sprak och i
handling) utifran hur de erfar, forstar, tanker om eller urskiljer en foreteelse
(Pramling, 1994; Johansson, 1999; Gopnik m.fl., 1999; Hundeide, 2003).
Léararna bistar barnen i att urskilja foreteelser och pa olika satt kla dessa i ord
och géra dem begripliga och meningsfulla.

For att malen med undervisningen ska nas maste larare vara medvetna om
vad de gor. Det ar fullt méjligt att stélla in sig pa aktiviteter i skolan och forbise
vad dessa aktiviteter ska syfta till. Elevers ldrande inom ett visst omrade kan tas
for givet genom att man undervisar om nagot narliggande. Detta innebér att om
allt ar som det ska, sa forvantas eleverna forvarva de kunskaper och fardigheter
som de bor forvarva (Alexandersson, 1994; Runesson, 1999). Genom att arran-
gera miljoundervisning med utgangspunkt i skolskog och skoltradgard &ar det
inte sjalvklart att elever skaffar sig insikter om en hallbar samhéllsutveckling.
Larare behdver veta vad dessa insikter innebar och lyfta fram dem for bade sig
sjalva och eleverna. Genom att det annu oftast &r larare i naturvetenskap som tar
ansvar for denna undervisning (oftast under beteckningen miljéundervisning)
saknas Ovriga perspektiv som ter sig nodvandiga for att utveckla forstaelse inom
hela det komplexa omrade som en hallbar samhallsutveckling innebar (Leal
Filho, 2000; Wickenberg, 2000; Ostman, 2003).

| illustrationen arbetar elever och larare med att odla exempelvis potatis i
skoltradgarden. Genom detta lar sig eleverna mycket mer &n att odla potatis
(Akerblom, 2003). De utvecklar kunskaper i samarbete och ansvar, de skapar sig
forstaelse for olika kretslopp i naturen, de far erfarenheter och upplevelser av
vader och vind i relation till odlandet och de skaffar sig en viss handlingsbered-
skap. Men om de inte pa olika vis far hjélp att bli medvetna om allt detta andra
stannar kanske hela larandet vid just potatisen. Ingenstans star det att ldasa om
vad det innebér att forsta fenomenet hallbar utveckling eller vad undervisning
for hallbar utveckling ska leda till for slags larande. | Sverige ar larare relativt
fria att lagga upp undervisningen sa som de finner lampligast for att nd malen i
laroplanen och har kan t.ex. skoltradgard och potatisodling inga som bade inne-
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hall och arbetsmetod. Daremot kan de troligen inte forvéanta sig att eleverna med
nagon automatik utvecklar varderingar och forstaelse for en hallbar samhalls-
utveckling genom detta. Kanske lar de sig endast odla potatis, vilket kan vara
nog sa viktigt. (Se vidare kapitlet om Larares medvetenhet om premisser for
larande.)

Larandesammanhang

Hela varlden &r for stor och komplicerad for att kunna begripas av barn. De l&r om
varlden genom den lilla del som de méter och kommer i kontakt med. Det ar hur
detta mote sker som ar sa betydelsefullt, for om det hjalper barn att undersoka, bli
fascinerade, intresserade, utmanade att stalla fragor och stka svar sa kommer
barnen ocksa att bli utrustade for att gripa sig an den stora vérlden. Om de lar sig
att vardera, bry sig om och identifiera sig med néraliggande och mindre delar av
miljon kommer de gradvis att tilldgna sig attityder som kénnetecknar ansvars-
kannande vuxna (Elstgeest & Harlen, 1990, s. x., forf. overs.).

| de redovisade undervisningsexemplen befinner sig eleverna ofta utomhus.
Lararna har valt att anvanda bade skogen och tradgarden som miljo for upp-
levelser och larande. Erfarenheterna bearbetas i tal, bild och skrift i klass-
rummen. L&randesammanhangets betydelse for larandet ar belyst i ett flertal
studier (Saljo, 2000; Akerblom, 2003; Lindhe, 1999). | Akerbloms studier
(2003) visas olika empiriska exempel pa sociala situationer avsedda att framja
larande®”. Akerblom menar att skoltradgérden &r en plats dar man har majlig-
heter att skaffa sig erfarenheter och att lara sig hantera olika situationer, t.ex.
I6sa problem, inom vitt skilda omraden. Nastan alla larare i de skolor som ingick
i Akerbloms studier forvéntade sig att skoltradgardsverksamheten skulle ge dem
stoff till undervisningen i alla @mnen. Ganska snart upptéckte de i stéllet en
social dimension i arbetet med skoltradgarden som flera Overraskades av.
Tematik, helhetstdnkande och &mneskopplingar var viktiga motiv nar man star-
tade, men tradgardsarbetet blev ocksa en social aktivitet med fokus pa samarbete
och problemlésning i grupp som senare blev en allt viktigare drivkraft.

Lararna i Akerbloms studie (2003) framhaller att de lar tillsammans med
eleverna i skoltradgardsverksamheten. Aven elevers attityder och beteenden pé-
verkas av arbetet, bland annat genom att de inser att de klarar att odla sjalva och
ser betydelsen av att hjalpas at. Det &r dessutom tydligt att vissa elever mar bra
av skoltradgardsverksamhet som komplement till andra skolaktiviteter, till

7 Skolans uppdrag &r att framja larande (Lpo 94/98, s. 7).
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exempel elever med koncentrationssvarigheter som kan hitta nya roller i arbetet
med skoltradgarden. Skoltradgarden kan tolkas som en verksamhet dar kunskap
medieras via sociokulturella redskap forknippade med tradgardsverksamheten.
Darmed blir kommunikationen mellan deltagarna central for forstaelsen av
kunskapsbildningen. Kanske befrdmjas kommunikationen av att pedagogerna
uppfattar att de har en annorlunda undervisningsroll i arbetet med skoltrad-
garden. Samarbetet med eleverna leder till mera elevaktiva samtal och det
stimulerar eleverna att stélla fragor (Akerblom, 2003).

Larande sker i sociala situationer och genom att delta i olika praktiker till-
agnar sig manniskan olika satt att se och erfara varlden (Séaljo, 2000). Larande
har i en fundamental mening att géra med att lara sig forsta, lara sig uppfatta
varlden omkring oss, och all forstaelse &r relaterad till sprak. Hur kan vi da lara
oss forsta, uppfatta och erfara det omfattande och komplexa fenomenet hallbar
samhallsutveckling? Spraket och orden ar grundlaggande for att fatta och forsta
och detta namner bl.a. Ekborg (2002) som efter manga ars undervisning anser att
det snarare ar den sprakliga forstaelsen an den naturvetenskapliga som ger
studenter problem.

Arbete i skoltradgard och skolskog far en annorlunda karaktar dn arbete i
klassrum. Elever och larare deltar paA samma villkor — man lar tillsammans &ven
om lararen visar pa hantverk och metoder. Att kupa potatis ar viktigt om man
inte vill skorda gron potatis, kan ses som ett exempel pa en teknik som lararen
visar och forklarar meningen med och sedan later eleverna sjalva utfora (Dewey,
1960). Vuxnas forvantningar pa vad barn och unga kan klara formedlar vi pa
olika satt och detta far stor betydelse for barns och ungas majligheter att lara
(Hundeide, 1999). Kommunikation och samverkan i gemenskap &r nyckel-
begrepp i méanniskors utveckling (Rogoff, 2003). | sina studier visar hon att
larande genom handlett deltagande &r kraftfullt och férekommande véarlden Gver.
Rogoff (2003) lyfter fram tva aspekter av detta larande:

a) Genom att anvanda ord och gester och pa olika sétt hanvisa till varandras
handlingar och reaktioner forsOker barn gemensamt strava efter att over-
brygga sina olika perspektiv.

b) Berattelser, rutiner och lekar ar exempel pa strukturer for att forenkla
engagemanget i det gemensamma deltagandet. Dessa har stor betydelse
for larandet.

Skoltradgarden och skolskogen ger manga tillfallen for barn och ungdomar att
gemensamt l0sa olika problem. Det kan rora sig om hur man hanterar redskap
och verktyg eller vad man ska géra med vaxter som ser ut att tyna bort. Larare
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som visar tillit till att eleverna pa egen hand eller tillsammans klarar att losa
manga av problemen ndr resultat ocksa har (Akerblom, 2003). Att barn lar sig i
samverkan med andra barn har dven Williams (2001) studerat och i sin studie
visar hon bland annat betydelsen av att pedagoger underlattar omstandigheterna
for denna samverkan.

Elstgeest och Harlen (1990) fastslar att miljoundervisning borjar i barnets
nérmaste omgivning darfor att det &r har det vaxer upp. Barnet lar genom denna
omgivning, det tillndr och beror av den och bidrar till den genom att ha infly-
tande pa olika satt. Trots att omgivningen for varje barn ar unik sa ar den inte
isolerad. Den & sammanvavd med andra barns omgivning. Skolan &r en vésent-
lig del av ett barns utveckling och utgér ett naturligt inslag i miljéundervis-
ningen. Att vaxa upp och skaffa sig kunskap och insikter om den egna omgiv-
ningen ar naturligt for alla barn, var och en pa sitt vis, allt efter fallenhet och
intresse.

Det finns en pagaende interaktion mellan ett barn och dess omgivning:
nasslan som branns, fageln som skrams, den farggranna fisken, en spinnande
katt, skuggan under tradet i parken, doften av ho, den talgiga mjuka péalsen hos
ett far, musselskalen pa stranden... Allt detta inklusive medméanniskor hemma,
pa gatan och i skolan ar pa olika satt utmaningar och pockar pa barnets upp-
marksamhet. | barnets omgivning finns ocksa trafiken, vadret, vindens kraft,
styrkan i maskiner och influenser fran radio och TV. Tusentals intryck belagrar
barn, tranger sig pa dem och upptar deras tankar (Elstgeest & Harlen, 1990,
S. X).

Innehall och arbetssétt vavs samman i skoltradgarden. Har finns bade vad
och hur i naturliga sammanhang. Larare ser pa sina skoltradgardar som utma-
nande mojligheter att utveckla undervisningsmetoder och samtidigt préva nya
satt for elever att lara. Fokus flyttas fran detaljerad lararstyrd undervisningen till
alltmer elevcentrerat arbete. Lérare uppfattar ocksa skoltradgarden som bade en
plats, ett undervisningsobjekt och ett sétt att lara. Att arbeta i skoltradgarden kan
ses som interaktion och samspel mellan praktiskt arbete och teoretisk reflektion
(Akerblom, 2003). Detta sker inte med automatik utan det kraver medvetenhet
och kompetens hos lararna for att lyfta fram dessa dimensioner for eleverna.
Skoltradgarden erbjuder barn en mojlighet att uttrycka och presentera sig pa nya
sétt, den framjar varierade sociala situationer som leder till nya sociala relationer
mellan alla som deltar i arbetet; elever, larare och foraldrar. Man kan ocksa se
skoltradgarden som en brannpunkt mellan skolan och évriga delar av samhéllet.
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Nar man startar en skoltradgard borjar barn och vuxna ta hand om skolans utom-
husmiljo pa ett nytt satt. De som anvander och har ansvar for skoltradgarden fyller
den med mening och betydelse. Lérare och elever agerar i skoltradgarden; de sar
och planterar pa varen, vattnar och rensar ogras om sommaren och plockar blom-
mor tills sésongen &r over. Tradgarden svarar pa det arbete som utférs (Akerblom,
2003, s. 153).

Lararna i Akerbloms studie (2003, s. 152) talar om skoltradgardens funktion och
betydelse for larande och deras uppfattningar kan sammanfattas under foljande
tre punkter:

« Manniskor relaterar sig till platser och de etablerar dessa relationer
genom personliga erfarenheter pa plats.

 Manniskor anvander praktiska handlingar som drivkraft for att forsta och
forma den varld de lever i och ar en del av. Arbete i skoltradgarden
erbjuder kunskap via interaktivt larande.

« Den situerade dialogen mellan ménniska och plats och de erfarenheter
som utvecklas genom arbetet med och i skoltradgarden leder till slut-
satsen att platsen pa en och samma gang &ar bade aktor och berdttelse.
Tradgarden ar en beréattelse om odling som kultur. Skoltradgarden utgor i
sig en mojlighet att forstd bade odling och ekologiska system.

Utomhusundervisning har ett starkt faste i den engelsktalande delen av varlden
och i synnerhet pd den nordamerikanska kontinenten (Ostman, 2003). Redan
Frobel pa sin tid byggde hela forskolans idé pa tradgardsskotsel och hushalls-
arbete nér han lade grunden for “Kindergarten” i Europa (Frébel, 1974). |
Sverige grundlades de forsta skoltradgardarna i borjan av 1800-talet i samband
med framvéxten av den gamla folkskolan. Men trots en mangd undervisnings-
argument, ofta baserade pa Dewey och pragmatismen, sa togs i stort sett alla
skoltradgardar bort under 1960-talet. En bidragande orsak var den tekniska
utvecklingen inom jordbruk, matproduktion och matdistribution (Akerblom,
2003). Nér det inte langre var nodvandigt for manniskor att sjalva odla sin mat
blev kunskapen och undervisningen om detta mindre viktig.

| diskussioner om platsens betydelse for larandet, l1arande i sociokulturella
och pragmatiska sammanhang, lyfter Akerblom fram behovet av att anvénda
fysiska, intellektuella och sprakliga verktyg i kommunikation for att beskriva
larande i utomhussituationer (Saljo, 2000; Akerblom, 2003; Ostman, 2003).

Akerbloms slutsatser &r att det finns flera samband och likheter mellan
forskning om larande och forskning om platsens betydelse for larande, till
exempel:

1. Situationen som drivkraft for kreativitet och larande.
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2. Att skapa mening.

3. Att utveckla identitet.

4. Att utveckla kunskap och tdnkande i konkreta sammanhang med hjélp av
olika artefakter.

5. Kommunikation mellan manniskor och dven kommunikation mellan
méanniskor och den fysiska omgivningen.

Akerblom antar att skoltradgarden kan ses som en vav av relationer mellan
elever och larare i samverkan med den odlade naturen som bade erbjuder och
hindrar naturliga tillfallen till larande.

Aven for den tjeckiske pedagogen J.A. Comenius (1592-1670) var trad-
garden och naturen platser for larande. Han menade t.ex. att undervisning ska
ses ur ett livsperspektiv dér hansyn tas till hela den varld som ménniskan och
omvarlden etablerar. Han ansag vidare att all undervisning maste vara askadlig
och kunna uppfattas med sinnena for att abstrahera kunskaper och fardigheter.
Han anvénder ideligen olika fenomen i naturen som metaforer for barn och
larande, t.ex. finns det likheter mellan ett trdd som behéver néring, ljus och vila
for att vaxa och ett barns behov av kérlek, stimulans och avkoppling for att
utvecklas i sitt larande (Kroksmark, 2003).

Utomhuspedagogik som reflekterat larande blir en yttre aktivitet som leder
till en inre aktivitet, dvs. ett gérande som kan bli till ett tdnkande kring gérandet
genom reflektion i handling. Man l&r sig i verksamheten genom att delta i den
(Dahlgren & Szczepanski, 1997; Rogoff, 2003). Resultatet blir en pragmatisk
och handlingsinriktad pedagogik som uppstar i och utgar fran ett praktiskt
sammanhang. Larandet fortgar i en fri och aldrig avslutad process dar utgangs-
punkten for larandet ar den direkta upplevelsen (Gustavsson, 1996). Akerblom
(2003) framhaller dock att det kan finnas en risk for polarisering i diskussionen
om inomhus- eller utomhusundervisning. Det finns inget som ar mera ratt an
nagot annat sa lange larare &r medvetna om sina val. Det har i alla samhalls- och
skolsystem diskuterats om teoretiska eller praktiska bildningsideal &r att foredra.
Schon (1983) har, genom att lyfta fram “den reflekterande praktikern”, bidragit
till att balansera debatten. Att utbilda for en reflekterande praktik ar emellertid
numera ett stravansmal for lararutbildningar i vastvarlden och begrepp som
reflective teaching, action-research, research-based teacher education ar
vanligt forekommande.

Forandringar mot en reflekterande utbildning bygger pa antagandet att larare som
reflekterar Gver sin praktik ar battre &n larare som &r styrda av tradition eller till-
falligheter, samt att forhalla sig reflekterande till sin praktik ar grundlaggande for
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professionell utveckling och professionalisering av lararyrket (Lendahls
Rosendahl, 1998, s. 38).

Besok p& Vetenskapsmuseer/Science Centers med elever'® kan underlatta en
interaktion med fenomen som kan vara svar att uppna i naturen (Dierking &
Falk, 2000). For att besoken ska bli tillfallen till larande ar det vasentligt att
efterdt reflektera éver vad man varit med om och foton fran besoket kan under-
latta denna reflektion (Bjorneloo, 2004). Den potential att lyfta undervisningen
som vetenskapsmuseer har betonas av Henriksen och Frgland (2003), och hall-
bar utveckling som behdver belysas fran olika hall ar ett givet tema for utstall-
ningar.

Kommunikation

Elever forvantas reflektera, analysera, tolka, granska, motivera, argumentera och
dra slutsatser i langt storre utstrackning an vad tidigare laroplaner foreskrivit.
For detta behdver de redskap. Tala, lyssna, l&dsa och skriva &r fundament i all
diskursiv gemenskap och innehallet kring vilket man talar, lyssnar, laser och
skriver kan till exempel vara hallbar utveckling. I manga studier har det konsta-
terats att hallbar utveckling i mangt och mycket handlar om att bilda sig uppfatt-
ningar och ta stallning till olika alternativ. Kunskaper i retorik anvands av alla
som vill gora sig horda och dessa kunskaper bor elever i alla aldrar utveckla for
att battre kunna granska vad som sags — och hur, och sjdlva ocksa komma fram
med sina asikter (Ekenvall, 2002). Detta &r helt i linje med en av nyckelprinci-
perna fran Kiev 2003: Elever pa alla nivaer ska uppmuntras att anvanda kritiskt
tankande som en nédvandig forutsattning for att konkret kunna hantera hallbar
utveckling.

Vi lar oss hantera omvérlden genom att delta i praktiska och kommunika-
tiva situationer med andra (S&lj6, 2000; Sheridan & Pramling Samuelsson,
2002). | den inledande illustrationen fran forskola/skola dar pedagogerna arran-
gerat mycket av miljoundervisningen kring utomhuspedagogik ses exempel pa
praktiska och kommunikativa situationer dar larare kan bista elever i att utveckla
ord och begrepp for det som sker. Sammanhangen skapar behovet av sprakliga
uttryck och dessa blir redskap for dem som deltar. Larande i samspel med andra
innefattar sammanhang. Inneborden i vara ord och vara tankar styrs av de
sammanhang eller den diskurs vi befinner oss i. Missforstand kan uppsta om

18 \www.universeum.se
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man i kommunikation med andra inte forstar varandras sammanhang (Schoulz,
2000; Dysthe, 2001) eller om redskapen fér kommunikation &r bristfalliga.

Varje yrkesgrupp har sitt speciella sprakbruk knutet till vissa pragmatiska
regler som delas av manniskor inom just den gemenskapen. Ostman (2003)
lyfter fram betydelsen av sprakanvéandning i de diskursiva sammanhang som
t.ex. no-undervisning i skolan innebar. Framstillningen bygger pa grund-
laggande begrepp, men for att de ska bli begripliga maste de bli elevernas egna.
Eleverna maste komma in i den diskursiva gemenskapen dar man anvander
dessa satt att tdnka och tala i konkreta situationer. Har kan hallbar utveckling
kring exempelvis skoltradgarden och skolskogen utgora ett levande exempel.

Aven Leach och Scott (1999) betonar sprakets betydelse och beskriver den
inre process dar den larande tolkar information och gor den begriplig for sig. Vi
rekonstruerar samtal och andra aktiviteter till vart eget satt att tala om dem.
Léararen har en stor betydelse nar det galler att folja elevernas utveckling av for-
staelse kring olika fenomen och spraket ar det vanligaste verktyget for detta.

Genom att man skapar tillfallen da eleverna kan anvanda sina begrepp i nya situa-
tioner tillsammans med kamrater och larare ger man eleven mojligheter att
utveckla sina begrepp. Det ar emellertid viktigt bade att utveckla nya redskap och
att anvénda dem. Jag tror att lararen och eleverna bor vara medvetna om att man
inte ersétter gamla forestallningar med nya (Eskilsson, 2001, s. 197).

Har finns tva fokus: Naturvetenskapliga begrepp och férmagan att anvanda dem.
Om larare i svenska och naturvetenskap samarbetar kan eleverna vinna tid pa att
utveckla sina kunskaper i att kommunicera genom att de naturvetenskapliga
begreppen utgor ett innehall kring vilka man lyssnar, pratar, laser och skriver.

Jorgel-Lofstrom (1995) visar i sin studie hur integration mellan samhalls-
vetenskap och svenska givit bade elever och larare stora vinster. Har ar skrivan-
det navet kring vilket elevernas reflektioner méter lararens och andra elevers
och ideliga stallningstaganden gors. Vad tanker jag? Hur menar du? Vad vill du
att jag ska forsta? Vad onskar jag formedla till andra? Texterna som eleverna
producerar ger lararen en bild av elevernas forstaelse och detta utgér en grund
for den fortsatta undervisningen.

Ett flertal forskare har dokumenterat hur skrivande kan ses som en kunskap
i sig och ocksa som ett stod for tankande (Ong, 1982; Keene & Zimmerman,
1997; Anderberg, 1999). Skriften erbjuder genom sin bestédndighet en speciell
form av reflektion i relation till sitt sprakliga innehall. En text kan lasas om och
om igen, den kan analyseras och fingranskas pa satt som det talade spraket
séllan kan. Att vidarebefordra kunskap, som &r vanligt inom naturvetenskap och
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kritiskt provande diskussioner som kannetecknar god undervisning, ar alltsa
ingenting markligt utan helt enkelt en konsekvens av den sorts intellektuella
teknik som skrivande ar en del av. Vi tanker med och genom text/skrift och
undervisning handlar mycket om hur man kan medverka i en textbaserad varld.
Det finns formodligen flera samband mellan laroprocesser for hallbar utveckling
och skrivprocessen. Den huvudsakliga kommunikationen inom ndtbaserade
kurser bygger pa det skrivna ordet. Det ar tveklost sa att den textbaserade
kommunikationen pa natet komplicerar dialogen (Schueler, 2002).

De omfattande krav som staten staller pa utbildningen och som formuleras i
"Kursplaner och betygskriterier” (Skolverket, 2000) gor att manga larare anser
att det inte finns tid for eleverna att diskutera eller skriva. Det betonas dock i
flera studier att det ar battre att dra ner pa stoffmangden och ge utrymme for
diskussion och reflektion for hdrigenom kan det bli tydligare for elever/studenter
vad de forstar och vad de behover hjalp att klargora (Axelsson, 1997; Wistedt,
1998; Carlsson, 1999; Schoultz, 2000; Strang & Dimenaés, 2000; Ekborg, 2002).

For att lara sig, i bemarkelsen forsta olika fenomen eller aspekter av sin
omvarld, maste barns tankeférmaga vara aktiv (Pramling, 1996). Larare som
skapar manga tillfallen for barn att uttrycka sig, formulera fragor och soka kun-
skap ger dem samtidigt forutsattningar att lara sig lara. Detta &r grundldggande
for deras fortsatta utveckling. Alerby (1998) utgar i sin studie fran hur barn och
ungdomar tanker kring miljo. Hon fastslar att i situationer for undervisning och
larande ska det finnas tid och utrymme for att prata och téanka for att stimulera
den vaxande kraft som unga manniskors erfarenheter har.

Komplexa fragor

Leal Filho (2000) nd&mner som exempel att man kan fora ner globala problem till
en lokal niva for att 6ka intresset for hallbar utveckling. Hur detta ska ga till ar
ett mycket utmanande problem for larare. Detta diskuteras bland annat i "Tema
tillstandet i varlden, nationell utvardering 98 i Sverige” (Andersson m.fl., 1999,
2000). Har har 300 elever i ar 5 och 9 samt ak 3 pa gymnasiet genomfort olika
test som efterfragar kunskaper, forstaelse och uppfattningar om t.ex. framtiden
och sin syn pa mojligheten att paverka. Avsikten med undersokningen var att
belysa elevers kunskaper, fardigheter och attityder i relation till laroplansmal
samt att fa underlag for en fordjupad diskussion om de grundlaggande didak-
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tiska fragorna: Vad ska undervisningen innehalla och varfér samt hur kan den ga
till?*

Foljande aspekter har undersokts:

« Befolkningstillvéxten.

. Energifragor.

« Vaxthuseffekten och ozonskiktets roll.

« Den globala vattencykeln.

. Biologisk mangfald.

« Rika och fattiga.

« Globala beroenden och handelsmonster.

. Vad bilden “jorden pa natten fran en satellit” sager om tillstandet i
varlden.

« Individen som lokal aktor i vérlden.

. Elevers syn pa varldens framtid och mojligheter att paverka.

Ett par exempel ur resultaten: Ungeféar halften av eleverna svarar att de tanker
rosta i politiska val for att paverka varldens framtid till det battre. Lika manga
kan tanka sig att betala extra for en miljovanlig vara. Eleverna ar nagot pessi-
mistiska da de bedomer tillstandet i varlden med avseende pa fred, miljo,
arbetsloshet och tillgang pa mat. Halften tror att framtiden blir battre nar det
galler dessa fyra aspekter och 20 % tror att det blir sdmre. Eleverna ar déaremot
optimistiska dd de beddmer den egna framtiden. Aldre elever anvéander sig av
fler vetenskapliga begrepp och modeller nér de besvarar en del av fragorna, t.ex.
finns en vaxande insikt om vad fattigdomen i vérlden beror pa. Daremot kan
bara nagra fa procent av eleverna forklara den globala vattencykeln trots att den
med all sannolikhet behandlats under ett flertal tillfallen och pa olika sétt under
skoltiden. Pa en fraga om varfor varldens lander blir alltmer beroende av var-
andra har 15 % av 18-aringarna kommit med svar som innefattar bade handel
och miljo. Eleverna fick en probleml6sande fraga dar det gallde att ta stallning
till dilemmat “kravodlade, dyrare bananer eller vanliga billigare” och eleverna
skulle beddma om de litade pa den information de skaffat sig. Det var 13 % av
eleverna i 11-arsaldern som uppvisade kritiskt tankande, 26 % av 15-aringarna
och 29 % av eleverna i 18-arsaldern. Med tanke pa laroplanens intentioner syns
dessa siffror relativt laga och jamfor man med utvérderingar fran 1992 och 1995
har de heller inte stigit trots att formagan till kritiskt tankande skrivits fram i Lpo
94/98. Flickor visar stérre engagemang for varldens framtid &n pojkar, enligt

1% samtliga test finns i svensk text tillgangliga pa http://na-serv.did.gu.se/U98/U98.htm
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denna utvérdering. Flickor visar storre tilltro till sina mojligheter att paverka
varldens framtid till det battre och &r mer benégna att agera inom ett flertal om-
raden. Flickor ar mer pessimistiska an pojkar i sin bedémning av tillstandet i
varlden, bade nu och i framtiden.

Tema "Tillstdndet i varlden” &r ett innehall som &r engagerande, men
manga elever menar att lararna inte tar upp dessa fragor i undervisningen for
narvarande. Innehallet ligger i linje med skolans mal att eleven ska kunna
orientera sig i en komplex verklighet, forsta sammanhang och kunna se den egna
verkligheten i ett globalt perspektiv. Utvarderingen pekar pa att undervisningen
behover utvecklas sa att vetenskapliga begrepp, strukturer och sammanhang
framtrader tydligare for eleverna genom att de knyter an till verklighetsfor-
ankrade exempel (Andersson m.fl., 1999).

Lundholm (2003) har studerat hur ett undervisningsinnehall om miljo
tolkas i termer av kontexter och problem hos hdgskolestudenter. Larandet har i
studierna med teknologer och biologer beskrivits i termer av forsok till differen-
tiering inom en deskriptiv kontext men ocksa som svarigheter att identifiera
skilda synsatt inom en varderande kontext. Doktoranderna formar hantera bade
en dmnesmassig bredd och véarderingar. Det tycks dock, menar Lundholm, som
om doktoranderna har utvecklat en forestadlining om att forskning om miljo
innebdr att amnen (dmnesdiscipliner?) adderas till varandra. Hon fragar sig
vidare hur det paverkar forskningens kvalitet da amnen adderas i syfte att 16sa
en forskningsfraga. Svein Sjgberg (1998) ifragasatter detta “adderande av
amnen” och menar att i en integration vard namnet maste det finnas nagot
gemensamt som binder dessa olika &mnesdiscipliner samman, sa att det blir en
helhet som &r nagot mer och annorlunda dn summan av delarna. Detta gemen-
samma skulle kunna utgoras av autentiska problem, relevanta och aktuella i
varlden utanfor skolan. Det hela bottnar dock bland annat i problemet med
larares kompetens, det ar inte bara &mneskompetensen som behéver vidgas utan
aven arbetsformerna i skolan. En internationell tendens i riktning mot &mnes-
integrerade skolamnen blir allt tydligare under de senaste 30 aren. Ett flertal
OECD-rapporter har bidragit till detta (Axelsson, 1997; OECD, 1991, 1993,
1995).

| Palmbergs studie (2000) bland 900 studenter blir det ocksa uppenbart att
sambanden mellan undervisningen i skolan och verkligheten utanfor ar otydliga.
Elever far inte med stigande alder nagon méarkbart ckad forstaelse for samband
eller orsaker till miljoproblem. De kanner sig oroliga 6ver mansklighetens och
miljons framtid. De flesta anser att manniskan sjalv orsakar miljoproblemen i
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varlden. Deras kunskaper och antaganden tycks baseras mer pa medias bild av
miljoproblem &n pa vetenskapliga artiklar och laromedel. Palmberg rekommen-
derar en samlad undervisning som innehaller ett helhetstankande kring kunskap
och varderingar. Fakta och forstaelse kompletteras i arbetet med attityder, varde-
ringar och handlingsberedskap. Eleverna behdver kdnna sig personligen invol-
verade i fragorna.

Grasel (2000) pekar pa att det hos individer endast finns svaga samband
mellan ekologiska kunskaper och ett ansvarsfullt miljobeteende. Aven Aberg
(2000) visar i sina studier pa vilka grunder personer sorterar sina sopor och
handlar miljévanliga produkter och det &r inte enbart information som far dem
att fatta sina beslut. Deras handlingsberedskap ar avhangig vanor, kostnader och
besvar, t.ex. blir nagra stérda av lukter kring komposteringen och detta vager
tyngre &n vissa ekonomiska vinster. Det saknas forskning om hur handlings-
beredskap och konsekvenstankande kan utvecklas inom undervisning for en
hallbar utveckling.

En NGO-undersokning vid The Grubb Institute of Behavioural Studies
(Maiteny, 2002) i samarbete med ”Global Action Plan”?° undersokte via grupp-
intervjuer ett antal personers vaxande oro 6ver ekologiska och sociala problem i
samhallet och hur man kan bidra till forbattringar genom andrade levnadsvanor.
Studien beskriver for det forsta erfarenheter som gjort att personer férandrat sin
livsstil och for det andra hur dessa erfarenheter relateras till deras attityder,
Overtygelser och vérderingar. Om personer k&nner sig meningsfullt engagerade i
sina forandrade vanor ar det troligt att de haller langre an om de &ndras pa grund
av regler eller bara oro och daligt samvete.

Ekborg betonar att miljofragor ar komplexa och inkluderar flera kunskaps-
omraden. Systemtankande, holism och komplext tankande ar exempel pa hur
dessa sammanhang beskrivs i litteraturen. Ekborg skriver om betydelsen av att
utveckla en formaga att resonera om komplexa fragor. Tilbury (1995) menar att
eftersom miljon paverkas av sociala, ekonomiska, politiska, historiska, kultu-
rella, etiska och ekologiska faktorer sa kravs kunskaper inom fler omraden an de
traditionellt naturvetenskapliga for att forsta miljoproblematikens komplexitet.

Ekborg sammanfattar nagra kriterier for vad en formaga att resonera om
komplexa fragor skulle kunna innebéara, namligen att:

« Inse att olika delar bildar helheter som inte behdver motsvara summan av
delarna

20 http://globalactionplan.org.uk/
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. arbeta kring en helhetshild av miljéfragorna (se figur Wickenberg, 1999)

. anvanda kunskaper fran flera &mnesomraden dér ett miljoproblem
beskrivs

. anvanda orsaks- och konsekvenstankande
. forklara ett komplext begrepp

. identifiera varden

. identifiera intressekonflikter

PISA — 2000 (Programme for International Assessment)®! ger en bild av hur en
kvarts miljon 15-aringar i 32 lander (av vilka 28 & OECD-lander) klarar att
anvanda sin lasforstaelse samt sin matematiska och naturvetenskapliga kompe-
tens i olika sammanhang. Materialet ar mycket omfattande och ger manga
utgangspunkter for diskussioner om hur vél forberedda unga méanniskor ar for ett
livslangt larande.

2 www.pisa.oecd.org
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LARARES MEDVETENHET OM PREMISSER
FOR LARANDE

Tarah Wright (2000) presenterar ett fortbildningsprogram for larare i sex
punkter och hon fastslar att vi inte kan undervisa for att hora var egen rost, utan
vi undervisar for att forandra varlden. Hon menar att manga miljovardare och
larare anser sig undervisa om kunskaper och fardigheter, och énda lyckas de inte
skapa en atmosfar dar elever utvecklar en positiv attityd fér miljon. Larare pratar
ofta for mycket och nér elever lar genom ”passiva tekniker” som att lasa, lyssna
eller se pa bilder, tenderar de att minnas mindre &n da de arbetar aktivt och
praktiskt. Genom att folja hennes sex aspekter pa undervisning kan utbildare
bryta denna trend om de bistar eleverna i att utveckla en kansla av empati for
den omgivande naturen och en forstaelse for hur man kan I6sa miljofragor
genom aktivt handlande. Wright betonar vikten av larares arbete. Som l&rare ar
du en central gestalt for studenterna nédr det galler att visa respekt och intresse
for miljon och genom att ta ansvar for kommande generationer. Din under-
visning ar fundamental for att uppna miljomassig och etisk utveckling och
underlatta sociala forbattringar. En sammanfattning av Wrights program i sex
punkter presenteras hér:

1. Medge att det finns ett problem

Agna en stund &t att fundera 6ver din undervisning det senaste aret. Hur manga
timmar talade du och hur manga lamnades for att studenter skulle kunna disku-
tera? Forsta steget blir att erkdnna att foreldsningen ensam, oberoende av hur
inspirerande larare du ar, sannolikt inte stimulerar till den respons du hoppas fa.

2. Fatta ett beslut om férandring

Man utbildar sig inte bara for att bli kunnigare utan ocksa for att na en social
forandring (Dewey, 1960). Wright menar att det inte &r latt att dndra sig fran att
enbart forelasa till att ga in for mer elevaktiva arbetssétt, dar bade elever och
larare lar. Aktivt deltagande i larandet &r ett mycket viktigt steg i en handlings-
beredskap for miljon.

3. Identifiera arbetsmetoder

En teori som &r nddvandig i din undervisning &r erfarenhetsbaserat larande och
Wright identifierar detta som en process genom vilken den ldrande konstruerar
kunskap, fardigheter och vérderingar utifran egna erfarenheter och hon refererar
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till Luckman (1996). Erfarenhetsbaserat larande kan skapa samband mellan den
som lar och det innehall som ar aktuellt genom att man provar och reflekterar
Over dessa erfarenheter.

4. Forsta eleverna och deras behov av kunskap

Nar du planerar din undervisning sa forsakra dig om att du skapar situationer
som utgar fran elevernas vardagsforstaelse (Leal Filho, 2000, s. 373). Wright
bekraftar betydelsen av att man utgar fran elevernas forforstaelse.

5. Préva dig fram och dokumentera dina erfarenheter

Det finns en méngd olika végar for att utvardera sin undervisning. En enkel vag
ar att fora nagon form av dagbok dar du reflekterar dver undervisningen. Ett
annat satt att fundera 6ver vad man ar med om &r att diskutera med en kollega
som du litar pa, med avsikt att forbattra undervisning och ldarande. Studenter ger
regelbunden aterkoppling genom att de i skrift eller diskussioner beréttar vad de
lart.

6. Identifiera resurser for dina studenter och dig sjalv

Detta program skapades for att man sjélv ska kunna utvecklas, men Wright fast-
slar att det ultimata malet &r att forandra varlden. Som larare och medborgare
har vi ansvar for att leda vara elever/studenter och forbereda dem for framtida
utmaningar. Det dr nodvandigt att bista eleverna med korrekt information och
trana dem att kritiskt granska densamma, sa att de ar val forberedda for miljo-
problem nu och i framtiden.

Om l&rare blir mer medvetna om vad de gor och forsoker géra samt vad andra
larare gor och forsoker gora sa skapas en formidabel kraft for att utveckla
eleverna och rusta dem for framtidens skiftande villkor och sammanhang. En
fundamental aspekt av larande ar att lara sig se, erfara, uppfatta, forsta varlden
pa olika satt, i forhallande till olika situationer och kriterier (Marton & Booth,
1997). Manga svenska studier har gjorts for att komma nara larares medvetenhet
om vad elever férstar om ett visst fenomen och hur larare hanterar denna infor-
mation for att elever ska utveckla sin forstaelse (Helldén, 1992, 2003;
Alexandersson, 1994; Sheridan & Pramling Samuelsson, 1999; Runesson, 1999;
Andersson, 2001; Emanuelsson, 2001; Zetterqvist, 2003). Dock, menar van
Manen (1991), riskerar elevers vardagstankande, som i forstone kan te sig som
missuppfattningar, dessvarre att bli elevers problem och inte larares:

Lérare behover inte vara experter pa alternativa asikter, perspektiv, fordomar eller
inriktningar. De behover kunna se saker ur ett barns perspektiv, och barn uppfattar
ofta saker annorlunda &n vuxna. Dessutom kan ett barn uppfatta nagot helt
annorlunda an ett annat barn. Trots detta, nar det uppstar missforstand, feltolk-
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ningar eller kommunikationsproblem sa ar det séllan lararen som star till svars
utan mera ofta barnet (van Manen, 1991, s. 193).

Den varld som skolan soker gora eleverna béttre rustade att mota, blir svarare
och svarare att forutsdga — dels for att varlden andrar sig i allt snabbare takt, men
ocksa for att de som ar elever idag kommer att réra sig i allt vidare kretsar.
Viktigt blir formagan att lara, att veta att man kan lara, att hantera information,
att tanka sjélv, att 16sa problem, att forsta samband, att samarbeta, vara kreativ,
uttrycka sig i tal och skrift och att agera flexibelt och kreativt.

Marton & Booth (1997) ser larande som en forandring i formagan att erfara
nagot pa ena eller andra séattet. Om malet ar att utveckla formagan att erfara ett
fenomen, sdg hallbar utveckling, pa ett visst sétt, sa ar det just det bestamda
erfarandet som maste utvecklas. Eftersom detta dr en tvingande nodvandighet
maste vi — oavsett vilken undervisningsmetod vi anvander — astadkomma detta.
Eftersom larande ar en funktion av urskiljning och urskiljning i sin tur &r en
funktion av erfaren variation, kan vi analysera undervisningssituationer i termer
av vilka aspekter av det aktuella fenomenet som varierar och vilka som ar
invarianta. Variationen har tva sidor, dels ar det nagot som pedagogen kan kon-
trollera, introducera, korrelera eller stoppa, dels en av den larande erfaren varia-
tion. En analys av pedagogiska situationer, i termer av hur den l&randes med-
vetenhet konstitueras i samspelet mellan henne och omgivningen, ar ett kraftfullt
instrument for att finna utgangspunkter att vidga den larandes férmaga att erfara
varlden pa fler och mer funktionella satt.

Larande kan ses som nagot individuellt konstruerat och socialt medierat
(Andersson, 2001; Eskilsson, 2001). Forutsattningar for meningsfullt larande
kan kort sammanfattas med att dmnesinnehallet som ska laras maste vara
meningsfullt for den larande ménniskan och att den som l&r behdver beharska
vissa begrepp som gar att relatera till den nya informationen. Den larande
kopplar alltsa nya begrepp till sina tidigare kunskapsstrukturer. Om man inte
knyter ihop ny information med tidigare forstaelse blir det nya hangande lost
som utantillkunskap. Pa grund av den larandes tidigare erfarenheter kommer
larandet att te sig olika hos olika individer. Man betonar ocksa betydelsen av
kénslor och engagemang i larandesammanhangen. Eskilsson (2001) betonar
vikten av att larare ar medvetna om elevers forforstaelse i foljande slutsatser:

« Elever kan tidigt ta till sig vetenskapens ord och begrepp och anvénda
dessa.

. Elever borjar tidigt bygga upp egna begrepp.

. Elever kan anvanda sina begrepp for att tala om vardagliga fenomen.
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« Diskursens betydelse for hur vi anvander kunskaper i naturvetenskap
betonas.

. Forestallningar som ar "felaktiga” kan ibland vara steg mot en béttre
forstaelse.
« Elevers nya forklaringsmodeller kan anvandas parallellt med gamla.

« En longitudinell studie kan ge en bra bild av den langsiktiga utveck-
lingen av elevers forstaelse.

Larare och elever har en gemensam uppgift, namligen att tillsammans na malen i
laroplanen. Lé&rarens ansvar &r att skapa mojligheter for eleven att lara, vilket
enligt Andersson (2001) innebar att eleven ska ta steget fran vardaglig forstaelse
av olika fenomen till naturvetenskaplig forstaelse av desamma. Detta kraver att
lararen har goda amneskunskaper och ocksa insikter i hur elever tanker och lar i
olika sammanhang. Barn kan ha den uppfattningen att I6ven forsvinner om
hosten for att de flyger till ett annat land och detta kan ges som ett exempel pa
vardagsforestalining®. Den vetenskapliga férklaringen &r att de bryts ner. Barn
konstruerar sina forstallningar med utgangspunkt i de erfarenheter de gor. Att
folja utvecklingen i en kompost kan ge barn manga utmaningar som hjalper dem
att utveckla en fullstandigare forstaelse av materiens kretslopp i naturen
(Helldén, 1992). Helldén menar att varje barn nagon gang borde fa majlighet att
i skolans narhet fa lagga organiskt material for att se hur det bearbetas, hur
volymen av materialet forandras och se vad slutresultatet blir. De kan ocksa se
hur olika organismer medverkar vid denna nedbrytning.

Om undervisningen ska kunna bidra till att elever utvecklar sina forestall-
ningar om varlden racker det inte med att lata dem observera och experimentera.
Elever tolkar resultaten med utgangspunkt fran vad de redan vet. De behover
konfronteras med utmanande fragestallningar i anslutning till vad de gor och
erfar. Elever maste fa mojlighet att reflektera 6ver sina forestallningar for att
kunna utvérdera dem i jamforelse med andra manniskors satt att beskriva feno-
men i omvarlden (Helldén, 2003; Eskilsson, 2001). Samtidigt som denna jam-
forelse kan bli en utmaning att utveckla sina egna forestéliningar, 6var man
samtidigt upp formagan att inse att man kan tanka olika om samma fenomen.

Att formulera sin forstaelse muntligt och skriftligt, eller i bild, blir i sig en
utmaning. Né&r tankarna ska Overséattas i ord, tvingas man reflektera Gver sitt
tdnkande. Om elever ska ha mojlighet att l&ra sig detta dverséttningsarbete har
atmosféaren och omgivningen stor betydelse (Helldén, 1992; Pramling

22 Jean Piaget studier av hur barn tanker om olika fenomen har fétt stort inflytande i skolan.
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Samuelsson, 1999; Sélj6, 2000). En atmosfar som underlattar larande praglas
starkt av de vuxna och kan karaktariseras pa féljande satt:

. Elever far mojligheter att pa olika satt iaktta, diskutera och reflektera
Over sina forestéallningar.

« Pedagoger visar intresse och engagemang for de forestallningar eleverna
har med sig, saval som for de som konstrueras. Det kan ske genom att
dessa forestéallningar lyfts upp och utgor grunden for fortsatt arbete. Alla
elevers forestallningar ger bidrag till helheten.

Larares framtradande roll inom utbildning ger dem ett extra stort ansvar. Deras
agerande kan utgora en forebild for elever, men det kan ocksa ge motsatt effekt
och vilken effekten dn blir sa kan den bli livslang. God undervisning &r en
mangskiftande professionell aktivitet. Den ar avsedd att hjalpa elever upptacka
den egna formagan och utveckla denna samt att ha tillit till den (Elstgeest &
Harlen, 1990, s. X).

Studier har visat att interaktion ar ett satt att l&ra. | resonemangen kring
nagra distanskurser inom Utbildningsradion framkommer att det storsta hindret
for studenter att lyckas i dessa kurser ar avsaknaden av respons. Betydelsen av
interaktion mellan larare och studenter ar stor. Det ar vasentligt att skapa en per-
sonlig och god dialog mellan larare och studenter. Studenter behéver diskutera
kursinnehall och tolkningar och analyser av detta innehall. Varme och empati
bor komma till uttryck i denna dialog menar Holmberg (2000).

Holmberg visar tre olika innehallsaspekter av interaktion i distanskurser for
vuxna. Den forsta varianten av innehall innebér att interaktionen bidrar till for-
staelsen av vad som ska ldras, ett stod for den kognitiva utvecklingen. Hand-
lingar som réknas till denna grupp ar exempelvis handledning och foreldsning,
de behandlar det kursinnehall eller de fardigheter som ska laras. Det ror sig om
handlingar som innebér att studenten tillsammans med nagon annan diskuterar
det material som ingar i kursen. Studenten deltar i undersokningar, diskuterar
olika uppfattningar om ett fenomen med studiekamrater, larare och andra och
drar sa smaningom sina egna slutsatser baserade pa den egna forstaelsen.

Den andra innehallsaspekten av interaktion behandlar, enligt Holmberg
(2001), praktiska omstandigheter kring utbildning och studier. Har finns till
exempel fragor om vem som ska ta hand om de egna barnen nar man studerar,
hur man kommer in i "First Class-programmet”, vad som krévs for att man ska
klara kursen och vem som skriver intyg pa att man studerar. Studenter behover
hjalp med saval terminsplanering som langre planering av sin utbildning, och
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erfarenheter har visat att betydelsen av samarbete runt praktiska fragor ar lika
viktig som det kognitiva stddet, for att studenter ska lyckas med en kurs.

I ménsklig interaktion finns det alltid en kédnsloméssig aspekt och i under-
visningssammanhang ar de studerande beroende av att denna aspekt nagonstans
ingar i och runt kurser. Ett véanligt bemdtande, en hygglig ton och en varm
atmosféar nar studerande kommer i kontakt med utbildningsorganisationen &r
exempel pa detta. Att bli uppmuntrad och bekréftad i sin utveckling ar lika
viktigt som att kanna sig delaktig i gruppen. Det ar fa studier som hittills
granskat dessa aspekter (Holmberg, 2001).

Scott och Gough (2003, s. 38) identifierar ett behov av miljovetenskapligt
metaldrande, ett larande som kan &ga rum tvarsfver amnesgranser, institutioner,
discipliner och praktiker. Det inkluderar:

Information: Envéagsoverforing; parametrar och éverenskomna antaganden.
Instruktioner till elever.

Kommunikation: Tvavagsutbyte; huvudparametrar och delade antaganden.
Engagerade elever.

Mediering: Tvavags/flervagsutbyte; viktiga parametrar och/eller antagan-
den diskuteras. Underlattar for den som lar.

Kunskapsproduktion eller kunskapsreproduktion?

Skolans uppdrag ar att forbereda fér samhaéllsliv, vardagsliv och fortsatta studier
genom att till nésta generation Overfora kunskaper som tidigare generationer
utvecklat. Spanningen mellan att éverfora tidigare generationers kunskap och att
ge utrymme for individers skapande av kunskap ar ett klassiskt pedagogiskt
dilemma och diskussionen har rort sig mellan tva poler under 1900-talet (Marton
& Carlgren, 2000; Ostman, 2003).

a) Det kollektiva kunskapsarvet dverfors till nasta generation (en del fylls
med kunskap och andra inte) Det ror sig ofta om ensidig "utlarning”,
normerande undervisning (Ostman, 2003) utan storre interaktion mellan
larare och elever, kunskapsarvet star i centrum och lararen har tolknings-
foretréade.

b) Det kollektiva kunskapsarvet ar som ett museum déar den som vill kan
botanisera. Lararen eller ndgon annan kan leda in den som vill i rummet,
Har sker kunskapsinhdamtandet ensidigt pa elevens villkor med risk for
botaniserande i blindo.
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Den forsta standpunkten brukar kallas formedlingspedagogik och den andra
aktivitetspedagogik, men bada bygger de pa en kunskapsreproducerande bas.
Aven om progressiva pedagogiska modeller bygger pa elevers aktiva skapande
av kunskap, sa ror det sig ytterst om ett satt att tilligna sig kunskapsarvet snarare
an att utveckla ny kunskap. Normerande miljoundervisning har starkast stéllning
pa hogstadiet. Den faktabaserade miljoundervisningen &r starkast foretradd
bland forskollararna, enligt Skolverkets undersokning (2002).

Ett tredje alternativ skulle kunna vara den undervisningstradition som
Ostman (2003) bendmner undervisning om hallbar utveckling:

c) Det kollektiva kunskapsarvet ar instrument eller redskap som anvéands i
och tillfors det skapande arbete som utfors i skolan. Detta tredje alterna-
tiv uttrycker bade ett reproducerande och producerande perspektiv. Har
ar bade elever och larare aktiva deltagare i att kommunicera och reflek-
tera kring meningsfulla fragor och problem.

Lararna foreslar olika metoder for att komma vidare mot en mera miljointegre-
rad undervisning: Man behOver arbeta dmnesovergripande, undervisa utomhus
och gora fler exkursioner/studiebesok, anlagga skoltradgardar, utveckla fler
experiment och lagga mera tyngd pa varderingsfragor. Man efterlyser relevanta
laromedel och tid for fortbildning.

Det finns ofta "eldsjéalar” pa skolor dar miljéundervisningen &r val férank-
rad. Dessa “eldsjélars” engagemang hanger ihop med ett privat intresse och
knyts inte bara till ett skoldmne.

Sammantaget framtréder forskollarare och klasslarare inom den undervis-
ningstradition som Ostman benamner undervisning om hallbar utveckling. Har
finns ocksa samhallskunskapslérare och yrkeslarare, t.ex. hemkunskapslarare.

Dubbla budskap

Med utgangspunkt i exemplet om hur miljéundervisningen for en hallbar sam-
hallsutveckling lagts upp och Carlgren och Martons syn pa larande (2000)
verkar det som om elever far delta i och erfara mycket pa sin skola som engage-
rar dem till kropp och sjal. De erfar hur det &r att tillsammans arbeta i skoltrad-
garden och i skolskogen. De skriver och pratar om sina upplevelser och de far
gensvar fran bade barn och vuxna. De har brevvéanner och fadderbarn som de
kan relatera sina erfarenheter till. De diskuterar kostens och motionens betydelse
for halsan. De sorterar och komposterar och dokumenterar. Elevernas och lérar-
nas arbete har ocksa etiska och moraliska dimensioner. Den stora fragan &r vad
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de egentligen lar sig om hallbar utveckling? Hur far eleverna ihop det vélstruk-
turerade livet kring en hallbar samhéllsutveckling i forskola/skola under dagarna
med det mindre strukturerade livet utanfor? Nar de lamnar skolan for dagen
ljuder kraven pa att kdpa hogre an kraven pa att atervinna och spara. Hur barn
och unga uppfattar eller paverkas av dessa dubbla budskap kommer inte till
synes i nagra studier. Det ar troligen uppenbart for de flesta barn i véstvarlden
att de inte lever som de l&r i skolan.

Olyckligtvis har de mest vélutbildade nationerna ldmnat de djupaste ekologiska
fotavtrycken i varlden, i betydelsen att de har den hdgsta per capita-konsum-
tionen. Detta konsumerande driver pa utvinning och produktion av naturtill-
gangar. Rent allméant &r det valutbildade méanniskor med hoga inkomster som for-
brukar mycket mer av jordens resurser &n mindre utbildade ménniskor med ofta
lagre inkomster. | just detta fall ar alltsa hogre utbildning ett hot mot hallbarheten
i varlden (Mc Keown, 2002, s. 10).

Att forsta och handla gentemot varlden & ena sidan och att forsta och handla
gentemot medmanniskor a den andra hor ihop. Att havda alla manniskors lika
varde maste ske med ett 6ppet sinnelag och ett sokande forhallningssatt, och vad
som ar ratt i fraga om medmaénniskors basta och om vérldens beskaffenhet ar
fragor att standigt ha pa agendan.

Rorty (1999) diskuterar moralisk utveckling ur ett pragmatiskt perspektiv
och menar att det varken ar irrationellt eller ointelligent att lata granserna for sin
moraliska gemenskap sammanfalla med en nations, etnicitets eller ett kons
granser, men det ar moraliskt icke 6nskvart. Det &r alltsa bast att forestalla sig
moralisk utveckling som en fraga om en dkad kénslighet, en vaxande férmaga
att reagera pa behoven hos allt vidare grupper av méanniskor. Pragmatisterna
menar att vi bor strava efter att inkludera allt fler manniskor i var gemenskap
och att beakta dessa olika manniskors behov, intressen och asikter. Formagan att
rattfardiga blir sin egen bel6ning.

Man kan forvanta sig av en skola att den bidrar till att lyfta kunskapsnivan
ur saval individ- som samhallsperspektiv, och nar det galler kunskaper om en
hallbar samhallsutveckling innefattar dessa ocksa komplexa fragor om etik och
varderingar.

Vi behover en kunskapsvision for skolan som gor det mojligt att ta itu med fragan
vilka kunskaper ménniskor behéver for att leva ett gott liv i det samhalle de sjalva
ska vara med om och foréndra — eller vilka slags manniskor samhéllet behdver for
att bli ett gott samhalle. Den ska ocksa visa varfor det ar viktigt med en skola, vad
det ar man kan léra sig just déar och inte ndgon annanstans och varfor (Carlgren &
Marton, 2000, s. 207).
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Formagan att kritiskt granska olika kéllor och fatta beslut skrivs fram som
vasentlig kunskap i laroplaner och dokument, men det behdvs studier om hur
barn/unga/vuxna ser pa konsekvenser av sina beslut. Vad leder det ena eller det
andra till for oss sjalva och andra? | en studie visar Ratcliffe (1999) pa svarig-
heter i att verblicka bade information och konsekvenser och hon foreslar fyra
steg i att lara sig utveckla formagor inom detta viktiga omrade: 1) identifiera
problemets natur; 2) identifiera tillgdngliga I6sningar; 3) formulera problem och
mojligheter for en vald utvdg och 4) beddm de positiva och negativa konsekven-
ser I6sningen far.

For dagens elever kravs mer an reproduktion av tidigare arvd kunskap for
att de ska forsta informationen om miljéproblem och kunna bidraga till att for-
battra situationen. | en spansk studie visar Jiménez-Aleixandre och Pereiro-
Mufioz (2002) att studenter utvecklade kunskap genom att kombinera ekolo-
giska aspekter med teknisk information om vilken miljépaverkan vatmarker och
vattenflode hade i en region. FoOr att studenterna skulle kunna dra slutsatser var
forskarna tvungna att anvanda en del enklare kunskapsbegrepp. | en jamforelse
mellan resultaten fran forskarna och en utomstaende expertgrupp fann man en
tydlig Gverensstimmelse som stddde antagandet att studenterna inte bara var
passiva kunskapskonsumenter. Deras avgorande uppfattningar i fragor om vat-
marker grundades mera pa varderande omddmen &n pa vetenskapliga bevis och
begreppslig forstaelse. Ekologiska Gvervaganden varderades alltsd hogre av
studenterna an ekonomiska och man tog hansyn till om de skadliga effekterna pa
naturen var storre &n den ekonomiska vinsten. Det &r troligt att problemlésning
kring ett innehall som involverar studenter i autentiska aktiviteter, liknande dem
som experter far ta hand om i samhéllet, underlattar integrationen mellan
begreppslig kunskap och véarderingar. Harigenom antas att denna integration
skulle kunna utgbra en hdornsten i skolans miljéundervisning (Jiménez-
Aleixandre & Pereiro-Mufioz, 2002).

Lundberg (2003) studerar 6verlaggande samtal kring hallbar utveckling och
pekar pa den stora potential for medborgarinflytande som finns hari. Samtalen ar
oppna till sin karaktar, deltagarna aktiva och lyhérda. Ovningar i att reflektera
far gott om utrymme. Detsamma galler for den samling artiklar som Larsson
(2002) stallt samman kring ett forskningsprogram i Jonképing med namnet ”Den
reflekterande medborgaren”. Kanske ar det i den medborgaren som hallbar
utveckling far storst mojligheter.
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LARA SIG FORANDRA — VAD?

Fokus pa larande for hallbar utveckling riktas mot elever i alla aldrar och ibland
utgor innehallet i detta larande nagon form av forandring av sakernas tillstand i
varlden. Fragan &r vad elever egentligen ska ldra sig forandra. Ar det foraldrar-
nas och det omgivande samhéllets beteenden som de unga ska lara sig férandra?
Elstgeest och Harlen skrev redan 1990 att manga vuxna uppfattade skolan som
det fordon pa vilket vi skulle kunna transportar ivag var egen kansla av obehag
och skuld néar det galler vélfardens effekter pa miljon, som vi foredrar att se som
en abstraktion i stallet for den verklighet som vi &r en del av.

Att vifta med pekfingret at barn ar att borja i fel ande. Barn forgiftar inte miljon.
De sprider inte insektsgift eller ograsmedel. De paverkar inte luften med svavel-
dioxid. De gdmmer aldrig tunnor med toluene och benzene i marken néra bostad-
somraden. De fororenar inte ytvattnet i haven med fosfater och oljedumpning eller
djuphaven med karnavfall. De kan mojligen kasta ett kolapapper da och da, men
detta fororenar inte jorden.

Skulden ar var. Nedsmutsning och forstorelse ar problem for vuxna, orsakade
av vuxna och ska losas av vuxna. Problemen lamnar barn oberérda eftersom de &r
for stora. De kan inte omfatta vare sig karaktaren eller vidden av dem. Det &r latt
att fa barn att sjunga grona slogans, men detta ar inte miljoundervisning. Vi ska
tdnka oss noga for innan vi (miss)brukar barn i kampanjer emot beslut och
arenden som vuxna har forlorat kontrollen over Elstgeest & Harlen, 1990, s. viii).

Ar det inte anda just detta som sker inom skolan, samtidigt som man férvanas
over att sakernas tillstand inte forbattras?

En sammanfattning av de har genomgangna studierna pekar alla mot att
utrymme behover skapas for samverkan mellan humanistiska, samhéllsveten-
skapliga och naturvetenskapliga amnesdiscipliner, sa att komplexa fragor
gemensamt kan diskuteras och konsekvenstankande och handlingsberedskap
lyftas fram. Centrala begrepp i undervisning for hallbar utveckling &r sjalvstan-
dighet, kritiskt tdnkande, deltagande och konsekvenstdnkande ,och det innebar
att larande &r sjalva hjartat av hallbarheten. Inget larande — inget hallbart sam-
hélle (Huckle & Sterling, 1996).

For att forbattra larares forutsattningar att ansvara for undervisning for
hallbar utveckling ar lararutbildningen en central arena menar, bland manga,
Charles Hopkins (2003). Pa kort sikt kan det exempelvis betyda att man bygger
upp forskningsnatverk och pa olika satt provar hur lararutbildningen kan finna
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nya vagar mot en tydligare undervisning for hallbar utveckling. Pa langre sikt
handlar det bland annat om att utveckla forslag och riktlinjer for laroplaner och
fortbildning.

UNESCO ska stotta och samordna forskningsresultat och féljande aktivi-
teter star p& dagordningen for the Chair®;

. Starta forskarnatverk kring utbildning for hallbar utveckling inom larar-
utbildning.

« Genomfdra forskning och utvecklingsprojekt.

. ldentifiera vilka principer som behdvs for att stoédja nya fardigheter och
laroplaner.

« Organisera seminarier, konferenser, korta kurser och méten.

« Utveckla anvandningen av nya tekniker som redskap i lararutbildning for
hallbar utveckling.

. Underlatta implementeringen av lararutbildning for hallbar utveckling.

Den mest positiva bilden av miljéundervisning finns i forskoleklasser och de
tidigare skolaren. Har finns det storsta engagemanget bland barn och personal.
Miljéundervisningens innehall associeras ofta med rent praktiskt arbete som
kompostering, sopsortering och pappersatervinning. Till detta fogas naturveten-
skapliga forklaringar av miljéproblem.

Utomhuspedagogiken har fatt stort genomslag i de tidiga skolaren och man
bedriver en betydande del av miljéundervisningen utomhus, t.ex. i skolskogar
eller skoltradgardar i syfte att bygga upp en positiv relation till naturen hos
barnen. Man upplever sig mindre styrd av schema, betygskriterier och kurs-
planemal och har storre mojlighet att samverka larare emellan.

| de hdgre skolformerna upplevs organisationen och undervisningsstruktu-
ren som ett betydande hinder foér att utveckla en mera amnesdévergripande
undervisning. Manga skolledare menar att det ar upp till varje larare i vilken om-
fattning det bedrivs nagon miljéundervisning och vilket innehall denna under-
visning har. Har ar amnesinnehallet i miljoundervisningen starkt knutet till
naturvetenskapliga begrepp som exempelvis fotosyntes, nedbrytning, kretslopp
och férmagan att anvanda dessa begrepp i mera komplexa sammanhang. Dess-
varre finns inga direkta samband mellan hur studenter forstar ekologiska
begrepp och hur de ser orsaker och konsekvenser nar de resonerar om en kom-
plex fraga (Ekborg, 2002). Lundholm (2003) finner i sin studie av hogskole-

2 The Chair har ett néra samarbete med UNESCO’s avdelning fér Quality Education och Higher Education.
Detta samarbete ska garantera att resultaten av The Chair’s arbete bidrar till UNESCO:s samlade anstrangningar
att etablera internationella riktlinjer.
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studerande att de visserligen har en god forstaelse inom i sitt eget amnesomrade,
men att de efterlyser kunskaper inom andra &mnesdiscipliner for att kunna
reflektera och dra slutsatser i komplexa fragor.

| Skolverkets rapport (2002) kan noteras att det vid ett flertal av de under-
sokta skolorna har skett en nedgang nar det géller intresset* for miljofragor och
fragor om hallbar utveckling sedan det uppsving fragorna fick i slutet av 80-
talet. Larare och skolledningar upplever ett behov att komma vidare men man
har svart att formulera hur detta skulle ga till. Detta galler savél innehall som
arbetsformer. Aktiviteter kring hallbar utveckling knutna till naringsliv, fore-
ningar eller kommunen férekommer idag mycket sparsamt.

Nagra av de orsaker till den allmanna nedgangen eller stagnationen som
lararna anger éar:

Samhéllsdebatten. Miljofragorna har under senare ar fatt minskad upp-
marksamhet i media. Fragorna kanns inte lika aktuella langre da milj6fragorna
har bade normaliserats och marginaliserats. Manga larare upplever att fragor
kring miljon ar komplexa och att miljévanligt handlande blir alltmer ifragasatt.
Man ar osdker pa hur undervisningen kan laggas upp kring fragor som inte har
nagra svar. Manga larare upplever ocksa att miljé och hallbar utveckling ar ett
lagt prioriterat perspektiv av skolledning och myndigheter.

Manga andra viktiga fragor. Det rader stofftrangsel inom alla under-
visningsformer, fran forskola till vuxenutbildning, och kraven enligt laro- och
kursplaner pa vad som ska utrattas inom utbildningen ar hoga. Det finns ingen
tid for vare sig diskussion, samarbete eller reflektion for att tillagna sig ny egen
forstaelse for miljofragor. Okade satsningar pd baskunskaper i svenska, mate-
matik och engelska kravs, samtidigt som man ska satsa pa mangkulturalitet och
mobbning. Lé&rare vittnar om en upplevd spanning mellan traditionella &mnes-
kunskaper och amnesovergripande perspektiv som miljé och demokrati. Denna
spanning forstarks av en allman fokusering pa betyg och kursplanemal. De stan-
diga neddragningarna i skolan skapar storre elevgrupper med farre vuxna. En
konsekvens blir att larare maste klara av fler sociala problem i skolan och detta
ger dem mindre tid att utveckla undervisningen.

De neddragningar som marks inom skolans varld har med stor kraft ocksa
drabbat den kommunala vuxenutbildningen i Sverige (Axelsson m.fl., 2001).

24 . . . . iy . “

Van Manen (1991) skriver om intresse att det inte bara kan produceras pa bestallning — intresse ar snarare ett
ord som antyder en position i vérlden. Att vara intresserad av nagot &r att vara i mitten (inter esse) av det, att ta
del av det och uppréatthalla en relation till det.
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Konsekvenserna av detta ar svara att dverblicka. Folkbildningen som réknas till
gruppen NGOs préglas av flexibilitet i undervisning och larande. Har ar behovet
att mota olika individers behov starkt, och innehall saval som metoder &r vitt
skiftande. Har finns inte heller de ibland hindrande amnesbarridrer som préaglar
akademiska discipliner.

Fragmentariseringen i grundskola och hogre utbildning genom uppdelade
timplaner och &mnesdiscipliner ar ett annat strukturellt problem som behover ses
over. En helhetsbetonad organisation av tiden efterlyses av flera forskare
(Wilson & Daviss, 1994; Ekholm, 1999; Stigler & Hiebert, 1999; Morin, 2001).
Det handlar inte bara om hur hallbarhetens tre grundstenar — den ekologiska, den
sociala och den ekonomiska — hanger ihop, utan ocksa om olika lokala och
globala samband. Larande for en hallbar utveckling kommer att stalla stora krav
pa ett holistiskt perspektiv och den tvar- och mangdisciplindara forskningen
kommer att efterfragas i olika sammanhang (Larsson, 2000; Morin, 2001;
Miljovardsberedningens rapport, 2003:1).

Under rubriken "Towards a culture of sustainability” sammanfattar Ulrich
Jides (2000) nagra pedagogiska dimensioner inom fenomenet hallbar utveck-
ling. Han drar hér slutsatser om att det finns mycket arbete som véntar pa att
utforas av larare och forskare:

o Begreppsmassiga aspekter — pedagogiska nyckelbegrepp som undervisning,
dvning och frigorelse bor diskuteras for att ge dem innebdrder i kontexten
hallbar samhallutveckling.

e Metodologisk aspekt — grunder och metoder for att utveckla en individuell
identitet och for effektiv undervisning och larande i sammanhang kring hallbar
utveckling behdver klargdras och stddjas.

« Didaktisk aspekt — en vetenskaplig grund och kulturella omstandigheter for att
utveckla en lokal ekologisk identitet behdver analyseras. Detta inkluderar
reflektioner om skilda strategier for hallbar utveckling, deras integration i
amnen och discipliner och dvningar i miljovanliga beteenden och livsstilar.

« Social aspekt — utgangspunkter och strategier for att utveckla ekologiskt och
socialt goda beteendemdnster behdver identifieras och stédjas. Centrala
begrepp ar kommunikation och samarbete, tolerans och fredlighet.

o Kulturell aspekt — omstandigheter och strategier for att utveckla kulturella
identiteter i en ekologisk och social vardag maste identifieras och stédjas som
en hallbarhetskultur (Jides, 2000, s. 113, forf. 6vers.).
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Folkbildning

| Sverige finns en lang folkbildningstradition. Redan for éver hundra ar sedan
néar de forsta folkhogskolorna grundades utvecklades folkbibliotek och studie-
cirklar. Man gav ut tidskrifter och bécker med avsikt att bilda manga manniskor
som endast haft mojlighet att ga 5-6 ar i folkskolan. Folkbildningsfilosofin
grundar sig pa tanken att alla medborgare &r fria och oberoende individer med
ratt att delta i alla demokratiska sammanhang. Folkbildning ska erbjuda begrip-
liga ingangar till angelagna fragor, stimulera nyfikenhet och kritiskt tankande
och vara en viktig lank i det livslanga larandet. Kurser har ofta utarbetas med
deltagarnas behov som utgangspunkt och de har bidragit till att utveckla en
diskussionskultur med tolerans mot skilda uppfattningar och respekt for argu-
ment som baseras pa fakta (Axelsson m.fl., 2001).

En folkbildares uppgift var forr och ar i hogsta grad fortfarande att ge manniskor
verktyg som starker deras initiativ-, problemformulerings- och tolkningsformaga.
Tolkningsforetradet i en demokrati far inte dgas av en elit som avgor vilka tolk-
ningar som &r acceptabla. | vart hoghastighetssamhalle ar det livsavgorande for
individen att fa uppleva sig sjalv som en del av en helhet; en tillhorighet som
skanker trygghet och livslust (Rackner, 2001, s. 91).

Folkbildning &r — nar den &r som bast — processorienterad, utforskande och ofta
nyskapande. Den utgar alltid fran deltagaren sjalv. Vad har det har med mig att
gora? Hur berdr detta mig? Och omvént: Har min person och vad jag tanker
nagon betydelse for situationen? Vad kan jag bidra med och hur kan jag agera
for att forandra varlden? Nar man, som manga folkhdgskolor och studieférbund
gor, vander sig till speciella grupper, vare sig de ar t.ex. invandrare, politiker,
eller utvecklingsstorda, maste man anpassa pedagogiken till gruppen i fraga
(Mustel, 2003).

Folkbildningen i Sverige praglas av ett deltagarperspektiv och en flexibili-
tet kring utbildningar for hallbar utveckling som kanske ocksa kan ge idéer for
skolvérlden och folkbildningen i varlden.

Slutord

En femtedel av jordens befolkning forbrukar mer &n fyra femtedelar av tillgang-
arna och konsumismen tar hart pa de krympande miljo- och ravaruresurserna.
Relationen mellan utbildning och hallbar utveckling ar komplex. Rent allméant
visar forskning att grundutbildning ar nyckeln till en nations formaga att
utveckla och uppna hallbara mal. Det finns ocksa forskning som visar att utbild-
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ning kan utveckla produktiviteten inom jordbruk, starka kvinnors stéllning,
minska befolkningsdkningen, ©6ka miljoskydd och hdja levandsstandarden
(McKeown, 2002, s. 11).

Vérldens lander har enats om att alla barn ska ga i skola ar 2015, att jam-
stalldheten ska 6ka och kvinnors stallning stirkas.” Visioner om vad ett hallbart
samhalle innefattar finns stamplade, tryckta, stadgade och klara efter manga
internationella kommissioner och moéten, men dessa visioner gar ibland stick i
stdv mot andra starka krafter i samhéllet. Visioner behdver kontinuerligt omfor-
handlas eftersom forhallandena i vérlden &ndras (Castells, 1997). Utbildning for
en hallbar samhallsutveckling staller stora krav pa larare och lararutbildningar.

Eftersom det annu inte &ar helt klart vad som ska laras for en hallbar
utveckling i vérlden ar det komplicerat att definiera vad det &r. Aterkommande
begrepp i en utbildning for hallbar utveckling &r sjalvstandighet, kritiskt
tdnkande, deltagande, handlingsberedskap och innebdrden blir att ldrande &r
sjalva karnan i hallbarheten. Tonvikten pa larande (snarare &n pa undervisning,
instruktion eller 6vning) ar utmanande, eftersom det bor ses sa inkluderande som
mojligt for att inbegripa allt en manniska l&r under sitt liv mellan fodelse och
dod (Scott & Gough, 2003).

Manga projekt pagar varlden 6ver kring likartade fragor om larande och
undervisning for en hallbar samhallsutveckling. Se exempelvis Nordiska Minis-
terrradet, 2003, UNESCO “Teaching and learning for sustainable develop-
ment”?® och Baltic Sea Project?’.

Foreliggande studie ger en bild av att undervisning for hallbar utveckling
till stor del fokuseras kring milj6- och naturvetenskap. Premisser for larande for
hallbar utveckling handlar mycket om larares medvetenhet om att val av inne-
hall (vad) och metoder (hur) har stor betydelse for elevers/studenters larande.
Larare och forskare inom miljo- och naturvetenskapsundervisning har lagt en
gedigen grund for forstaelse och insikter for den ekologiska hallbarheten i varl-
den. Detta arbete behover fortgd och knytas samman med forskning om larande
och undervisning inom alla andra dmnesdiscipliner — exempelvis filosofi, hus-
hallsvetenskap, sprak, kulturhistoria, konst, religion, slojd — for att bilden av
larande kring aven social och ekonomisk hallbar utveckling ska klarna. Hallbar
utveckling innehaller ett antal komplexa fragor och sammanhang som kraver

% http://www.millenniemalen.se
28 http://.unesco.org/educational/tlsf/
*7 http://www.b-s-p.org/
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oppenhet mellan larare, forskare och &mnesdiscipliner for att fruktbara diskus-
sioner och losningar ska komma till stand.
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