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Abstract

Title: Education for Sustainable Development in science education: coherence,
competences and collaboration.
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collaboration, professional capital, teacher professional development,
transformative learning.

ISBN: 978-91-628-9126-8 (tryckt version)

978-91-628-9129-9 (digital version) http://hdl.handle.net/2077/36061

Education for sustainable development, ESD, secks to elucidate complex problems and
interdisciplinary, holistic and transformative teaching and learning are described as possible
approaches. All teachers, regardless of what subject they teach or where they are in their
careers, must face dilemmas related to educational practice, including sustainability issues.

However, ESD is found to be unsatisfyingly implemented in the Swedish educational
system and in teacher education. This gap between the teaching practice, policy documents
and research could depend on several factors, including valued outcomes, curriculum, school
management, teacher competences and (lack of) professional development.

The aim of this thesis is to understand how teachers handle the assignment to educate for
sustainable development. In the hermeneutic interpretation of data, from open-ended
questionnaires, interviews and participating observations, three different analytical tools are
used; a model of transformative processes, an interconnected model of continuing
professional growth and the idea of professional capital.

The teachers in the study have high ambitions for the outcomes of their teaching related to
ESD; they describe student capabilities of higher order thinking as critical ability, analytical
and communicative abilities and a thorough understanding of scientific concepts. Some of the
described capabilities even go beyond the curriculum, as empathy, courage and rebellious
actions. The competencies related to ESD have a considerable ethical dimension, both related
to the students, the ESD content and to the teachers themselves. When teachers collaborate
with colleagues their different competencies could complement each other. However, the
teachers describe how their possibilities to plan and perform interdisciplinary collaboration
have decreased. The teachers also describe an increase in the complexity of their profession.

As a result of the analysis of longitudinal data four different trajectories are constructed and
elaborated. These pathways describe changes in teachers’ reflections on teaching
sustainability issues. The ecological pathway emphasizes the environmental aspects. The
holistic pathway emphasizes changes of society and education. The curriculum-based
pathway emphasizes writings in policy documents, as the curriculum. The fourth pathway is
fundamentally different from the three others; expressing signs of a disillusion, and even
talking about leaving the teaching profession.
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The thesis illustrates how science education is loaded with subject knowledge as well as
values. To work productively with ESD requires several competences beside science, as
philosophy and ethics, which the teachers in the study regard as lacking in their training.
Therefore teacher education is of particular interest to support teachers to deal with a
changing society. So is teacher professional development, as it is impossible to include all
future challenges within the limited period of time that is available for teacher education.

One important conclusion is that the external influences on teachers are found to increase
during these seven years, whereas opportunities for informed decisions, passion and
creativity, vital parts of teachers’ professional capital, are found to decrease. Professional
development need to be more informed by research and consider the collective capacity of
teachers. Particularly, research from areas as scientific literacy, socio-scientific issues and
ethics in science education could contribute to frame sustainability issues.

Since individual teachers are the bridge between science, curricula and educational
practice an extensive toolbox is essential. The analysis of data from the present study implies
that ESD challenges the whole educational system.
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Sammanfattning

UTBILDNING FOR HALLBAR UTVECKLING FRAN EN LARARHORISONT:
SAMMANHANG, KOMPETENS OCH SAMARBETE é&r en sammanlidggningsavhandling
som bygger pa ldrares reflektioner om sin undervisningspraktik relaterad till hallbar
utveckling. Ett sdrskilt intresse riktas mot grundskolans undervisning i naturvetenskapliga
dgmnen och avhandlingen visar exempel pé hur ldrare hanterar ett undervisningsinnehall som
beskrivs som komplext och utan givna svar.

Avhandlingen f6ljer en hermeneutisk tradition genom att tolka skeenden fran olika
forstaelsehorisonter, och det ar ldrarens rost som framhalls i denna studie. Orsakerna till det
valda lararperspektivet dr flera, dels har ldraren i omfattande forskningsdversikter visat sig
vara den enskilt viktigaste faktorn som paverkar elevers ldrande, dels har avhandlingen
ambitionen att vara praktikndra och bidra till skolans kunskapsutveckling. Forskningsfragorna
har vuxit fram i och ur en undervisningspraktik och studien dr genomfdrd av en ldrare i
naturvetenskap som parallellt med verksamheten i skolan genomgatt en forskarutbildning.

Avhandlingens analytiska redskap hidmtas fran olika betraktelsesdtt av ldrares
professionella utveckling och transformativa processer for att forstd de fordndringar som
lararna erfar. Med insamlade data som stricker sig 6ver sju ar kan olika fordndringsprocesser
identifieras och monster urskiljas som beskrivs i termer av fordndringsvagar, kompetenser och
larares handlingsutrymme. Bland annat visar studien att de utmaningar och dilemman som
larare erfar i sin undervisningspraktik dr knutna till diskussioner om &mnesévergripande
samarbete och lérares etiska kompetens. Léararna framhéller dessa omraden som viktiga, men
ocksa som en bristvara i deras undervisningspraktik relaterad till héllbar utveckling. Lararna
beskriver kvalificerade formégor som de ser som Onskvirda att deras elever skall utveckla,
aven formégor som stricker sig bortom léroplanens krav.

Samtidigt som studien pagar sker ett flertal stora fordndringar i det svenska skolsystemet;
ny laroplan, ny skollag, nya betygskriterier, ny lararutbildning, ldrarlegitimation, storskaliga
kunskapsmétningar, for att ndimna nagra. Dessa fordandringar paverkar hur ldrarna talar om sin
undervisningspraktik relaterad till héllbar utveckling. Lérarna beskriver att de ar kringskurna i
sina ambitioner att bedriva god undervisning d& de ofta maste prioritera hért nér tid &r en
bristvara. Stodjande strukturer i form av kvalificerad kompetensutveckling och en god
samarbetskultur visar sig d& vara avgorande. Utbildning for hallbar utveckling har potential
att erbjuda utrymme for komplexa frégestillningar nér uppdraget forvaltas av vil forberedda
larare i en vdl fungerande organisation. Resultaten fran denna forskning ger inte minst dérfor
virdefull kunskap till bade forskare, yrkesverksamma ldrare, skolledare, ldrarstudenter,
lararutbildare och skolpolitiker om vad utbildning fo6r hallbar utveckling kan innebéra for
undervisningspraktiken.
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Avhandlingens disposition

I avhandlingens inledande kapitel behandlas forskningsbakgrund och policydokument som
berdr utbildning for hallbar utveckling. I kapitel 2 presenteras tidigare forskning i urval. I
kapitel 3 beskrivs syfte och forskningsfragor samt hur nagra centrala begrepp anvénds i
avhandlingen. I kapitel 4 presenteras hermeneutiken, det vill séiga studiens teoretiska ramverk.
I kapitel 5 behandlas delstudiernas metodval, genomférande och analys. I kapitel 6
sammanfattas resultaten och utvecklas resonemangen fran de fem artiklarna. Kapitel 7 ar en
diskussion utifran analysen av resultaten. I kapitel 8 resoneras kring implikationer for skola,
lararutbildning och forskning och kapitlet avslutas med forslag pa vidare forskning. Kapitel 9
dr en sammanfattning pa engelska.

Tre artiklar och ett bokkapitel dr skrivna pa engelska for att nd dven internationella ldsare.
Sammanfattningen samt tva artiklar &r skrivna pa svenska for att mojliggéra en djupare
nationell kontext till forskningsfragorna. Flera termer och begrepp som anvédnds i den
engelsksprékiga forskningslitteraturen har (dnnu) ingen given svensk dversittning och flera
svenska begrepp har (dnnu) ingen given engelsk motsvarighet. For att hantera eventuella
oversdttningsoklarheter anviands vid behov bada spriken i avhandlingen, ambitionen dr dock
att alla engelska termer ska ha en svensk motsvarighet. For att underlétta ldsning av kapitlen
var och en for sig presenteras dérfor de forkortningar som anvénds, de forklaras ndrmare i
samband med att de introduceras i texten.
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Figur 5 Kvalitativt skilda siitt att tolka liroplansuppdraget att utbilda for hillbar utveckling.

Figur 6 Olika betraktelsesiitt av relationen mellan ekologiska, sociala och ekonomiska aspekter.
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Forord

Vi kom fran Jorden, Doris land, klenoden i vart solsystem
Det enda klot ddir Livet fdtt ett land av mjolk och honung.
Beskriv de landskap som ddr fanns, de dagar som ddr grydde.
Beskriv den mdnniska som i glans sitt sléiktes likdrdkt sydde
tills Gud och Satan hand i hand i ett forstort, forgiftat land
kring berg och backar flydde for mdnniskan: askans konung.

Ur Aniara, sang 79, Harry Martinsson, 1956

Mitt forskningsintresse for utbildning for hallbar utveckling kan med stor sannolikhet spéras
tillbaka till de ar jag arbetade pa Universeum i Goteborg som pedagog och projektledare for
nya utstillningar. Ett sddant vetenskapscentrum erbjuder ldrare och elever en ldrandemiljo
med levande djur, upplevelser och robusta foremél i en utstidllning som tal ivriga
undersdkande barn och tonéringar. Men detta till synes vl forberedda och lustfyllda sitt att
arbeta med naturvetenskap och hallbar utveckling visade sig dock vara mer krivande for
larare dn jag tidigare anat. Trots hoga ambitioner visade ldrare manga tecken pa att bland
annat uppdraget att utbilda for héllbar utveckling var svért att genomféra. Ménga, ofta
motségelsefulla, krav stills pd vad bra undervisning antas omfatta. Larare stir mitt i
korsdraget fran ytterligheternas profeter, vare sig det berdr ideologi, politik, vetenskap, kultur,
ekonomi eller filosofi.

I samband med en internationell konferens om utbildning for héllbar utveckling i
Goteborg, Learning to change our world, International consultation on ESD (2004) fick jag
chansen att presentera mina undervisningserfarenheter och dir métte jag for forsta géngen
forskare inom omradet Education for Sustainable Development, ESD. Bland annat fanns det
dé mojlighet att préva mina egna uppfattningar om hur utbildning for hallbar utveckling kan
ge vardefulla verktyg att diskutera konflikter och spanningar mellan olika intressen vad det
giller frigor om miljo, energi, resursanvindning och hilsa.

Mgjligheten gavs négra &r senare att soka en forskarutbildning pé halvtid, samtidigt som
mitt arbete med hogstadieelever och lararstudenter kunde fortsétta pa halvtid, i mina 6gon en
perfekt kombination. Erfarenheter frén 28 &rs arbete som lérare i naturvetenskapliga &mnen,
teknik och matematik och 20 ars arbete som ldrarutbildare med hundratals besok i
lararstudenters praktik har gett en god grund att bygga forskningsprocessen pa. Att arbeta med
ungdomar ger mig standiga tillféllen att ldra av dem och ddrmed vidga min horisont.

I backspegeln ser jag att forskarutbildningen inom Centrum for Utbildningsvetenskap och
Lérarforskning, CUL, har omfattat avsevdrt mer &n min egen forskningsinriktning.
Forskarutbildningen har utdver mina egna omraden omfattat sa vitt skilda filt som
neurovetenskap, genusforskning, ldroplansteoretisk  forskning, MIK/IKT-forskning,
beddmningsforskning, forskning om nyanlidnda, evidensbasering och vérdefilosofi for att bara
nédmna nagra. Det &r en stabil grund for framtida forsknings- och utvecklingsarbete.

En forskarutbildning kan métas pd manga olika sétt, en del talar om antal &r, andra om
utveckling eller om uppoffringar. Fér min egen del har det mest uppenbara visat sig i form av
mer dn 11 meter bocker under dessa atta ar, for att inte tala om alla digitalt lagrade artiklar,
rapporter, intervjuer, transkript och presentationer. Men framfor allt har denna
forskarutbildning péverkat mig som ménniska. Mina initiala Overtygelser har utmanats,
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nyanserats och fordndrats. Forskarutbildningsresan har kantats av insikter, asikter, utsikter och
avsikter. Att under atta ar fa lov att fordjupa sig ordentligt - samtidigt som samvaron med
elever, foréldrar, kollegor och familj ockséa innehaller vardagsrutiner — har erbjudit en kanske
aldrig mer aterkommande mojlighet att pa djupet vrida och vinda pa tankar och argument.

Att genomga en forskarutbildning &r en kollektiv process. Méanga har bidragit till allt
larande och sdkande, och jag vill sérskilt tacka min huvudhandledare Ann-Marie Pendrill och
mina pad varandra foljande bitridande handledare Christina Kiérrqvist, Ake Ingerman och
Silwa Claesson. Manga doktorandkollegor inom CUL, GRESD och FontD har varit
virdefulla och kritiska vénner. Sérskilt har skrivarveckorna pa Hond, Hélsé och framfor allt
Tjarno tillsammans med Maria Ferlin, Birgitta Berne, Eva West, Johanna Lonngren, Helena
Sagar, Miranda Rocksén, Marlene Sjoberg, samt temaledarna Angela Wulff, Dawn Sanders
och Frank Bach, varit fantastiska.

Forskarskolan CUL, och i synnerhet dess vetenskapliga rad, har for min del fungerat som
en sammanhéllande 1dnk under hela forskarutbildningen. Det har varit véirdefullt att fa vara
med som doktorandrepresentant i det vetenskapliga radet, under ledning av i tur och ordning
Mikael Alexandersson, Jan Bengtsson, Karin Fogelberg, Mats Andersson och Jesper Boesen.
Ett stipendium frdn Adlerbertska Forskningsstiftelsen har dessutom mdjliggjort besdk i
amerikanska undervisningsmiljéer pé skolor, science center och universitet relaterade till
utbildning for hallbar utveckling.

Jag vill tacka de skolledare i Goteborgs Stad Centrum som végat satsa pa att skolan sa
smaningom ska fa forskarutbildade larare; Clas-Goran Qvil, Eva Thelin, Anders Samuelsson,
Gunlog Valinder, Anders Wallin, Hans Wettby och Staffan Lekenstam. Jag har haft vardefullt
stod av Eva Holmén och Lérarforbundet. Mina arbetslagskollegor Cecilia Lind, Ann
Weidenlov och Carina Larsson, samt mina elever 1 6C, 7C, 8C och 9C, inklusive
fordldrar/vardnadshavare, har gett mig den fasta forankring som stindigt pdminner om att
utbildningsvetenskaplig forskning bedrivs i en social praktik, och inte minst att resultaten kan
och bor ge nagot tillbaka till undervisningspraktiken. Utan stodet frdn min man och véra soner
hade det wvarit omdjligt att gd in i den nagot vardagsfrinvinda bubbla som
avhandlingsskrivande oundvikligen innebir. Jag tinker ockséa pé stodet frdn min pappa och
hur han som morfar &r en central gestalt i familjen.

Slutligen ett sérskilt tack till alla i avhandlingen avidentifierade ldrare och lararstudenter
som talmodigt tdnkt efter, svarat och latit mig fraga, ibland flera gdnger. Som jag ser det
spelar vi i samma lag och dr pd sa sitt varandras resurser for att bidra till en stindig
forbattring av skolan. En av nycklarna till framgang &r att stdrka och uppritthélla ldrares
yrkesstolthet. Jag tror darfor verkligen att ett skolsystem i stindig fordndring behdver manga
forskarutbildade ldrare. Jag wvill d& girna vara en possibilist” ndr det géller
utbildningssystemets formaga att mota och driva ett fordnderligt samhille. Den inledande
dystopiska framtidsvisionen, Aniaras flykt frén jorden, beskrevs av Harry Martinsson langt
innan vi borjade tala i termer av hallbar utveckling. Vi har ett delat ansvar och vi kan alla
bidra till att paverka farden.

Goteborg i1 september 2014

Ingela Bursjoo
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KAPITEL 1

Bakgrund
Forstaelse av vad ’utbildning for hallbar utveckling’ innebér ar beroende av forstéelse av vad
en ’hallbar utveckling” kan vara. Brundtlandkommissionens definition har nétt en bred
internationell acceptans utan att for den skull vara fri fran konflikter i tolkning och
anvindning:

En hallbar utveckling &r en utveckling som tillfredsstdller dagens behov utan att
dventyra kommande generationers mojligheter att tillfredsstélla sina behov.
(WCED, 1987, s. 48)

En utveckling som “tillfredsstéller dagens behov” kan ses som en vag och otydlig formulering
for att vara en definition, vems behov det dr som avses framgér inte. P4 sd sétt kan
uppfattningarna ga 1angt isdr om vad hallbar utveckling egentligen innebdr, vilket kan leda till
att det blir en bristande precision (Jickling & Wals, 2008). Vagheten medfér & andra sidan en
mdjlighet till flexibilitet och anpassning till en lokal kontext dér olika behov bedéms vara
viktiga.

Hallbar utveckling bestar enligt WCED (1987) av de tre delarna ekologisk, social och
ekonomisk hallbarhet. 1 senare policytexter har en politisk dimension adderats (UNESCO,
2010). FN:s generalforsamling har forklarat perioden 2005-2014 som decenniet for
utbildning for hallbar utveckling i syfte att ndrma sig stora globala utmaningar som
fattigdomsbekédmpning, hilsoarbete, jamstilldhet, forebygga miljoforstoring, biologisk
mangfald och fred (UNESCO, 2005). Malet med den tiodriga satsningen dr en sambhillelig
forandring, och utbildning identifieras som en viktig vdg till mojlig framgang. Den
vetenskapliga delrapporteringen har kunnat pavisa viss framgang, framst vad det géller att
medvetandegora den mojliga balansen mellan ekologiska, sociala och ekonomiska aspekter av
héllbar utveckling (Wals, 2009).

Eftersom ’héllbar utveckling’ kan tolkas pa en mingd olika sétt innebar det foljaktligen
ocksa att larares uppdrag att utbilda for héllbar utveckling kan tolkas pa en méngd olika sétt
(Bjorneloo, 2007; Bursjoo, 2010, 2011b, 2014a; Jickling & Wals, 2012; McKeown, 2002;
Sund, 2013; Wals & Corcoran, 2012). Utbildning for héllbar utveckling har visat sig innebéra
ett kontroversiellt undervisningsinnehéll av flera olika skél; det omfattar bland annat politik,
livsstil och etiska fragor (Brundiers & Wiek, 2011; Jensen & Schnack, 2006; Kronlid &
Ohman, 2013; Tan & Pedretti, 2010; UNESCO, 2010; Ohman, 2008). Etiska fragor
synliggdrs bland annat nér Fritz Habers historiska gérning som kemist i efterhand diskuteras i
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ljuset av de processer han utvecklat for att tillverka savél godningsmedel som kemiska vapen
(Essex & Howes, 2014).

Utbildning for hallbar utveckling anses ha potential att bidra till livsstilsfordndringar, och i
forlangningen samhaillsfordndringar, nagot som beskrivs som transformativa processer
(Moore, 2005; Sterling, 2010; Wals, 2006). Dessa forskare framhaller att forandring behover
ske pa strukturell niva savil som pa individniva inom hela utbildningssystemet, fran forskola
till hogre utbildning. Denna dnskan uttrycks dven i ett nationellt ssmmanhang som ett behov
av att ytterligare undersoka Onskvdrda formagor, attityder och kunskaper i relation till
utbildning och hallbar utveckling (GRESD, 2013). Sérskilt efterfrigas forskning om de
undervisningssammanhang som berdr héllbar utveckling, d& det beskrivs som en viktig
forutséttning for elevers djupare forstéelse av undervisningens dmnesrelaterade innehall
(Ohman, 2014). Skolverket (2014b, s.16) uttrycker pa liknande sétt att lirare &r den yrkeskar
som bér upp skolsystemet och att djupare kunskap om deras situation dr av stort intresse for
att kunna rekrytera och behalla nya lirare samt utveckla lirarprofessionen. Aven Sveriges
Kommuner och Landsting, Sveriges Skolledarforbund, Friskolornas Riksférbund, Svenskt
Naringsliv, Lérarnas Riksforbund och Lérarférbundet framhaller i en gemensam
programforklaring (SKL, 2011) ett stort behov av praktiknéra forskning, och dé sdrskilt den
forskning som utfors av ldarare och skolledare.

1.1 Framtid och foranderlighet
Och foljaktligen méste man, antingen man vill eller inte, soka och prova nya
outforskade strategier och taktiker utan mojlighet att pa ett trovardigt sétt
kunna berdkna, och &nnu mindre garantera, en slutlig framgéng.
(Zygmunt Bauman, 2005, s. 156)

I detta citat paAminns vi av Bauman om den osékerhet infor framtiden som medfor att vi maste
vaga prova nya strategier trots ovisshet infor utgdngen. En utgdngspunkt i denna avhandling
ar darfor att alla delar av ett nutida samhidlle &r i stdndig fordndring, sd &ven
utbildningssystemet. Bauman (2001, 2002, 2008) menar att var tid av permanent osdkerhet
starkt paverkar larares undervisningspraktik eftersom skolans uppdrag hela tiden maéste
definieras, forhandlas och konstitueras.

Oro for en osdker framtid, med eller utan vetenskapliga studier som grund, &r emellertid
inget nytt fenomen. 1930 publicerades till exempel Domedagsboken. De tekniska framstegen-
ett hot mot vdr existens. Kommer vdrlden att vara beboelig om 30 dar? Kan vi fortfarande
hindra en virldskatastrof? (Taylor, 1970). Forfattaren refererar till artiklar i tidskriften
Science om miljoforstoring, vattenbrist, klimatforédndringar och dverbefolkning, det vill sédga
liknande oro som fortfarande uttrycks. I efterhand &ar det ldtt att raljera Over
domedagsprofetior, men &ven mer nutida beskrivningar visar pad orovickande
framtidsscenarier, till exempel FN:s klimatrapporter (IPCC, 2013) eller en pagéende
utfiskning av vérldshaven (L6vin, 2008). Riskscenarier kan beskrivas i olika former av
analyser dar vetenskap i sig inte &r tillricklig for att beskriva en risk, det behévs dven
samhilleliga, etiska, ekonomiska och politiska vérderingar (Beck, 1992; Douglas &
Wildavsky, 1983; Piketty, 2014; von Wright, 1993).
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Riskanalyser kan leda till mer eller mindre rationella diskussioner om osdkerhet och
meningsskiljaktigheter om vad som mgjligen kommer att ske, och vad méinniskan rimligen
kan paverka (Tversky & Kahneman, 1986; Wilkinson & Pickett, 2009). Men ett
framtidsscenario kan dven visa pd framtidstro och mdjliga l6sningar, till exempel FN:s
milleniemél om fattigdomsbekdmpning och vérldshdlsoldget (Rosling, 2014), och hur
vilstdnd kan skapas utan att vara dndliga resurser forbrukas (Jackson, 2009). Nar elever far
fragor om sin framtidstro uttrycker de sivdl optimism som pessimism (till exempel
Andersson, Karrqvist, Lofstedt, Oscarsson & Wallin, 1999) Den stora méngden mojliga
framtidsscenarier, savil positiva som negativa, paverkar darfor skolans uppdrag att utbilda for
héllbar utveckling. Samtidigt sker i Sverige omfattande fordndringar av lararuppdraget.

Foranderligheten i1 det svenska utbildningssystemet dr omfattande. Ett flertal reformer har
genomforts under den tid forskningen for denna avhandling genomforts; ny skollag, nya
laroplaner, nya kursplaner, ny betygsskala, ldrarlegitimation och ny ldrarutbildning, for att
ndmna nagra (Skolverket, 2014a, 2014b). Forskningsintresset i denna avhandling riktas mot
det som ldrare erfar i sin yrkesutdvning, det vill siga summan av alla fordndringar snarare én
att sdrskilja ndgon specifik reform. Fordndringar, speciellt om de ar omfattande och
komplexa, medfér spanningar for alla som ska genomfora dem och paverkar savél sjélvtillit
som uthéllighet vid motgéngar (Bandura, 1997). Léraryrkets komplexitet har behandlats i ett
flertal vetenskapliga rapporter som pekar pé effekterna av att verka i en verksamhet som styrs
av politiska agendor (Fredriksson, 2010; Goodson & Numan, 2005; Jarl & Ronnberg, 2010).
Internationella rapporter som OECD:s jimforande enkétstudie TALIS (The Teaching and
Learning International Survey) indikerar laga vdrden pa svenska ldrares och skolledares
tillfredsstéllelse av sin arbetssituation. Arbetssituationen beskrivs bland annat i termer av
otillrackliga kompetensutvecklingsinsatser. Lararna har dnda en hog sjélvskattning av de egna
formégorna med avseende pad dmnesinnehall och didaktisk kompetens, dock med en onskan
om utdkad kompetens inom bedémning av och for ldrande samt anvidndning av digitala
verktyg i undervisningen (Skolverket, 2014b).

Som inom de flesta professioner sker dven i skolan fordndringar pa grund av digitalisering
av data och arbetsuppgifter (MSB, 2014). Termen medie-och informationskunnighet (MIK)
anvinds 1 undervisningssammanhang med avsikt att utveckla en medborgerlig formaga att
aktivt kunna ta del i samhallet, utdva sina fri- och réttigheter samt fatta medvetna beslut
(Statens Medierad, 2011). For att mojliggora detta anviands bland annat informations- och
kommunikationsteknik (IKT). En stor del av ldrares kompetensutveckling kan ske med hjélp
av digitala resurser, och bland annat inom naturvetenskapernas didaktik &terfinns omfattande
undervisningsmaterial tillgéngligt som webresurser '. Ansvaret for den kritiska granskningen
av kallornas tillforlitlighet - av tryckta ldromedel savdl som av digitala resurser - &ligger
lararen, da det sedan 1991 inte ldngre finns nagon statlig férhandsgranskning (Ferlin, 2014).
Den mgjlighet som staten har att efterhandsgranska liromedel har sedan dess bland annat
genomfort granskning av hur larobocker behandlar etnicitet och sexuell identitet (Skolverket,
2006), samt hur fysikldromedel 6verensstimmer med laroplanens riktlinjer (Skolinspektionen,
2010).

1 se till exempel Sveriges nationella resurscentra i fysik, kemi, biologi, teknik:
www.fysik.org, www.krc.su.se, www.bioresurs.uu.se,
www.l1u.se/cetis
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Léraren ér saledes av avgorande betydelse for undervisningens kvalitet, en link mellan
vetenskaperna och eleven. Det medfor att en vilfungerande lararprofession ér viktig for hela
samhillet (Hargreaves, 2005; Hattie, 2009; Mourshed, Chijioke & Barber, 2011; OECD,
2014; Skolverket, 2014b; Teknikdelegationen, 2010). Skolinspektionens (2009) kvalitets-
granskning visar dock att det forekommer att ldrare undervisar i &mnen och aldrar de saknar
formell utbildning for.

Rapporter visar dven pa en okad svarighet att rekrytera larare i naturvetenskap, sérskilt till
hogstadiet (till exempel UHR, 2014). Det visar sig dessutom att elever som, trots att de visar
goda resultat inom de naturvetenskapliga dmnena i grundskolan och gymnasiet, dndé inte kan
tanka sig att vélja yrken med naturvetenskaplig inriktning (Osborne & Dillon, 2008; Mujtaba
& Reiss, 2013; Jidesjo, 2012).

Denna klyfta mellan elevers intresse for naturvetenskaplig utbildning och samhillets behov
av naturvetare har foranlett ett flertal EU-projekt dér forskare tillsammans med ldrare arbetat
fram undervisningsmetoder och undervisningsinnehéll vars forskningsstod ska bidra till ett
okat intresse for naturvetenskap och teknik (EU, 2004; EU, 2007; S-TEAM, 2012). I vissa
rapporter beskrivs situationen som krisartad:

In recent years, many studies have highlighted an alarming decline in young people’s
interest for key science studies and mathematics. Despite the numerous projects and
actions that are being implemented to reverse this trend, the signs of improvement are
still modest. (EU, 2007, s. 2)

Fokus i ovanstdende rapporter riktas mot undervisningen i naturvetenskapliga &mnen, och
trots att atskilliga insatser gjorts for att forbdttra situationen beskrivs framgéangen som
otillfredsstillande. EU pekar pa ett fortsatt behov av att féréndra utbildningssystemet.

1.2 Nationella och internationella policydokument som beroér utbildning for
hallbar utveckling

Den svenska regeringens strategier relaterade till utbildning for hallbar utveckling finns bland
annat beskrivna i Att ldra for hdllbar utveckling (SOU 2004:104). 1 detta betdnkande
framhalls handlingskompetens som ett centralt begrepp. Utbildningen kan inte stanna vid att
erbjuda eleven faktakunskaper om tillstdnden i varlden, utan maste dven ge forutsittningar for
engagemang och vilja att handla for att paverka utvecklingen i en hallbar riktning.
Beténkandet 4r ett exempel pa hur intresset for hallbar utveckling i utbildningssystemet
kommer till uttryck i svensk politik (Knutsson, 2011, 2014; Sjogren, 2012). I de styrdokument
for grund- och gymnasieskolan som &r aktuella under undersokningsperioden star att hallbar
utveckling ska ingd i undervisningen oavsett elevens dlder eller det iamne som undervisas:

Undervisningen skall belysa hur samhillets funktioner och vart sétt att leva och arbeta
kan anpassas for att skapa hallbar utveckling.
(Lpo94, SKOLFS 1994:1 s. 5; Lgr 11, SKOLFS 2010:37, s. 4)
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Skolan skall ansvara for att varje elev efter genomgangen grundskola har fatt kunskaper
om forutséttningarna for en god miljo och en héllbar utveckling.
(Lgr 11, SKOLFS 2010:37, 5.7)

Den nu gillande ldroplanen (Skolverket, 2011) fortydligar hallbar utveckling ytterligare i
kursplanerna och i kunskapskraven for kemi, biologi, geografi, religion och fysik, teknik,
sl6jd och hem- och konsumentkunskap. Sammanlagt ndmns héllbar utveckling 50 ganger.

Ett av laroplanens 6vergripande mal dr att undervisningen skall ha ett etiskt perspektiv:

Det etiska perspektivet &r av betydelse for manga av de fragor som tas upp i skolan.
Perspektivet ska ge grund for och frimja elevernas forméga att gora personliga
stdllningstaganden.

(Lgr 11, SKOLFS 2010:37 5.10)

I grundskolans kursplaner betonas att eleverna ska kunna hantera olika etiska valsituationer,
till exempel i fysikdmnets kursplan:

...ska eleverna ges forutsittningar att hantera praktiska, etiska och estetiska
valsituationer som ror energi, miljo, teknik, samhallsfragor.
(Skolverket, 2011, 5.128)

Skolverket (2002, 2004) beskriver i *Utmaérkelsen Skola for hallbar utveckling’ ett idealt
forhéllningssétt som syftar till att ge elever och vuxna handfasta redskap for att kunna gora
medvetna val som &r hallbara for framtiden. Utbildning for hallbar utveckling ska bedrivas pa
ett sitt som forbereder eleverna pa ett aktivt deltagande i samhéllet och som utvecklar deras
forméga att ta ett personligt ansvar. Utbildning for hallbar utveckling karakteriseras av
demokratiska arbetssitt, ett kritiskt forhallningssitt, &mnesovergripande samarbete samt en
maéngfald av pedagogiska metoder (Ibid.).

Den svenska skollagen (SFS 2010:800) anger att den pedagogiska verksamheten skall
utformas i Gverensstimmelse med grundliggande demokratiska virderingar och ménskliga
rittigheter. De vdrden som skolan skall utveckla ér bland andra ménniskolivets okrankbarhet,
individens frihet och integritet, alla ménniskors lika virde, jamstdlldhet samt solidaritet
mellan ménniskor. Ett tilldgg i 2010 ars skollag &r dessutom att all utbildning ska vila pa
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet (SFS 2010:800).

Relationen mellan héllbar utveckling och hogre utbildning, och foljaktligen
lararutbildningen, regleras i Hogskolelagen 1 kap § 5:

Hogskolorna skall i sin verksamhet framja en hallbar utveckling som innebér att
nuvarande och kommande generationer tillforsédkras en hélsosam och god miljo,
ekonomisk och social vilfard och réttvisa.
(SFS 2005: 1208)
Inte bara ungdomsskolans ldroplaner utan ocksa lararutbildningens examensmal berdr de
etiska aspekterna i relation till hallbar utveckling. Detta &r beskrivet i examensordningen for
forskole-, grund-, yrkes- och dmnesldrarexamen:
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Lararstudenten ska visa formaga att i det pedagogiska arbetet gora bedomningar utifran
relevanta vetenskapliga, samhélleliga och etiska aspekter med sérskilt beaktande av de
ménskliga réttigheterna, i synnerhet barnets réttigheter enligt barnkonventionen, samt
en hallbar utveckling. (SES 2011: 688)

Lérarstudenterna forutséttningar att géra bedomningar med sérskilt beaktande av héllbar
utveckling varierar dock mellan landets hogskolor (Hogskoleverket, 2008). Bland annat ar de
ekologiska aspekterna av héllbar utveckling i lararutbildningen starkare representerade adn de
sociala och ekonomiska. Genomforandet &r dessutom beroende av enskilda individers
engagemang och i avsaknad av systematiska strukturer (ibid). Forskningprojektet Hallbar
utveckling som kunskapsomradde - utbildningssystemets roll for fostran av framtidens
medborgare”, visar pa liknande resultat, det vill sidga en otydlighet kring hur landets
lararutbildningar inkluderar utbildning f6r héllbar utveckling (Sjogren, 2012).

Aven i vért grannland Finland papekas brister i hur ldrarutbildningen forbereder
lararstudenterna pa utbildning for héllbar utveckling (Hofman, 2012). Sadana resonemang kan
kontrasteras mot Finlands framgangar i internationella métningar (Sahlberg, 2012) och att
TALIS 2013 visar att 5 procent av ldrarna i Sverige anser att ldraryrket har hog status i
samhillet, jamfort med 59 procent i Finland (Skolverket, 2014b). I Norge erbjuds
kompetensutvecklingsinsatser inom ramen for “utdanning for bearekraftig utvikling 2012-
2015” (Naturfagsenteret, 2010). Lararutbildningen pa Island genomfor en gemensam kurs i
hallbar utveckling och de utmaningar det medfor att arbeta tvdrvetenskapligt. Det uttrycks
dven ett stort intresse bland skolorna pa Island for larares kompetensutveckling, bland annat
pa grund av de nya kursplanernas betoning av utbildning for héllbar utveckling (Vol &
Macdonald, 2013). Den danska ldrarutbildningens innehdll av utbildning for héllbar
utveckling beror till stor del pa vilken dmneskombination studenten har. Det aterfinns till
exempel mer héllbarhetsaspekter inom sldjdldrarutbildningen &n inom sambhéllsvetenskapliga
agmnen (UNECE, 2008). Leassoe (2007) menar dock att danskarnas medborgerliga
engagemang i milj6frdgor har minskat sedan 1970-talet och att 14get nu snarast kan bendmnas
post-ekologiskt.

P& EU-niva framhaélls fragor knutna till milj6, hélsa, ekonomi och samhille som viktiga
delar av undervisningen i naturvetenskap, bland annat i rapporten Science Education Now: A
renewed Pedagogy for the Future of Europe (EU, 2007, s.6). I rapporten Europe needs more
scientists! betonas vikten av okad tvdrvetenskaplig forskning och sérskilt identifieras ldraren i
naturvetenskapliga &mnen som betydelsefull:

Science education is an area in need of continued interdisciplinary research.
(EU, 2004, s. 16)
We wish to highlight the importance of science teachers. (EU, 2004, s. 17)

Utbildningsfragan lyfts sdrskilt i FN:s 52 rekommendationer for en hallbar utveckling:
Advancing education for sustainable development, including secondary and vocational
education, and building of skills to help ensure that all of society can contribute to

solutions that address today’s challenges and capitalize on opportunities.
(FN, 2012, s. 6)
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FN:s rekommendationer har ett sérskilt fokus pa problemlosningsforméga, tillvaratagande av
mdjligheter och alla samhédllsmedborgares delaktighet. FN:s ekonomiska kommission
(UNECE, 2011) framhéller nagra utvalda dnskvéirda kompetenser med avseende pa hallbar
utveckling, framst avseende ldrare inom hogre utbildning:

I.  Systemtidnkande, kritiskt och kreativt, i bade lokala och globala sammanhang
II.  Tillrdckliga kunskaper om héllbar utveckling och medvetenhet om ohallbara beslut

II.  Insikter i miljoproblem av global, regional och lokal karaktir med dess ekonomiska,
ekologiska och sociala konsekvenser

IV.  Etisk medvetenhet, inklusive jamstdlldhet, solidaritet och ansvar mellan och inom
generationer.

Dessa oOnskvérda lararkompetenser forutsdtter enligt UNECE savdl breda som djupa
dmneskunskaper. Kompetenser som systemtinkande, kritiskt tdnkande, kreativitet, etisk
medvetenhet, kunskaper inom ekonomi, ekologi och samhille &r enligt UNECE generella
kompetenser som dr Onskvérda oavsett inriktning och ansvarsomrade. FN arbetar under
decenniet 2005-2014 sérskilt med utbildning for hallbar utveckling (Decade of Education for
Sustainable Development, DESD). Larandeperspektivet beskrivs som en nyckelfraga for en
héllbar framtid:

What if education systems prepared learners to enter the workforce as well
as handle a crisis, be resilient, become responsible citizens, adapt to change,
recognize and solve local problems with global roots, meet other cultures
with respect, and create a peaceful and sustainable society? Then we would
be educating for a more sustainable future.

(UNESCO, 2005)

Ett utbildningssystem kan enligt detta excerpt bidra till ett hallbart samhidlle och de
resulterande forméagorna exemplifieras hir av UNESCO (2005) med krishanteringsforméga,
ansvarstagande, forandringsbenédgenhet, problemlésningsforméga, motstandskraft,
respektfullhet och en forméga att skapa ett fredligt samhille. 1 ett webbaserat
utbildningsmaterial visar UNESCO (2010) en modell for ett héllbart samhélle i form av en
fyrdelad cirkel (Figur 1). UNESCO:s modell av utbildning for hallbar utveckling sammanfor
hér olika globala malsittningar. I yttercirkeln beskrivs mal som demokrati, fred, jamstélldhet,
minskliga rittigheter, naturskydd och en erforderlig ekonomisk utveckling. I innercirkeln
beskrivs dimensioner av natur, samhélle, ekonomi och politik. Mellan de inre pusselbitarna
uppstér sambandsytor mellan beslutsfattande, livsuppehéllande system, arbete och inkomster
samt minsklig samexistens. Modellen representerar hur de olika fdlten relaterar till varandra,
UNESCO beskriver det som en dynamisk balans mellan kulturella skillnader och det ddrmed
uppkomna behovet av en global etik. Det betonas dock att det inte gér att vara preskriptiv och
foreskriva hur en hallbar framtid ser ut da det dr en demokratisk process.
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People
living
together

Figur 1. En modell som representerar malen for utbildning for hallbar utveckling (UNESCO, 2010).
© UNESCO, 2010. All Rights Reserved

Denna modell (Figur 1) ingér i utbildningsprogrammet Teaching and learning for a
sustainable future som &r sammanstillt av en grupp forskare (till exempel Fien, 2002).
Utbildningsprogrammet innehaller avsnitt som till exempel undervisningsstrategier om
vérdefrdgor och d&mnesovergripande samarbete. Det som framst skiljer denna modell fran
tidigare modeller (till exempel WCED,1987) ér att det utdver ekologiska, ekonomiska och

sociala aspekter finns ett specifikt filt som belyser den politiska dimensionen av héllbar
utveckling.
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KAPITEL 2

Tidigare forskning

Detta avhandlingsarbete dr tvdrvetenskapligt pa sa sitt att det berdr och dr inspirerat av
forskning inom flera omraden. I detta kapitel presenteras ett urval av tidigare arbeten som
beddms vara relevanta for denna studie av hur ldrare hanterar uppdraget att utbilda for hallbar
utveckling. P4 grund av avhandlingsarbetets ldnga tidspann, atta ar, finns forskningsresultat
som paverkat designen redan fran borjan, men ocksd saddant som tillkommit under arbetets
gang.

Utbildning for hallbar
utveckling

Naturvetenskap och
naturvetenskapernas
didaktik

Lararprofessionen

Figur 2. Avhandlingen inspireras frimst av forskning fran ovanstiende tre omraden och fokus dr dir
forskningsfilten mots.

Det dr skdrningsomrddet (se figur 2) mellan forskningsomrddena utbildning for hallbar
utveckling (avsnitt 2.1), naturvetenskap och naturvetenskapernas didaktik (avsnitt 2.2) samt
professionsforskning om ldrare (avsnitt 2.3) som ar relevant for forskningsfrdgorna. Dér
forskningsfalten mots aterfinns ldrare som undervisar i naturvetenskapliga dmnen med ett
uppdrag att utbilda for hallbar utveckling.

Ingela Bursjoo 23



2.1 Forskning om utbildning for hallbar utveckling

Utbildning for héllbar utveckling har sitt historiska ursprung i miljdundervisning (Jickling &
Wals, 2008; Rickinson, 2001; Sandell, Ohman & Ostman, 2005). Denna bakgrund har visat
sig medfora oklarheter om hur de respektive karaktirerna for miljdundervisning och
utbildning for héllbar utveckling kan beskrivas i en nutida situation (Breiting, 2000,
Mogensen & Schnack, 2010; Nikel, 2005; Scott & Gough, 2003, 2004). Utbildning for hallbar
utveckling dr ndgot annat dn miljoundervisning och forenklat kan skillnaderna sammanfattas
med att miljdundervisningen har ett utpraglat naturvetenskapligt arv och en mdjlighet att
synliggora konflikter mellan ménniska och natur. Utbildning f6r hallbar utveckling
karaktdriseras snarare av att vara interdisciplindr och antropocentrisk, det vill siga med
ménniskan i centrum. Utbildning for héllbar utveckling kan pa sa sétt erbjuda en mojlighet att
synliggora konflikter mellan ménniska, natur och samhille (Jickling & Wals, 2008;
Lundegard, 2007; Sandell, Ohman & Ostman, 2005). I praktiken kan utbildning for hillbar
utveckling darfor innebédra &mnesdvergripande samarbete, omvérldssamarbete och arbete med
fragor utan givna svar (Barth & Michelsen, 2013; Laessg, 2007). Det finns dock forskning
som gor forsok att overbrygga klyftan mellan miljéundervisning och utbildning for hallbar
utveckling genom att sammanfora dem i det som kallas miljo- och héllbarhetsundervisning
(Sund & Ohman, 2013; SWEDESD, 2012).

Utbildning for hallbar utveckling har visat sig vara ett kontroversiellt undervisningsinnehall
da det bland annat ifrdgasétts vad kunskap, virden och attityder innebér. Utbildning for
héllbar utveckling debatterar béde laroplanspolitik och de grundantaganden ldrare har om
undervisning:

ESD is a complex and contested concept; teaching about sustainable development in
schools involves engagement with controversial values and attitudes and raises
important questions about knowledge, curriculum policy, teachers’ frameworks of
thinking and their essentially moral nature.

(Winter & Firth, 2007, s. 342)

Detta utdrag visar att savél etiska som politiska dilemman mdter larare som forséker hantera
spanningar mellan undervisningsuppdraget och sina egna vérderingar. Dessa spadnningar berdr
till exempel anklagelser om politisk indoktrinering och otillborlig paverkan. Detta dilemma
diskuteras dven av Wals (2006) som menar att utbildning for hallbar utveckling forutsétter att
lararen ocksa ser sig sjdlv som en ldrande, och da problematiserar normer, etik och
minsklighetens riktning. Eftersom begreppet ’hallbar utveckling’ pé grund av sin otydliga
definition kan framsta som oproblematiskt och négot vi alla dr Gverens om uppstar spanningar
nér olika ideologier kolliderar (se till exempel Jabareen, 2008; Knutsson, 2013; Poerksen,
1995). Lérare blir da barare av dessa spanningar i sin undervisningspraktik.

Det forhallningssétt som lérare véljer att gestalta i sin undervisningspraktik paverkar elevers
mojligheter till larande péa ett avgdrande sétt (Vare & Scott, 2007). Vare och Scott hivdar att
det dr nodvindigt att utbilda for hallbar utveckling utifran tva kompletterande
tillvigagéngssitt, som de bendmner ESD I och ESD II. Det forsta perspektivet, ESD I,
innebér att frimja vilinformerade beteenden och sitt att tinka. Det andra perspektivet, ESD
IL, innebér att frimja en forméga att kritiskt granska vad experterna siger:
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ESD I is mainly behaviour-centered, expert-driven, a learning for sustainable development,
whereas ESD II focuses more on developing a critical perspective on what experts say and see
learning as sustainable development, being prepared for the unforeseen.

Vare och Scott (2007) menar att ett fokus pad det forsta perspektivets beteendepéverkan
medfor en risk att missa det andra perspektivet, det vill sdga att utbilda den ldrande att tdnka
sjalv och vara kritisk, d&ven mot hallbar utveckling i sig sjilvt. Det verkar alltsd vara en
balansgang mellan att utbilda medborgarna och att samtidigt trina kritisk granskning av
samma utbildning.

Biesta (2007) menar att en socialisation, det vill sdga en reproduktion av samhéllets vérden,
bor fa utrymme i en utbildning, tillsammans med ett framtidsperspektiv och fokus pa
individens egna val, det vill siga en mojlig fordndring av viarden. Denna balansgédng mellan
transmission, Overforing, och transformation, fOréndring, &r aterkommande i
forskningslitteraturen.

Aven Sterling (2010) framhaller att utbildning for hallbar utveckling kriver nya sitt att se
pa undervisning som skiljer sig frdn vad han noterar i sin undersdkning av det engelska
skolsystemet. Han menar att utbildning for hallbar utveckling inte enbart &r nagot nytt att
lagga till ett redan fullt kursinnehall i ldroplanerna, utan ett helt nytt sétt att se pa utbildning,
larande och organisationsfordndringar. Sterling efterlyser en genomgripande fordndring av
undervisningen relaterad till hallbar utveckling, beskrivet med hjilp av termerna forsta, andra
och tredje ordningens ldrande. Dessa olika former av ldrande avgér bland annat om man
uttrycker sig i termer av utbildning om, for eller som hallbar utveckling. Forsta ordningens
larande dr om héllbar utveckling och den utmanar inte rddande ordning. Andra ordningens
larande &r for hallbar utveckling och den forsdker utmana radande normer. Tredje ordningens
larande &r som hallbar utveckling och den utmanar inte bara rddande normer utan hela
vérldsbilden, Sterling kallar den tredje ordningens ldrande for transformativ, en djup
fordndring av livsstil.

Det finns sedan FN:s konferens i Stockholm 1972 en uttalad idé om att ménniskor som
lar sig om miljon ockséd ldr sig fatta vélinformerade beslut och 16sa problem som uppstar
(Sterling, 2004). Men elever i grundskola och gymnasium som ldr sig om miljo- och
livsstilsfragor &dndrar inte nddvindigtvis sina beteenden och sin livsstil (se till exempel
Rickinson, 2001). Detta uteblivna instrumentella samband mellan erhéallen kunskap och levd
handling paverkar lararuppdraget.

Lérare tenderar att undervisa mer inom de omréden dér de &r engagerade, vilket har visats i
en studie av svenska gymnasieldrares undervisning relaterad till hallbar utveckling (Sund &
Wickman, 2008). S&dana omraden, kallade ansvarsomraden, speglar de prioriteringar som
varje ldrare gor i sitt val av undervisningsinnehall och arbetssétt. De olika ansvarsomrédena
kan beréra naturvetenskapens betydelse i samhéllet, miljdmedvetenhet och relationer mellan
ménniskor. Sund och Wickman menar att ett resonemang om ansvarsomraden kan ge larare
ett redskap att reflektera &ver sin undervisning.

Bjorneloo (2007) visar att ldrare i varierande grad dr forberedda for att arbeta med hallbar
utveckling, men &nda forsoker utveckla en sddan undervisning, och d& betonar helhet och
sammanhang, inlevelse och fOrstaelse, delaktighet och ansvar samt sjidlvkénsla och
kommunikationsformaga. Samband mellan undervisning och de métbara effekter som kan
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folja av undervisningen ar svarfingade. Forskning om Onskvérda effekter av undervisning
relaterad till hallbar utveckling handlar bland annat om formagor. Bland annat framhélls da
forméagor som sjélvstindigt inhdmtande och utvirdering av information, forméga till
kommunikation och samarbete, problemldsningsformaga, kritiskt tdnkande samt ldngsiktig
planering, bland annat framhélls systemténkande (de Haan, 2010; Svanstrém, Lozano-Garcia
& Rowe, 2008). Sarskilt efterfragas fordjupade diskussioner om komplexitet och virden med
avseende pa hallbar utveckling inom ingenjorsutbildningen (Lonngren, 2014). En
ingenjorsutbildning boér i sitt uppdrag som professionsutbildning erbjuda studenter
mojligheter att utveckla formagor som anses relevanta for en héllbar utveckling (Holmberg,
Lundqvist, Svanstrom, & Arehag, 2012). De betonar att ett uttalat stdd av ledningen
underléttar for strategiska satsningar pa hallbar utveckling. Utbildning for héllbar utveckling
visar sig dessutom enligt Holmberg et al. (ibid) vara en neutral arena for utvecklings- och
fordndringsarbete dér ingen disciplin kénner sig forférdelad. Forskning om teknikutbildningar
har ocksa sedan ldnge diskuterat fragor om etik och samhille (se till exempel Borgmann,
2006; Dakers, 2006; Nordin, 1992).

2.1.1 Undervisningstraditioner relaterade till hallbar utveckling

Forskning om undervisningstraditioner kan bidra till forstdelsen av hur utbildning for hallbar
utveckling hanteras i undervisningspraktiken (Sandell, Ohman & Ostman, 2005; Ohman,
2005, 2007). Tre identifierade selektiva undervisningstraditioner bendmns som faktabaserad,
normerande samt pluralistisk. Dessa undervisningspraktiker identifierades ursprungligen i ett
sammanhang av miljoundervisning, men anvénds dven relaterade till utbildning for héllbar
utveckling (Lundegard, 2007; Rudsberg & Ohman, 2010; Sund, 2013; Sund & Wickman,
2008). De tre traditionerna dr inte kronologiskt eller kvalitetsméssigt ordnade, utan kan ocksé
existera parallellt med varandra.

En faktabaserad undervisningstradition innebir till exempel provtagningar, métningar i
naturen, oftast helt inom de naturvetenskapliga &mnenas ram. Det &r séllan diskussioner kring
livsstilsfragor eller vérderingar. Den faktabaserade traditionen bygger huvudsakligen pé
tanken att problem kan 16sas genom mer forskning, och ar dirfor fokuserad pa fakta och
modeller.

En normerande undervisningstradition karaktiriseras framfor allt av en formedling av
varderingar kring ritt och fel beteende. I den normerande traditionen ses problem som attityd-
och livsstilsfragor. Nér experter kommit fram till vad som anses vara bra 16sningar blir det
skolans uppgift att overfora dessa virderingar.

I en pluralistisk undervisningstradition ses problem som komplexa och mangfasetterade.
Det finns séllan enkla svar, utan snarare flera olika perspektiv och forhallningssétt. Inom den
pluralistiska traditionen betraktas alltsd problemen som konflikter mellan olika védrderingar
och intressen. Skolans uppgift blir ur detta perspektiv att kritiskt granska och analysera, utan
att ha ett fardigt svar pd vad som dr ritt. Den inbjuder pa ett sdrskilt stt till att skolans alla
amnen kan involveras.

Debatten om ovanstdende uppdelning i1 undervisningstraditioner kan bland annat
exemplifieras av att den normativa traditionen riskerar att beskyllas for indoktrinering, den
pluralistiska traditionen for relativism och den faktabaserade traditionen for bristande
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demokrati och handlingskompetens (Ohman, 2007). Ostmans (2010) forskning om de
normativa aspekterna av utbildning for hallbar utveckling belyser hur de mer eller mindre
dolda fOljemeningarna i undervisningsinnehallet paverkar elevers meningsskapande i
klassrumskommunikationen. Foljemeningar har inte sillan en moralisk undermening, nigot
som darfor paverkar hur etiska fragestéllningar synliggors 1 undervisningspraktiken.

2.1.2 Etiska fragestillningar i undervisningen

Héllbar utveckling och utbildning for héllbar utveckling karaktériseras som tidigare ndmnts av
omfattande etiska fragestéllningar (Azar, 2011; Borgmann, 2006; Kemp, 2005; Kronlid, 2005;
Kronlid & Ohman, 2013; Levinson, 2003; Sandell, Ohman & Ostman, 2005). Forskning visar
att ldrare inkluderar etiska frdgor i sin undervisning om miljé och hallbar utveckling
(Gustafsson & Ohman, 2013; Jones, McKim & Reiss, 2010; Wickenberg, 2004; Ohman,
2008). Etiska fragor om till exempel ansvar for kommande generationer och ansvar for de
som lever langt bort, det vill séga avstindsmoral, &r centrala i en undervisningspraktik som
syftar till att utveckla elevernas forméga att hantera komplexa framtidsfragor (Almers, 2009).
Savil svenska som internationella studier kommer dock till slutsatsen att etiska och
virdebaserade fragor inte ingér i tillricklig omfattning, och déirfér behdver ta ett storre
utrymme i undervisningen (Jensen & Schnack, 2006; Reiss, 2006; Ohman, 2007). Ett
motstand att undervisa véirdebaserat beskrivs dock som forstaeligt:

Motstdnd av lérare for att undervisa om sociopolitiska fragor dr forstaeligt. Detta
Oppnar en veritabel Pandoras ask: frdgor om ideologier, varderingar och indoktrinering,
for att ndimna nagra, maste behandlas och genomarbetas.

(Tan & Pedretti, 2010, s.75)

Tan och Pedretti ssmmanbinder hér politiska aspekter med utbildning och héllbar utveckling
genom att visa pa risker med indoktrinering och politiska stillningstaganden.

Klyftan i undervisningspraktiken mellan ldrares intentioner och det faktiska genomforandet
kan vara stor ndr det géller utbildning for hallbar utveckling. Detta forklaras bland annat
utifrdn den specifika karaktdren av komplexitet och motségelsefullhet i héllbar utveckling
("wicked problems ) och utmaningarna det for med sig att ha ett tvirvetenskapligt angrepssétt
for att kunna bearbeta dessa fragor (Brundiers & Wiek, 2011; Lonngren, 2014).

Lirares val av metoder och undervisningsinnehall visas av Ohman och Ohman (2012)
paverka hur elevers vérderingar och perspektiv pd héllbar utveckling uttrycks utifran ett
harmoni- eller konfliktperspektiv. Deras studier av gymnasieelevers arbete om den héllbara
staden visar att ett harmoniskt perspektiv dominerar, vilket gor att Ohman och Ohman
efterfrigar ett problematiserande av hallbar utveckling sé att &ven konfliktperspektivet
framtrider. Aven Knutsson (2011, 2014) menar att de inneboende intressekonflikterna i idén
om héllbar utveckling bor synliggoras i undervisningen.

Virderingar och vérdefragor diskuteras inom flera discipliner utdver utbildning for hallbar
utveckling. Forskning om virden 1 utbildningssystemet sker bland annat inom
viardepedagogiken. Den omfattar moraliska och politiska viarden och alla de aspekter av
undervisningspraktiken dir vuxna Overfér virden till elever (Thornberg, 2013). De
engelsksprdkiga motsvarigheterna till vérdepedagogik dr nédrmast ‘values education’,
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‘citizenship  education’ och ’moral education’ (Biesta, 2007; Thornberg, 2008).
Virdepedagogik definieras som:

Pedagogiska interventioner, metoder och aktiviteter eller forhallningssétt som avser att
stimulera, stodja eller paverka individer att konstruera, inforliva, forstd, gestalta,
efterfolja, problematisera eller kritiskt reflektera 6ver virden och normer.

(Colnerud & Thornberg, 2003, s.18)

Thornberg anvinder tilliggen explicit och implicit védrdepedagogik for att sérskilja hur
medveten ldraren dr om de etiska aspekterna. En explicit virdepedagogik &r medveten och
uttalad, medan en implicit vardepedagogik visar sig vara mer dold i bade forhallningssitt och
undervisningsinnehall (Halstead, 1996). Fragan om, och i sa fall hur, undervisningspraktiken
ska innefatta etiska perspektiv har diskuterats sedan linge. Bland annat Dewey (1916/1966)
talar om hur de moraliska frégorna &r inbaddade i form av f6ljemeningar (collateral meaning)
och Kohlberg (1981) menar att ingen undervisning kan vara fri fran varderingar. Det som inte
explicit skrivs i en ldroplan visar sig istdllet i en dold ldroplan. Lararens val av sévél arbetssétt
som undervisningsinnehéll visar pa s sitt, mer eller mindre implicit, de vérderingar som &r
till grund for dessa val.

2.1.3 Forskning om transformativa processer och utbildning for hallbar utveckling
Forskning om transformativa processer dr relevant for denna avhandling med fokus pa
utbildning for hallbar utveckling da det finns en mojlighet att utbildning for hallbar utveckling
har sddan transformativ karaktér att den har potential att fordndra virderingar, ideal och
vérldsbilder. Resonemanget om transformativa processer anvénds som ett analytiskt redskap i
delstudie I och III. Moore (2005) framhaller att utbildning for hallbar utveckling har en sddan
transformativ potential:

I believe sustainability education must be interdisciplinary, collaborative, experiential,
and potentially transformative. Sustainability education is also a process of creating a
space for inquiry, dialogue, reflection, and action about the concept and goals of
sustainability. (Moore, 2005, s. 78)

Moore kommer fram till att utbildning for héllbar utveckling behdver vara interdisciplinr,
samarbetsbaserad, reflekterande och undersokande. Aven Fien och Maclean (2000) menar att
det krdvs en utveckling av interdisciplindrt tinkande och transformativa processer i
lararutbildning och kompetensutveckling av larare. Wals (2006) beskriver héllbar utveckling
som en katalysator for fordndringar i utbildningssystemet som tillater meningsfulla, relevanta
och transformativa processer att vdxa i skolor och universitet. Wals menar &ven att de
transformativa processerna inte enbart dr medlet utan ocksa sjédlva malet med undervisning
inom hogre utbildning. Wals och Blaze Corcoran (2006) vidareutvecklar den transformativa
karaktdren av utbildning for hallbar utveckling till att &dven vara transgenerationell,
transdisciplindr, transkulturell och transnationell, det wvill sdga flera former av
gransoverskridanden.
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Olika modeller har utvecklats for att arbeta med transformativa processer, till exempel
relaterade till naturvetenskap inom hdgre utbildning (Pugh, 2010), teknikutbildning
(Brundiers & Wiek, 2010) och ledarskapsutveckling (Wilhelmsson, 2006). Transformativa
processer anses sirskilt vara forenliga med estetiska upplevelser inom den naturvetenskapliga
utbildningen (Girod, Twyman & Wojcikiewicz, 2010). Studier visar emellertid att ldrare
uttrycker oro éver omgivningens reaktioner nér de ldmnar traditionella metoder och provar att
anvénda en transformativ process. Det upplevs som ett risktagande att foérdndra etablerade
undervisningstraditioner (Cranton, 1994).

En transformativ process kan beskrivas som att den bidrar till att forédndra de referensramar
vi tar for givna nir det giller forstéelse av vérlden (Mezirow, 2000). Den handlar sarskilt om
viarderingar, ideal, kénslor och etiska beslutstaganden. En sadan inriktning berdr ofta abstrakta
begrepp som frihet, rittvisa, ansvar och demokrati. Det bor i sammanhanget noteras att alla
larprocesser innebér nagon form av forandring, men att all fordndring inte ar transformativ i
sin karaktédr. Transformativa processer kan darfor forst ske dér individen eller kollektivet pa
djupet fordndrar de referensramar som tas for givna nir det géller forstaelse av vérlden. For
att beskriva fordndringsprocessens olika delar beskriver Mezirow (2000) tio faser av en
transformativ process. De olika faserna behdver dock inte komma i en foljd, den
transformativa processen anses alltsa inte med nddvandighet vara linjér:

o Ett forvirrande dilemma, att uppfatta en motsdttning som ett dilemma

o Kritisk sjdlvgranskning

o Kritiskt granska uppfattningar om vdrlden

o Underséka alternativ for nya handlingar, géra jamforande analys av olika perspektivs
giltighet

o En kritisk granskning av alternativen

e Provisoriska forsék med att prova nya handlingar

o En handlingsplan for fordndring

o Forvirva kunskaper och firdigheter for att genomfora handlingsplanen

o Uppbyggnad av kompetens och sjilvfortroende, inforliva ett nytt perspektiv genom att sdtta
teori i relation till praktik, bli fortrogen med det nya

e [nforlivande av den nya handlingen

Individen behdver heller inte sjdlv vara medveten om denna transformativa process. Men den
ar observerbar och ddrmed mojlig att identifiera (Mezirow, 2000). En transformativ process
kan ocksa beskrivas som en Oppenhet infor alternativa perspektiv, vilket kan bidra till att
individens horisont vidgas. En transformativ process kan enligt Sterling (2010) dven bidra till
en foljsamhet och beredskap, och i forlangningen resiliens, det vill sdga en forméga att atergé
till ett stabilt lage nér naturen och den omgivande miljon foréndras.

2.2 Forskning om undervisning i naturvetenskapliga dmnen

Forskning om undervisning i naturvetenskapliga dmnen sker inom naturvetenskapernas
didaktik (science education research) och omfattar en stor mingd forskningsintressen:
larande, undervisning, arbetssitt, ldroplaner, ldrarutbildning, kompetensutveckling,
motivation, genus, etnicitet, bedomning, sprak, filosofi, historia, digitala resurser, for att
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ndmna ndgra omraden (Abell & Lederman, 2007). Naturvetenskapernas didaktik har bade
likheter och skillnader med de naturvetenskaper som de relaterar till. Likheter finns bland
annat i att forskningsfrdgorna initieras savél av forskningen som av omgivande sambhélle.
Men naturvetenskapernas didaktik &r en ung vetenskap, knappt 100 ar. Emedan forskning i
naturvetenskap antas vara kumulativ kritiseras den motsvarande didaktiska forskningen for att
inte bygga pa tidigare forskning i samma omfattning (Ibid.). For att 6ka den systematiska
karaktdren av forskning i naturvetenskapernas didaktik antas darfor forskningshandbocker
med omfattande Sversikter av tidigare forskning bidra med struktur och grund for framtida
forskning. Abell och Lederman betonar dock den vitala utveckling som péagir inom
naturvetenskapernas didaktik med dppenhet infor nya teoretiska ramverk och blandning av
forskningsmetoder, och framhaller da sérskilt longitudinella ansatser.

Den internationella diskussionen om undervisning i naturvetenskap handlar bland annat om
vad det innebér att utveckla scientific literacy. Begreppet anvinds alltmer for att beskriva de
overgripande malsittningar som finns med naturvetenskaplig utbildning (Almqvist &
Lundqvist, 2013, s.103). Begreppet ar Oversatt till svenska pa flera sétt, bland annat
’naturvetenskap som allménbildning’ (Sjeberg, 2005). Aven andra dversittningar aterfinns i
litteraturen; "naturvetenskaplig allménbildning’, *naturvetenskaplig medborgarutbildning’ och
’forméga att ldsa, tala och skriva en naturvetenskaplig text’ (Andrée & Lundegard, 2013, s.
87). Att utveckla en forstielse av det sprak som utmirker den naturvetenskapliga utbildningen
ar av hogsta vikt for att uppna ett hallbart samhille (Ostman, 2013). Det handlar till exempel
om att forsta och anvinda naturvetenskapliga begrepp for att tolka omvérlden. Att utveckla en
naturvetenskaplig allménbildning &r sdlunda en forutséttning for att bland annat kunna forsta
skillnaden mellan vetenskapliga och icke-vetenskapliga forklaringsmodeller (Homer-Dixon,
2001; Roberts, 2007).

Naturvetenskapen hanterar bdde kunskaper och virden. Lijnse och Klaassen (2004, s. 538)
visar pa en véxelverkan mellan kunskap och virden i undervisning och vetenskap: “neither
education nor science are value-free processes”. Deras icke-dualistiska forhallningssétt lyfter
fram naturvetenskapens emotionella och affektiva virden samt vetenskapens konsekvenser.
Aven Feynman (1991) betonar vikten av att diskutera konsekvenserna av naturvetenskapliga
landvinningar, bland annat nir han resonerar kring risker i samband med rymdfirjor.
Feynman viver i sina texter sétt pd sa sdtt samman savél etiska som estetiska och samhilleliga
aspekter av naturvetenskapliga frigor. Aven fysikern Weisskopf (1991, s.76) beskriver att
kunskap inte kan skiljas fran djupt engagemang:

Human existence is based upon two pillars: Compassion and knowledge. Compassion
without knowledge is ineffective; knowledge without compassion is inhuman.

Ett ursprungligen ekologiskt perspektiv pa miljo- och hallbarhetsfragor aterfinns bland annat
inom den social-ekologiska forskning om resiliens som kénnetecknas av sitt intresse for hur
olika system hanterar foréndringar, hur de behéller sin funktion och struktur trots stérningar
(Lundholm & Plummer, 2010; Sterling, 2010). Bland annat ber6r resiliensforskningen fragor
om biologisk mangfald, troskelvirden och nér fordndringar ses som irreversibla (Wijkman &
Rockstrom, 2012).

Integrering av naturvetenskap, teknik, miljo, samhélle och medborgarskap har historiskt
bendmnts bland annat science-technology-society, STS, och science-technology-society-

30 Utbildning for hallbar utveckling fran en ldrarhorisont



environment, STSE, science education for citizenship (Aikenhead, 1994, 2006; Jenkins, 2006;
Krasny & Roth, 2010; Levinson, 2003; Roberts, 2007) och socio-scientific issues, SSI (Millar,
1997; Robottom, 2012; Tytler, 2012).

Flera for avhandlingsarbetet relevanta studier &terfinns inom ovanstdende
forskningsomraden, sdrskilt inom forskningsomradet socio-scientific issues. Detta kan
Oversittas till ’samhallsfragor med ett naturvetenskapligt innehall’, SNI (till exempel Ekborg,
2002; Ekborg, Ottander, Silfver & Simon, 2013; Ideland, Malmberg & Winberg, 2010;
Lindahl et al, 2011), eller ’sociovetenskapliga fragor’ (till exempel Gustafsson, 2013).
Undervisningen i naturvetenskap inkluderar dé attityder, argumentation och livsstilsfragor,
ofta med exempel fran kontroversiella omradden som genetik, nanoteknik och stralning.
Sadana fragor upplevs ofta som meningsfulla och viktiga av eleverna (Berne, 2014; Ekborg et
al., 2013; Hodson, 2003; Millar, 1997, Tytler, 2012; Zeidler & Sadler, 2008 ).

Etiska perspektiv pé ett naturvetenskapligt innehéll behandlas bland annat i forskning om
samhallsfragor som ror forandring, riskhantering, sarbarhet och utveckling (Borgmann, 2006;
Douglas & Wildavsky, 1983; Gustafsson & Ohman, 2013; Gyberg & Hallstrém, 2009;
Harding, 2006; Homer- Dixon, 2001; Jonas, 1991; Jones, McKim, & Reiss, 2010; Lange,
2012). P4 olika sétt visar de att kunskap och vérden stindigt véixelverkar med varandra i ett
fordnderligt samhille som kdnnetecknas av en omfattande teknisk och naturvetenskaplig
utveckling. Trots denna pavisade véxelverkan visar forskning frdn Nya Zealand att manga
larare 1 naturvetenskapliga &dmnen avstar fran att inkludera etiska perspektiv med
motiveringen att de inte har tillricklig kompetens eller tid att planera, ndgra menade dven att
etik inte har med naturvetenskap att gora (Saunders, 2010). Elever dr heller inte alltid
bekvidma med etiska frdgor i undervisningen, till exempel att dela med sig av sina
standpunkter och vérderingar (Rickinson, 2001). Nir Reiss (2006) betonar vikten av att
inkludera etiska perspektiv i undervisningen avser han olika etiska perspektiv for att kunna
fatta mer vélgrundade och omdémesgilla beslut. Berne (2014) visar att elever utvecklar sitt
etiska resonemang och utvecklar sina vetenskapligt grundade argument vid gruppdiskussioner
i biologiundervisningen. Men samtidigt som forskare framhaller vikten av att inkludera etiska
perspektiv i undervisningen av naturvetenskapliga dmnen visar de ocksa exempel pa att det
inte sker i tillrdckligt stor omfattning i klassrummen (Corrigan, Dillon & Gunstone, 2007,
Jones et al., 2007; Jones, McKim, & Reiss, 2010; Lundmark, 2002).

Behovet av att ldrare i naturvetenskap far stod och utbildning i hur de kan inkludera etiska
perspektiv i undervisning av naturvetenskap patalas av Jones m fl. (2010). Till exempel kan
resonemang om skillnader mellan antropocentriska, biocentriska respektive ekocentriska
perspektiv ha en avgdrande betydelse for hur vi ser pa relationer mellan ménniskan och
omgivningen (Briilde & Sandberg, 2012; Jonas, 1991; Kronlid & Ohman, 2013; Sandell,
Ohman & Ostman, 2005). I ett antropocentriskt perspektiv ir ménniskan ett moraliskt objekt,
i ett biocentriskt perspektiv &r alla levande organismer moraliskt likvirdiga objekt, och i ett
ekocentriskt perspektiv inkluderas dven ekosystem och landskap (Kronlid & Ohman, 2013).

Sammanfattningsvis har fragestillningar inom forskningsomradet *samhillsfragor med ett
naturvetenskapligt innehall’ ett flertal likheter med fragestillningar inom forskningsomradet
‘utbildning for hallbar utveckling’, dir den gemensamma nidmnaren ar kontroversiella
samhaéllsfrdgor med ett naturvetenskapligt innehall och med en etisk dimension (till exempel
Holbrook, 2009). Det bor i sammanhanget noteras att alla samhéllsfragor med
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naturvetenskapligt innehdll inte bendmns utbildning for héllbar utveckling och tvértom
(Klosterman, Sadler & Brown, 2012).

2.2.1 Elevers intresse for naturvetenskap

Det finns som visats flera studier som indikerar att naturvetenskaplig undervisning som beror
samhilleliga fragor och etik okar elevers intresse (till exempel Ekborg et al., 2013; Millar,
1997; Shapiro, 2004; Tytler, 2012; Zeidler & Sadler, 2008). Samtidigt visar det sig att
elevernas intresse for naturvetenskapliga fragor och dven resultaten i storskaliga tester sjunker
i en stor del av vistvirlden (Jakobsson, 2013; Jidesjo, 2012; OECD, 2014; Schreiner &
Sjeberg, 2007; Oskarsson, Jidesjo, Stromdahl & Karlsson, 2009). Forklaringar soks inom
flera forskningsfilt, till exempel i forskning om elevers uppfattningar, dven i de tidiga aren i
grundskolan (till exempel Helldén, 2004). Ménga elever visar sig i dessa studier uppleva att
undervisningen 1 naturvetenskap innebér att ldra sig ett givet faktainnehall, och att det inte
finns utrymme for diskussion (Jidesjo, 2012; Lindahl, 2003).

Det ar viktigt att i detta sammanhang gora skillnad pa grundlaggande faktafragor och fragor
som kréver ett resonemang om samband i flera led. Jakobsson (2013) beskriver fridgorna om
forstarkt vaxthuseffekt och genmodifiering i PISA som tvé typexempel pad komplexa fragor
som bara de allra mest hogpresterande klarar av. Fragorna representerar omraden som dven ar
karaktéristiska for utbildning for héllbar utveckling. Jakobsson (2013) menar att de
sjunkande svenska resultaten i storskaliga studier som PISA iar ett tecken pd en Okande
kunskapssegregering, och att undervisningen i naturvetenskap forlorat den komplexitet som
tidigare funnits.

Ovanstdende slutsatser och resonemang pekar mot att undervisningen i grundskolans
naturvetenskap behdver utvecklas och fordndras, bade for att 6ka elevers intresse och for att
hantera okad komplexitet. Den komplexitet som utmédrker héllbar utveckling spénner
dessutom over flera discipliner. Det blir ddrmed viktigt att ndrmare undersoka forskning om
amnesovergripande samarbeten.

2.2.2 Forskning om dmnesévergripande samarbete
Forskning om &mnesdvergripande samarbete visar att utbildning for héllbar utveckling gynnas
av savdl djupa dmneskunskaper som dmnesdvergripande samarbete (Barth & Michelsen,
2013; Brundiers & Wiek, 2011; Moore, 2005). Begreppet ’dmnesdvergripande samarbete’
visar sig dock ha olika inneborder. Det kan dels syfta pd samarbeten mellan nérbesliktade
amnesomraden som kemi, biologi, fysik, matematik och teknik (Czerniak, 2007; Michelsen &
Sriraman, 2009; Persson, Ekborg & Ottander, 2012; Astrom, 2008). Det kan ocksi avse
samarbete mellan skolans alla @&mnen (Westling, 1991). Mellan dessa ytterligheter finns
variationer i samarbetsformerna savél som omfattningen av dem (se vidare i avsnitt 3.1.5).
Foresprakarna for &mnesdvergripande undervisning, sasom till exempel Fogarty (1991) och
Osterlind (2006), framhéller dess helhetssyn, ssmmanhang och vardagsanknytning i Deweys
(1916/1966) fotspar, medan kritikerna framhaller dess brist pa djupa dmneskunskaper, till
exempel Lederman och Niess (1997).

Samarbete mellan ldrare har ofta framhallits som positivt for ldrande och skolutveckling.
Hargreaves (1998) beskriver i detta sammanhang tva ytterligheter *positiv samarbetskultur’
och en ’patvingad kollegialitet’. Amnesdvergripande samarbete 4r ett av manga exempel pa
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samarbete, och som i allt samarbete uppstdr med stor sannolikhet konflikter, tidsbrist och
andra hinder som ror det gemensamma arbetet. De framgangsfaktorer Hargreaves (1998)
identifierat dr spontanitet, frivillighet, utvecklingsorientering och att samarbetet inte ar last till
speciella motestider. Goodson och Numan (2003) beskriver pd liknande sétt en
samarbetskultur ddr kolleger delar med sig av kunskap till varandra som mer
efterstravansviard &n ett samarbete dir ledningen anger villkoren. Resultaten av sadana
samarbeten i en positiv samarbetskultur dr oftast bade oférutsdgbara och utvecklande for
verksamheten. Denna oforutsidgbarhet kring utfallet leder ibland till att skolledare vill reglera
samarbetet mellan ldarare hardare. En reglering leder dock ofta till att samarbetet uppfattas
som patvingat, vilket i slutindan kan innebidra att denna patvingade kollegialitet snarare
splittrar lararna.

Svensk forskning ger liknande bilder av &@mnesOvergripande samarbete som pavisas i
internationell litteratur. Ohlsson (2004) framhaller att samarbete i ungdomsskolans arbetslag
dr kriavande for dess medlemmar och beroende av en vil fungerande kommunikation.
Sandstrom (2005) jamf{or med ett slutet system dér &mnena halls isér och ett Gppet system dér
amnena integreras. Mellan dessa bada system finns det spanningar. Speciellt visar Sandstrom
hur vissa ldrare pad hogstadiet kan vara kritiska till ett &mnesovergripande arbetssitt, dd det
betraktas som ett hinder for att kunna utveckla sitt &mne och dka elevernas intresse for just
detta undervisningsdmne.

Det stills hogre krav pa ldararnas bedomningsarbete av &mnesovergripande arbeten jamfort
med separata undervisningsimnen (Astrém, 2008). Aven Beane (1997) visar exempel pa att
svarigheter uppstar da lidrarna arbetar &mnesdvergripande, men sétter separata betyg. De extra
anstringningar &mnesovergripande samarbeten innebdr kan dndé vara virda att gora eftersom
elevernas intresse for undervisningen Okar. Bland annat visas Okad motivation och en
fordjupad forstaelse nir det giller miljéfragor och samhillsnytta (Osterlind, 2006).

2.3 Forskning om ldrarprofessionen

Forskning om ldrarprofessionen &terfinns bland annat inom utbildningsvetenskapen (Sandin
& Siljo, 2006). Forskning om lédrarens roll i skolans fordndringsarbete har historiskt
problematiserats utifran lararens forméga till fordndring eller att ta till sig forskning, och ofta
beskrevs 1osningen som att det var lararen som maéste fordndras (Carlgren & Marton, 2000).
En mer nyanserad bild av ldrarens roll i utbildningssystemet betonar en komplex och
mangbottnad undervisningspraktik (Flores, 2005; Hargreaves & Fullan, 2012; Sikes, 1985;
Tripp, 1994). Forandringar i undervisningspraktiken kan upplevas som bade positiva och
negativa, och samma fordandring kan upplevas olika av de ldrare som péverkas. Det &r en
vixelverkan mellan individ och sammanhang som avgér om en férdndring upplevs som
positiv eller negativ. Faktorer som paverkar lararuppdraget vid fordndringsarbete visar pa
komplexa samband mellan personligt forhallningssitt, kompetenser, intressen och
konsekvenser for den egna verksamheten. Att arbeta pa ett nytt sétt kan till exempel ses bade
positivt och negativt, bland annat beroende av om madlséttningen upplevs som relevant
(Hargreaves, 2004).
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Lérarutbildare &r viktiga som forebilder for hur blivande lérare formar sin yrkespraktik
(Korthagen, 2010). Léararstudenterna identifierar sig pa olika sédtt med lararutbildarens
handlande och val av metoder. Korthagen drar slutsatsen att nyutbildade lérares
undervisningspraktik till stor del baseras pa den ldrarutbildning de sjdlva genomgétt, bland
annat pa sa satt att lararstudenter i sin egen undervisningspraktik upprepar de metoder de
sjalva erfarit. Den nyutbildade ldraren har sd pass manga nya arbetsuppgifter att det inte finns
utrymme for att prova nya végar.

Lérarstudenter som reflekterar kring ett undervisningsinnehall som relaterar till hallbar
utveckling anvinder till exempel fOretrddesvis normativa uttryckssitt och fokuserar pa
miljdaspekter (Jonsson, 2007). Jonsson betonar vikten av att ldrarstudenter far arbeta
tvirvetenskapligt for att belysa komplexiteten i utbildning for hallbar utveckling. Ett flertal
studier belyser dven hur nyexaminerade larare i naturvetenskap utvecklas de forsta aren i sin
karridr, och hur de hanterar novisens utmaningar (Dillon & Maguire, 2011; Hick, 2008;
Kennelly et al., 2008; Lager-Nyqvist, 2003; Winter & Firth, 2007). Déremot aterfinns inte
lika omfattande studier om mer erfarna ldrares utveckling i karridren, ndgot som Hargreaves
och Fullan (2012) dérfor efterlyser.

2.3.1 Professionellt kapital

Det finns i forskningen ett flertal sétt att beskriva hur larare fordndras i sitt yrke och i den
femte delstudien anvénds ldrares professionella kapital (professional capital) som ett
analysverktyg (Hargreaves & Fullan, 2012). Resonemanget om ett professionellt kapital
tydliggdr hur professionens framgang och ldrarnas tillfredsstéllelse med sitt arbete kan bero
pé flera bakomliggande faktorer. Begreppet anvéinds for att synliggora ldrares karridrer fran
noviser till erfarna ldrare tillsammans med aspekter av samhéllets vérdering av ldrarens
arbete. Det professionella kapitalet bestar av ménskligt, socialt och beslutskapital (human,
social, decisional capital) och bidrar pé sa sitt med ett sammanvégt uttryck for flera delar av
larares kompetenser, kollegiets betydelse och larares autonomi.

Det ménskliga kapitalet pekar mot den enskilde ldrarens kompetenser. Dessa kompetenser
kan omfatta dmneskunskaper, didaktiska och relationella kompetenser for att nimna négra.
Det sociala kapitalet berér hur en grupp och ett system fungerar tillsammans. Pa sa sitt tas
hénsyn till lararyrkets beroende av hur kollegor och skolledning interagerar. Hargreaves och
Fullan menar att inga reformer kan genomfdras forrdn det blir ett kollektivt projekt.
Beslutskapitalet anvénds som en indikator pa hur den enskilde lararen kan fatta beslut om den
egna undervisningspraktiken. Sédana beslut dr en indikation pa ldrarens handlingsutrymme
och ett matt pa professionens autonomi vad det giller till exempel metodval.

I flera lander anvdnds argument om att metoder och andra delar av undervisningspraktiken
ska baseras pd evidens for att bland annat kunna hoja resultaten i internationella jamforelser
(Levinsson, 2013). Debatten om en evidensbaserad undervisningspraktik ser dock olika ut i
olika lander (Aikenhead, 2006). Oenigheten om vad som riknas som tillricklig evidens har
inneburit utdragna diskussioner, bland annat mellan foresprakare for kvantitativa och
kvalitativa forskningsparadigm. Det som i Sverige fatt namnet evidensrorelse visar till
exempel ett sérskilt intresse for att sprida systematiska oversikter. En systematisk Oversikt
kdnnetecknas av strikta kriterier, och beroende pad utforare anvinds bland annat
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randomiserade kontrollgrupper och metaanalyser (Levinsson, 2013). Genomslaget for
evidensbaserade arbetssétt inom undervisningen av naturvetenskapliga &mnen, till exempel
formativ beddmning, har varit stor i Sverige. Levinsson befarar att larare och skolledare stélls
infor krav pa att bedriva en evidensbaserad verksamhet utan att ha tillrickligt forskningsstod
for att fatta vélinformerade beslut.

Aven nationalekonomer intresserar sig for att soka mojliga samband mellan ldrares
skicklighet och elevers ldrande, ofta i termer av samhillsnytta. Forskningssammanstéllningar
visar att elever som undervisats av den mest effektiva lararen ldr sig lika mycket pé ett halvar
som de elever som undervisats av medelmattiga larare lar sig pa ett ar, och for elever som
undervisats av den minst effektiva ldraren kommer det ta tva ar att nd samma niva (Hanushek
& Rivkin, 2006). Deras slutsatser om vad god, till och med excellent, undervisning innebér ar
bland annat att det inte sjdlvklart att de mest erfarna &r de mest effektiva lararna. Hanushek
och Rivkin drar bland annat slutsatsen att undervisning av hog kvalitet i forsta hand beror pa
lararens kompetenser snarare dn ekonomiska resurser till skolan. Sddana slutsatser &r dock
ifrdgasatta av till exempel Gustafsson (2013) som menar att undervisningens kvalitet och
elevers resultat beror pa en mingd samhiilleliga faktorer, inklusive ekonomiska resurser. Aven
andra forskningsrapporter framhdller vikten av att skilja p& ldrarens kompetens och
undervisningens kvalitet, de behdver inte nddvéindigtvis Gverensstimma (Bohlmark &
Holmlund, 2012; SOU 2013:30; Wiliam, 2013). Undervisningens kvalitet beror enligt dem péa
flera faktorer utdver ldararens kompetens, som till exempel ldroplanens kvalitet, ldrarens
forutséttningar att planera undervisningen, resurser, kollegor, skolledare och samhallets stod.

Det framhalls genomgaende i olika forskningsdversikter att undervisning av hog kvalitet
kréver en hog lararkompetens (Hattie, 2009, 2012). Inte minst framhalls i dessa metaanalyser
vikten av att undervisningen handlar om saker som i den aktuella kontexten bedoms vara
vérda att kunna nagot om. Ett lirande av hog kvalitet sker till exempel nér det &r en tilldtande
attityd 1 klassrummet, med mdjlighet for bade elever och ldrare att géra misstag. Optimalt for
larandet 4r bland annat ndr ldrare visar att de &r djupt engagerade, savdl i
undervisningsinnehallet som 1 sina elever (Ibid.). Diskussionen kring dessa resultat och
slutsatser dr dock omfattande, bland annat anses att dessa metaanalyser behover anpassas till
den kontext och dirmed de lokala forutséttningar som &r givna, till exempel de reformer och
fordndringsprocesser som sker i olika ldnder (Nilholm, 2013). Med fokus pa svenska
forhallanden visar till exempel data fran Institutet for arbetsmarknads- och
utbildningspolitiska utredningar, IFAU (Karbownik & Martinson, 2014) att kompetenta lérare
stannar kvar pa sin skola. Bland de ldrare pd hogstadiet och gymnasiet som studeras under
perioden 1996-2007 stannar de vilutbildade, relativt vdlavlonade och erfarna ldrarna kvar
langre 1 yrket. Rorligheten paverkas saledes av flera skilda skél, och da sérskilt av ldrares
kompetenser.

2.3.2 Forskning om professionsutveckling

Forskning om professionsutveckling undersoker hur ménniskor inom en yrkeskategori
forandrar sina kompetenser. En sadan kompetensutveckling beskrivs ofta med stdd av olika
metaforer, till exempel som en kompetensstege i fem olika nivaer av novis, nybdrjare,
kompetent, skicklig och expert (Dreyfus & Dreyfus, 1986). Inom ldkarutbildningar anvinds
till exempel en kompetenspyramid (Miller's competence pyramid) (Miller, 1990) som en
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gradering av yrkeskompetens i fyra olika nivder av att veta, veta hur, visa hur och slutligen
faktiskt genomfora i daglig verksamhet. Pa liknande sitt visar Berliner (2001) hur ldrare kan
utvecklas fran noviser till expertldrare. En expertldrare kénnetecknas till exempel av att
kontinuerligt reflektera 6ver sin undervisning, mer eller mindre automatiserat. Dessutom sker
detta med en foljsamhet till allt som sker, och med en bred repertoar av metoder samt en
formaga att snabbt agera och fordndra.

Clarke och Hollingsworth (2002) belyser i sin modell av ldrares professionella utveckling
(interconnected model of teacher professional growth) hur fyra doméner interagerar med
varandra; en extern, en personlig, en professionell och en konsekvensdomén. Den externa
domédnen bestir av styrdokument, kollegor, kompetensutveckling och andra foreteelser
kopplade till omvidrlden. Den personliga domidnen bestar av ldrarens kunskaper och
virderingar. Den professionella doméinen bestdr av ldrarens undervisningspraktik.
Konsekvensdoménen bestdr av de framtrddande resultaten av undervisningen, till exempel
elevers formagor. Interaktionen mellan de olika doménerna medieras pa tva sitt, dels genom
reflektion, dels i ett genomforande (enactment), motiverat med att handlingen baseras savil pa
kunskaper som pé vérderingar.

Som Clarke och Hollingsworth (2002) visar sd kan en och samma situation resultera i helt
skilda responser fran olika ldrare beroende pa vad de vérderar som viktigt:

Change in the domain of consequence is firmly tied to the teacher’s existing value system and
to the inferences the teacher draws from the practices of the classroom. For one teacher an
increase in student—student talk may be construed as a positive outcome of a new teaching
strategy; for another teacher the same overt phenomenon may be interpreted as a sign of loss
of control and an indication of the failure of the new strategy.

(Clarke & Hollingsworth, 2002, s. 953)

Denna of6rutségbara och individuella respons om vad som é&r bra undervisning gor enligt
Clarke och Hollingsworth effekterna av ldrares kompetensutveckling till ndgot som de kallar
en nistintill idiosynkratisk verksamhet, egenartad och svarbemaistrad, men dérfor ocksé viktig
att undersoka. De framhaller kontinuiteten, det vill sdga ett avstdndstagande fran
engéngsinsatser om ldrares kompetensutveckling. Det har dessutom stor betydelse hur ldraren
betraktas av alla som &r involverade i kompetensutvecklingen. Anses ldraren som ett tomt
kérl/objekt som ska fyllas pé, eller ett aktivt subjekt som redan har erfarenheter? Clarke och
Hollingsworth menar att det &r avgdrande for framgéngsrik professionsutveckling att ldraren
inte betraktas som nagon som ska fordndras”. Ldraren &r inte ett objekt som behdver
utvecklas, det dr en redan befintlig kompetens som behdver vixa. Denna syn pa lédrares
larande &r kritisk till mycket av den kompetensutveckling som skett utifran att den istéllet for
att fraga efter larares behov helt enkelt serverar ett forutbestimt innehéll. Det finns enligt
dessa kritiker ett intresse av att arbeta med bakomliggande motiv och drivkrafter. Detta kan
motverkas av att alltfor mycket kompetensutveckling kortsiktigt inriktas pd beteende-
fordndringar, till exempel att ldrarna ska ldra sig nya metoder (Darling-Hammond &
Bransford, 2005; Sagar, Pendrill & Wallin, 2012).

Harlow (2008) framhaller att ldrare méste vara motiverade for att kompetensutveckling ska
ha effekt. I en studie av fysikldrare som genomgar kompetensutveckling visas att ldrarna inte
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anvinder de nya kunskaperna i sin yrkespraktik om de inte valt utbildningen sjdlva. Dessa
fysikldrare menar att utbildningen méste ha potential att kunna forbéttra de omraden som
lararna sjilva identifierat som svéra i sin praktik. Betydelsen av hur ldrare utvecklas pa
individniva har dven undersokts av Robertson-Kraft och Duckworth (2014) som identifierar
uthéllighet och mod som viktiga karaktirsdrag for att ldrare ska stanna kvar och utvecklas i
sin profession. P4 organisationsniva talas det om avprofessionalisering for att belysa hur en
yrkeskar forlorar egenmakt, vilket pa sikt leder till minskad attraktivitet for professionen
(Strannegérd, 2013).

Léarares professionsutveckling aterfinns dven i forskning om hur ldrare utvecklas
tillsammans, kollegialt ldrande. Det kollegiala ldrandet kan visa sig i flera olika former och
med flera olika bendmningar. Det som utmirker en kollegial ldrandesituation &r att den é&r
strukturerad, langsiktigt, praxisndra och oftast har en handledare som kan ge aterkoppling
(Timperley, 2008, 2011). Wals, van der Hoeven och Blanken (2007) menar att den form av
larande som gagnar samarbetsprocesser sker i grupper dar mangfalden é&r stor, tilliten mellan
medlemmarna likasd, samt bygger pa delaktighet och kollektivt meningsskapande. De menar
bland annat att det inte helt gar att forutse processen, den &r ofta informell och driven av
medlemmarna snarare dn frén ndgon nivé hogre upp. Det sociala, kollegiala ldrandet framhalls
i forskning om utbildning for héllbar utveckling (McNaughton, 2012; SEI, 2011; Wals, 2007,
Wals & Corcoran, 2012). Forskning frén Nya Zealand av Compton och Jones (1998) ger
ytterligare stod for att det dr det kollegiala samarbetet och den reflektiva processen som &r
grunden for framgangsrikt utvecklingsarbete.

2.3.3 Bildning

Idén om bildning har utvecklats olika i olika kulturer, i var nordiska tradition i form av
Bildung som utgar fran Immanuel Kants tdnkande om att férena det vetenskapliga med det
etiska och estetiska (Gustavsson, 2007). Bildningsbegreppets innebérdsméssiga férvandlingar
genom arhundradena skapar en osdkerhet kring hur det kan anvéndas i nutida sammanhang
och bidra till forstaelse av nutida utmaningar. Eftersom olika aktorer i samhéllet inte verkar
vara riktigt Overens om vad bildning egentligen innebér, sa ifragasitts ocksd virdet i att vara
bildad (Rider, 2013).

Idén om bildning 4r central inom allméndidaktiken och en hermeneutisk stdndpunkt ar att
bildning ar en del av samhillets utveckling (Gadamer, 1997). Karaktiristiskt for den nordiska
traditionen av allméndidaktik &r dess filosofiska rotter och néra koppling till
kontinentaleuropeisk inriktning. Aven den liroplansteoretiska forskningen hér hemma hir
(Claesson, 2009; Hansén & Forsman, 2011).

I en liberal bildningstradition (liberal education) handlar bildningen om férmagor vi
behover utveckla infér motet med andra, till exempel kritisk sjdlvgranskning och omsorg om
andra. Bildning innefattar saledes formagor som &r viktiga nér det géller till exempel héllbar
utveckling (Nussbaum, 1997). Den bildade ménniskan har enligt Gadamer (1997) en vidare
horisont och kan se bortom de egna intressena, visa omdomesformaga och se flera mdjliga
perspektiv. Pé& sa sdtt erbjuder bildningsbegreppet en mojlighet att forsta utbildning for
hallbar utveckling fran en ldrares horisont, vilket Gverensstimmer med ambitionen for denna
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avhandling. Lérares autonomi och omddmesformaga beskrivssom forutsittningar for ett
bildningsideal som betonar elevens hela utveckling (Hopmann, 2007).

Ett sitt att forstd vad bildning innebédr kan vara att kontrastera mot vad det infe ér.
Motsatsen till bildning ar enligt Liedman (2010) det mitbara resultatet, till exempel i form av
prov och anstéllningsbarhet:

Bildning fOrutsétter ett genuint intresse, ett intresse for saken sjdlv, medan det
instrumentella intresset bara siktar till godkénda prov, godkdnda examina och en fin
yrkeskarridr. (Liedman, 2010, s. 26)

Liedman skriver ocksa att kontrasterna méaste moétas i bildningsbegreppet, det behdver vara
fullt av olikheter och motsigelser och darmed Oppet for oférenliga tolkningar for att vara
livskraftigt. Bildningsbegreppet innehaller enligt Liedman saledes inbyggda dilemman och
motséttningar. Bildning beskrivs ocksa handla om att en ménniska med forstdelse om det som
varit kan se mer &n en mojlig framtid, att vara kapabel att fatta beslut och férdndras (Liedman,
2010).

Eftersom bildningsbegreppet inte har ndgon direkt motsvarighet i engelskspréakig litteratur
blir den svenska tolkningen av de engelska begreppen istéllet utifrdn inneboérder. Deweys
beskrivningar av growth Oversitts och tolkas som ”bildning” i det att det star for “hur
kunskaper och erfarenheter priglar och fordndrar en méanniska” (Liedman, 1997, s. 241-261).
Aven andra forskare anviinder growth for att visa att det handlar om en omfattande utveckling
(Clarke & Hollingsworth, 2002). Fragor om bildning, savdl som utbildning for hallbar
utveckling, dr komplexa och utan givna svar och erbjuder en mdjlighet att koppla samman
undervisningen med viktiga samhéllsfrigor (Burman & Sundgren, 2010). I ljuset av
forskningsfragorna relaterade till utbildning for héllbar utveckling erbjuder bildnings-
begreppet en forstidelse av sammanhang och Overblick, bland annat i ett globalt perspektiv
(Kemp, 2005).
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KAPITEL 3

Avhandlingens syfte och forskningsfragor

Det Gvergripande forskningsintresset i denna sammanldggningsavhandling riktas mot hur
larare hanterar uppdraget att utbilda for héllbar utveckling. Forskning om utbildning for
héllbar utveckling &r ett ungt forskningsfélt som omfattar undervisningsmiljéer och metoder
fran forskola till hogskola med ett komplext och tvirvetenskapligt undervisningsinnehéll av
miljo- och héllbarhetsfragor (GRESD, 2013). Denna avhandling har ett sirskilt fokus pa
larare som undervisar i fysik, kemi och biologi i den obligatoriska skolan i Sverige.
Avhandlingens undersdokningar dr gjorda inom ramen for forskarutbildningsdmnet
Naturvetenskap med inriktning mot utbildningsvetenskap. Begreppet utbildningsvetenskap
har sedan 1999 anvénts i samband med forskning med anknytning till lararutbildning och
lararprofession (Sandin & Séljo, 2006).

Med min avhandling har jag som ambition att s6ka fordjupad forstidelse om hur uppdraget
att utbilda for hallbar utveckling hanteras i den obligatoriska skolan, med ett sérskilt intresse
for undervisning i naturvetenskapliga &mnen. I studien anvénds fyra forskningsfrdgor som
behandlas i avhandlingens fem delstudier:

1. Hur uttrycker sig ldrare och blivande ldrare om hur de hanterar sin
undervisningspraktik relaterad till héllbar utveckling?

2. Hur uttrycker sig ldrare om hur denna undervisningspraktik forédndras dver tid?

De tva foljande forskningsfragorna &r uppkomna som ett resultat av den inledande analysen:

3. Hur beskriver ldrare i naturvetenskapliga &mnen hinder och drivkrafter for
dgmnesovergripande samarbete?

4. Hur beskriver larare i naturvetenskapliga &mnen att de anvinder etiska perspektiv
i sin undervisningspraktik?

Forskningsfragorna foder ett behov av att empiriskt undersoka hur larare reflekterar dver sin
undervisningspraktik relaterad till hallbar utveckling. En 6vergripande stridvan &r att belysa
forskningsfragorna genom att entréiget friga samma saker vid olika tillféllen under lang tid for
att pa sa satt kunna registrera longitudinella fordndringar med sérskilt intresse for utbildning
for héllbar utveckling. Forskningsfragorna besvaras med hjidlp av fem delstudier. De
analyserar ur olika aspekter skolans uppdrag att undervisa for hallbar utveckling.
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e Delstudie I handlar om ldrarstudenter ndra examen, och beskriver hur de dr i en
utveckling av en yrkesidentitet relaterad till utbildning for hallbar utveckling. Denna
enkétstudie beskriver en variation av uppfattningar om utbildning for héllbar
utveckling.

e Delstudie IT handlar om lérare i fysik, kemi och biologi, och vilka formégor de ser som
onskvérda att deras elever utvecklar i sin undervisningspraktik relaterad till hallbar
utveckling. I delstudien kombineras intervjuer med deltagande observationer.

e Delstudie III handlar om ldrares reflektioner Over fordndringar i1 sin egen
undervisningspraktik relaterad till hallbar utveckling. Denna longitudinella
intervjustudie ger en bild av hur ldrare i fysik, kemi och biologi uppfattar och hanterar
dilemman, dmnesovergripande samarbete och komplexitet i utbildning for hallbar
utveckling.

e Delstudie IV baseras pad samma longitudinella data som delstudie III. I denna delstudie
sarskiljs larares olika forhallningssatt till utbildning for héllbar utveckling. I analysen
beskrivs ndgra vigar (pathways) som belyser hur ldrares reflektioner Gver sin
undervisningspraktik fordndras under de sex ar som datainsamlingen pagar.

e Delstudie V dr en intervjustudie som sdrskilt undersoker hur erfarna och
yrkesskickliga ldrare i naturvetenskap resonerar kring dmnesovergripande samarbete
samt hur de beskriver hur de arbetar med etiska perspektiv i sin undervisning. Denna
fokusering pa tva centrala foreteelser inom utbildning for héallbar utveckling grundas
pa de tidigare delstudiernas resultat.

Genom hela avhandlingsarbetet dr ambitionen att bygga vidare pa tidigare forskning inom
bland annat naturvetenskapernas didaktik, och dirigenom anta uppmaningen om
longitudinella studier, préva nya teoretiska ramverk, och i forlingningen minska klyftan
mellan forskning och praktik (Abell & Lederman, 2007).

I avhandlingsarbetet finns dven en ambition att bidra till utvecklandet av ett gemensamt
yrkessprak (Colnerud & Granstrom, 2012). Ett vilutvecklat yrkessprak kan bidra till att 1drare
kan beskriva och utveckla sin yrkespraktik sinsemellan, men dven kommunicera med elever,
skolledare, vardnadshavare, politiker och media om sin yrkespraktik, bland annat relaterad till
uppdraget att utbilda for hallbar utveckling. Det finns, som visats i kapitel 1 och 2, inbyggda
intressekonflikter i relation till *héllbar utveckling’ och ’utbildning for héllbar utveckling’.
Mellan de sociala, ekologiska, politiska och ekonomiska aspekterna av hallbar utveckling
finns till exempel tydliga spanningsfélt som paverkar undervisningen (Azar, 2011; Holmberg
et al. 2012, Wijkman & Rockstrom, 2012; Ohman & Ohman, 2013).
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3.1 Centrala begrepp i avhandlingen

Négra centrala begrepp som anvénds i avhandlingen forklaras nedan mer ingéende i syfte att
minska risken for missforstand. Flera av dessa begrepp anvénds i vart vardagssprék med flera
skilda inneborder. Det finns dérfor ett behov av att klargéra vilken innebdrd som avses.
Avhandlingens titel, ”Utbildning for héallbar utveckling fran en ldrarhorisont - sammanhang,
kompetenser, samarbete” dr formulerad utifrdn en 6nskan att spegla nagra nyckelbegrepp som
karaktériserar studiens teoretiska ramverk och resultat. Detta sker genom att belysa den
hermeneutiska ansatsen (horisont), ldrares inplacering av héallbar utveckling i sin
undervisningspraktik (sammanhang) samt tvd, 1 avhandlingsarbetet &terkommande,
identifierade signifikanta omradden (kompetenser och samarbete). Dessa begrepp beskrivs mer
utforligt utifran de resonemang som redovisas nedan.

3.1.1 Hantera

Forskningsfragorna formuleras i termer av hur ldrare hanterar uppdraget att utbilda for hallbar
utveckling. ”"Hantera” &r valt utifran sin anviandning som ett aktivt verb med innebdrden ’att
behandla’ och ’handha’ (SAOL, 2014). Hantera fungerar darfor val utifran avhandlingens
syfte att undersoka hur ldrarna handskas med och forhéller sig till sin undervisning relaterad
till hallbar utveckling. I forskning om lérares professionella utveckling (Clarke & Hollings-
worth, 2002) anvinds enactment i betydelsen att *medvetet genomfora’ och *hantera’, vilket
ytterligare motiverar forskningsfrigans val av verbet hantera. Det eftersokta medvetna
hanterandet relateras i sin tur till att lararen reflekterar, som dven det dr ett ord som behdver
fortydligas.

3.1.2 Reflektion

Reflektion innebér enligt Gadamer (1997) att ménniskan atervénder till tidigare erfarenheter
och speglar nya erfarenheter. I avhandlingen anvinds ’reflektion’ enligt Gadamer, som en
formaga att nyfiket ifragasitta eller kritisera tidigare erfarenheter. P4 detta sdtt pagér
reflektionsprocessen stindigt. Reflektionsbegreppet &r inte nytt inom utbildningsvetenskap,
Dewey (1911) beskrev till exempel ett “aktivt, noggrannt och kvarstannande dvervigande”.
Aven Mezirow (2000) beskriver kritisk sjilvreflektion som en foljd av ett inledande
disorienterande dilemma. Forskning om vad ’reflektion’ kan innebéra &r dock inte entydig.
Nar till exempel Schon (1983) menar att den reflekterande praktikern genomfoér en
sjdlvstyrande disciplinering kritiseras det pa olika grunder, till exempel att det inte &r givet att
reflektionen leder till handlingar, eller for den delen att reflektionen alls kan forstds sa
analytiskt (Erlandson & Beach, 2008). Aven Dreyfus och Dreyfus (1986) kritiserar reflektion-
i- handling (reflection-in-action) som alltfor rationell och dessutom med risken att forminska
formégan att utféra handlingen. Reflektion innebar dock alltid att ménniskan gor sig sjalv till
objekt istéllet for subjekt, det vill siga etablerar distans till sig sjalv (Bengtsson, 1993).
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3.1.3 Formaga, kunskap och kompetens

Hur f6rméga, kunskap och kompetens beskrivs ar av centralt intresse i avhandlingen, dels for
att den andra delstudien fokuserar pa de formagor lararna 6nskar att deras elever utvecklar nér
de undervisar for hallbar utveckling, dels for att resonemang om kunskap och kompetens ar
centralt i all utbildningsvetenskaplig forskning.

Det finns en otydlighet i spridkbruket av “kompetens” och “forméga” - sérskilt i
Oversittningar fran engelsksprakig forskning. Vid en forsta anblick i litteraturen verkar
kompetenser, formagor, fardigheter, abilities, capabilities, skills, competences och
competencies anvandas med liknande innebdrder. Litteratursokningar visar dock att det finns
skillnader mellan dessa begrepps inneborder och relation till kunskapsbegreppet. En
vedertagen engelsksprikig definition dr att kompetens ar den insiktsfulla beredskapen att
agera pa ett indamalsenligt satt:

Competence is someone’s insightful readiness to act in a way to meet the challenges of
a given situation. (Niss & Jensen, 2002)

Kompetensutredningen (SOU 1991:56) beskriver kompetens som en formaga att klara av de
olika krav som stélls i en viss situation i en viss verksamhet. Ordboksbetydelsen av
kompetens beskrivs som erforderlig skicklighet, erforderliga kvalifikationer, duglighet,
befogenhet, behorighet” (SAOB, 2014). Enligt Svensk Standard (SIS, 2009) &r kompetens
sammansatt av bade féormaga och vilja:

Kompetens dr en forméga och vilja att utfora en uppgift genom att tillimpa kunskaper och
fardigheter. “Formaga” byggs upp av erfarenhet, omdome och forstaelse. “Vilja” omfattar
attityd, engagemang, mod och ansvarstagande. ”Kunskap” handlar om fakta och metoder, att
veta hur. ”Fardigheten” ér att kunna utfora i praktiken, att gora.

Den svenska ordboksbetydelsen av *forméaga’ dr kunnande, utréitta ndgot (SAOB, 2014). Det
ar termen ’formédga’ som anvénds i ldroplanens formuleringar, till exempel i kursplanen for
fysik:

Vidare ska undervisningen bidra till att eleverna utvecklar formagan att samtala om,

tolka och framstélla texter och olika estetiska uttryck med naturvetenskapligt innehall.

(Skolverket, 2011, s.127)

Men enligt SIS (2009) sdger formaga ingenting om vilja och engagemang. Laroplanens text
skiljer sig darfor frén definitionerna i SAOB och Svensk Standard genom att inte explicit
nidmna aspekter av vilja i samband med ”formaga”:

Skolan ska stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjélvfortroende samt vilja till

att prova egna idéer och 16sa problem. (Skolverket, 2011, s.9)
Skolan ska strdva efter att vara en levande social gemenskap som ger trygghet och vilja
och lust att lara. (Skolverket, 2011, s.10)

Sprakbruket mellan svensk ldroplan, ordbdcker och forskning skiljer sig dven med avseende
pé kunskapsbegreppet. Kunskapsformerna beskrivs, sedan laroplanen fran 1994, som “de fyra
f-en” fakta, forstéelse, fardighet och fortrogenhet:
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Kunskap dr inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former- som fakta,
forstéelse, fardighet och fortrogenhet - som forutsdtter och samspelar med varandra. Skolans
arbete maste inriktas pé att ge utrymme for olika kunskapsformer och skapa ett ldrande dér dessa
former balanseras och blir till en helhet.

(Skolverket, 2011, s. 10)

I SAOB (2014) beskrivs “kunskap” som ” vetande, kdnnedom, kunnighet ”. Fardighet
placeras alltsa inom kunskapsbegreppet i liroplanen, men é&r skilt fran kunskap enligt SAOB
och Svensk Standard. Aven forstielsebegreppet hanteras olika, i liroplanen #r éven detta
placerat inom kunskapsbegreppet, i Svensk Standard beskrivs det som en ’férmaga”.

En forméga kan dven beskrivas i termer av relation mellan ménniska och omgivning, bland
annat karaktdriserar Nussbaum (2010) en formaga som en frihet att vélja och en mojlighet att
uppnad det som &r potentiellt mdjligt i kombinationen av personliga egenskaper och den
omgivande miljén. Ordens betydelse blir alltsé beroende av vilken litteratur som anvénds och
kan dérfor upplevas som otydliga.

Eftersom ldrares arbete forvintas utgd fran laroplanen blir det i denna avhandling viktigt att
belysa hur ldroplanen dr formulerad och hur dessa formuleringar skiljer sig fran andra
formuleringar i s&vél forskning som i andra nationella och internationella sprakbruk.
Anvéndandet av termerna ’kunskap’ och ’kompetens’ har undersokts av bland andra Hylén
(2011) som drar slutsatsen att det rdder begreppsforvirring bade nationellt och internationellt.
Vetenskapsfilosofiskt ses kunskap som att vad vi tror dr sant dven maste vara vélgrundat
(Follesdal, Wallee & Elster, 2001). Konsekvensen &r bland annat att kommunikationen
behdver vara extra tydlig nér vi talar om kunskaper, formégor och kompetenser, sérskilt om vi
véxlar mellan olika sprak och kulturer.

Ordvalet visar sig saledes ha stor betydelse for litteratursokningen eftersom det blir olika
sokresultat beroende pé vilka sokord som anvédnds. Engelsksprékig forskning om férmégor
och kompetenser relaterade till hallbar utveckling aterfinns med sokbegrepp i ERIC som
competencies savil som till competences, capabilities, skills och abilities. 1 avhandlingen
anvénds dérfor alla de ndmnda begreppen i litteratursokningen for att inte missa forskning
inom omrédet. I avhandlingstexten anvidnds “formaga” i forsta hand nir det handlar om
elever, som nér lararna talar om vilka formagor de ser som 6nskvérda att eleverna utvecklar i
samband med utbildning for hallbar utveckling. Diremot anvinds “kompetens” nir jag
skriver om ldrare eftersom den termen &r vedertagen i forskning om professioner. Pa s sétt
kan dven ldsbarheten av avhandlingstexten Okas eftersom de tva olika begreppen avser
eleverna respektive lararna.

3.1.4 Lirande/utbildning/undervisning om/fér/som hallbar utveckling

Education for Sustainable Development, ESD, kan Oversittas, och Oversitts i olika
sammanhang, till bade larande, undervisning och utbildning for hallbar utveckling. Jag
anvinder foretrddesvis "utbildning” da det 4r en institutionaliserad undervisningspraktik som
studeras i avhandlingen, till skillnad fran ’ldrande’ som handlar om lérprocesser i allménhet.
Det finns en mojlig forklaring till varfor Learning for Sustainable Development inte ar det
vedertagna engelska begreppet. Det skulle i sé fall skrivas med akronymen LSD, vilket skulle
kunna missuppfattas (Wals, personlig kommunikation). Flera besldktade begrepp,
environmental education, EE, det vill sdga miljoundervisning, samt undervisning for
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hallbarhet, Education for Sustainability, EfS, anvénds ocksd i sammanhanget, pd senare tid
ocksa Environmental and Sustainability Education, ESE. Litteratursokning i databaser som
till exempel ERIC och Web of Science ger olika resultat beroende pé vilket av de ovanstaende
begreppen som anvidnds dd de har delvis skilda inneborder och olika geografiska och
kulturella variationer. Jag har darfor gjort litteratursokningarna pa alla ovanstaende begrepp.

Det finns ocksa skillnader i sprakbruk kring vilka prepositioner och konjunktioner som
anvénds, dr det utbildning om, for eller som héllbar utveckling? Det har en avsevird betydelse
vilken av ovanstdende ord som anvénds, att till exempel undervisa for ndgot dr ndgot annat &n
att undervisa om nagot. Detta har dven skrivits fram i andra studier (Bjorneloo, 2007; Borg et
al., 2012; Borg et al., 2013; Sterling, 2010).

I denna avhandling anvénder jag foretrddesvis "utbildning for héllbar utveckling’, om det
inte &r refererat frdn annan text. Det motsvarar da en rak Oversittning fran education for
sustainable development.

3.1.5 Amnesévergripande samarbete

I avhandlingen anvénder jag begreppet "“d@mnesovergripande samarbete” som ndgot som leder
till en undervisning som berdr flera olika skoldimnen och dir den centrala tanken &r att
undervisningen ska underldtta for eleverna att skapa ett sammanhang (Andersson, 2008). Av
sérskilt intresse i studien dr samarbetet som sker mellan naturvetenskapliga &mnen och
skolans ovriga undervisningsdmnen. Det finns flera nérliggande begrepp pa svenska, dven
med delvis olika inneborder; &mnesintegrerad undervisning, &dmnessamverkan,
problembaserad undervisning, blockldsning, projektarbeten och tematisk undervisning. I
hogre utbildning talas ocksd om interdisciplindr, transdisciplindr och multidisciplinir
undervisning (Alvargonzales, 2011; Max-Neef, 2005).

Det finns manga engelska termer i forskningslitteraturen som motsvarar &mnesévergripande
samarbete. Dessa dr bade svardversatta och har delvis skilda, men &ndd &verlappande
definitioner, ndgra exempel &r integrated curriculum, interdisciplinary collaboration, teacher
collaboration, thematic instruction, subject integrated projects, whole-school approach,
transdisciplinary, multidisciplinary och interdisciplinary education. 1 litteratursokningen for
denna studie har jag anvént alla dessa versattningar.

3.1.6 Dilemman

Det finns, som visats i kapitel 1 och 2, inbyggda spanningsfilt mellan sociala, ekologiska och
ekonomiska aspekter av hallbar utveckling. Alla dessa spanningsfélt leder till uppkomst av
dilemman. Den tredje delstudien fokuserar bland annat p& hur ldarare hanterar dilemman de
sdger sig uppleva i sin fordndrade undervisningspraktik over tid relaterat till utbildning for
héllbar utveckling. Dilemma kan beskrivas som en svér valsituation, vanligen pd grund av att
motstridiga krav maste uppfyllas (SAOB, 2014). Dilemman anvénds och tolkas i denna studie
som ett problem som erbjuder minst tvd mojligheter, varav ingetdera ar helt positivt och
godtagbart, utan bada valen innebér nackdelar. Denna beskrivning ar inspirerad av Nilholm
(2005) som beskriver dilemman som motséttningar som baseras pa olika stéllningstaganden
och att det inte finns nagot sjalvklart svar pa hur man bést bor agera.
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3.1.7 Komplexitet

I avhandlingen, liksom i ldroplan och andra texter som berér utbildningssystemet, anvands
ofta begreppet “komplex”. Adjektivet komplex och dess avledning komplexitet anvands i
manga skilda sammanhang for att visa pa omfattning, sammanséttningar och en komplicerad
natur hos nagot (SAOB, 2010). Inom vetenskapsteori skiljer man ofta mellan komplicerad och
komplex (Norretranders, 1999). ’Komplicerad’ har betydelsen svar, men upprepningsbar nér
man vil skapat rutiner. ’Komplex’ har inte samma mojlighet till forutsdgbarhet och
aterupprepning och anvénds dérfor ofta nér det géller minskliga relationer.

I avhandlingstexten anvénds komplexitet badde for att beskriva hur léraruppdraget &r
sammansatt och for att beskriva omfattningen av utbildning for héllbar utveckling. Till
exempel beskriver Sund (2013) hur komplexitet medvetet anvinds av ldrare i
undervisningspraktiken som en motsats till att forenkla eller reducera fragor om hallbar
utveckling.

Aven styrdokumenten framhaller att det #r ldrarens uppgift att ge eleverna forutsittningar
att hantera komplexitet. For att uppna C i kemi anger kunskapskraven for arskurs 9
(Skolverket, 2011, s. 152) att ” Eleven kan fora utvecklade och relativt vil underbyggda
resonemang om kemiska processer i levande organismer, mark, luft och vatten och visar da pa
forhallandevis komplexa kemiska samband i naturen”. Lérares uppdrag i ldroplanen (ibid, s.
9) beskrivs i termer av “Eleverna ska kunna orientera sig i en komplex verklighet, med ett
stort informationsfléde och en snabb fordndringstakt”.

3.1.8 Virde, vardegrund, norm, etik och moral

’Virden® &r kvaliteter som tillskrivs ménniskor, attityder och situationer. De kan vara
intrinsikala (ha egenvérde) eller instrumentella (sakna egenvirde, vérdet bestar i vad detta
nagot kan anvéndas till). Vérden bottnar i moraliska, estetiska eller ekonomiska
stallningstaganden, ofta sett i ett kulturellt perspektiv (Heberlein, 2014, s.45-46).

"Normer’ dr baserade pa virden och dr foreskrifter for ménskligt handlande i termer av
ratt/ordtt och pabjudet/férbjudet och anses vara kulturellt betingade (Thornberg, 2013).
"Virdegrund’ infordes i svenskt sprakbruk pa 1990-talet och fick en sdrskild betydelse i
skolan av att fostra och socialisera elever. Begreppets slutled, ’grund’, ar ifrdgasatt, bland
annat for dess antydan till att vara fixerat snarare dn Sppet for diskussion (Franck, 2014;
Orlenius, 2010). I ldroplanen anvinds bade *virden’, normer’ och ’védrdegrund’ ( Skolverket,
2011).

I avhandlingen anvénder jag ’etik’ for att beteckna analysen av normer och vérden, det vill
sdga att moral ses som den praktiska anvéndningen av etiska principer. "Moral’ har ett latinskt
ursprung och betyder ’vana, sed’ och handlar om ménskligt beteende, efter vilka normer
manniskor lever sina liv, ofta sett ur ett individperspektiv. Den grekiska motsvarigheten ’etik’
har av ménga uttolkare tilldelats den mer teoretiska och systematiska studien av ménniskors
agerande, och ’moral’ den praktiska och genomforda handlingen (Jones, McKim, & Reiss,
2010; Rachels & Rachels, 2008: Starrat, 2004). I liroplanen anvénds termen ’etik’ men inte
‘moral’ (Skolverket, 2011).
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Definitionen av hallbar utveckling grundas, som tidigare beskrivits, 1 ett etiskt
sammanhang; det &r gentemot framtida och avldgsna ménniskor vi har ett ansvar (WCED,
1987). Detta ansvar har enligt flera kritiker inte uppratthallits, etiken framstar som bortglomd,
under beldgring, bland annat da de politiska institutionerna har berdvats de ekonomiska
muskler som behdvs for att genomdriva etiska principer (Bauman, 2002, 5.225).

Etik, eller moralfilosofi, 4r en vetenskap som ofta delas upp i tre discipliner; normativ etik,
tillimpad etik samt metaetik/vardeteori (Briilde & Sandberg, 2012). Méngden mdjliga etiska
perspektiv och principer d&r mycket omfattande (Bauman, 2001, 2002; Bergem, 1994
Bergstrom, 2004; Nordin, 1992; Kronlid, 2005; Kronlid & Ohman, 2013; Pring, 2000). En
avgransning for denna avhandlings syfte dr darfor nddvandig och jag beskriver nedan nagra
utvalda etiska principer med relevans for utbildning for hallbar utveckling.

Den nutida ménniskans uppfattningar om etik &r resultatet av en ldng kulturell och
biologisk utveckling och grunden till dagens etik aterfinns i de tidiga kulturerna (Tersman,
2004). Den klassiska normativa etiken kan delas upp i en (deontologisk) regeletik, en
(teleologisk) konsekvensetik och dygdetik. En viktig skillnad dem emellan ar att de tva forsta
fokuserar pa handling, medan dygdetiken fokuserar pa formagor (Briilde & Sandberg, 2012).
Nagra konkreta exempel kan belysa de olika etiska principerna.

Deontologiska principer grundas pé regler. En person som f6ljer en regeletisk princip
menar att vissa handlingar alltid 4r fel oavsett konsekvensen av dem, till exempel att stjéla
eller doda. Pliktetiken &r en sadan regeletik, bland annat synlig i Kants kategoriska imperativ
”Handla endast efter den maxim genom vilken du tillika kan vilja att den blir en allmén lag ”
(Rachels & Rachels, 2008). Rattighetsetik dr ocksd en form av regeletik, som bland annat
handlar om dganderitter, och till vissa delar aterfinns i FN:s ménskliga réttigheter (Borgmann,
2006; Heberlein, 2014; Nordin, 1992). Sinnelagsetiken utgar fran att det dr motivet bakom
handlingen som rattfardigar, och enligt detta synsitt ar det till exempel bittre att flyga till en
konferens om hallbar utveckling &n pa en semesterresa (Briilde & Sandberg, 2012).

Teleologiska principer grundas istdllet pa vilka konsekvenser handlingen har. En utbredd
form av en sddan konsekvensetik &r utilitarism som utmirks av att den framhéller ett
maximeringsideal, storsta mojliga nytta for s4 méanga som méjligt (Nordin, 1992; Singer,
2002). En handling &r rétt om det inte finns nagot alternativ till den som ger upphov till battre
konsekvenser. Som en sirskild form av utilitarism beskrivs principen om stérsta mojliga
lycka, hedonism, d& denna lycka dr avgorande for en persons vélbefinnande (Tersman, 2004).
En ytterligare form av utilitarism dr preferentialism. Det &r da uppfyllelser av 6nskningar,
men inte alltid for den egna personen, som ska maximeras (Tannsj6, 2012). Den egna
personen star dock i fokus for den etiska egoismen. Nara besldktad dr darfor kontraktsetiken,
vars resonemang utgar fran att om alla handlar egoistiskt gdr det illa. For att undvika detta
uppréttar vi olika former av mellanménskliga kontrakt (Ténnsjo, 2012).

Dygdetiska principer grundas pd ménniskans karaktirsdrag och formégor. Den ir speciellt
intressant for avhandlingens andra delstudie som belyser vilka formagor ldrarna ser som
onskvirt att deras elever ska utveckla. En nutida dygdetiker, Martha Nussbaum (1997), menar
att méanniskor behdver utveckla grundldggande dygder for att uppna ett gott ménskligt liv.
Aven om det inte rader konsensus kring vilka dygderna ir, s& beskriver de karaktirsdrag som
ar efterstrivansvirda for att leva ett gott liv, till exempel ansvarsfullhet, mod, palitlighet,
o0dmjukhet, tolerans, mattfullhet och arlighet (Rachels & Rachels, 2008, s. 294). For att
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handla pa ett dygdigt sétt krdvs att en ménniska utvecklar en moralisk karaktir genom
reflektion, nagot som leder till medvetenhet (Andersson & Lennerfors, 2011).

Ingen beskrivning av dygdetiken kan forbiga Aristoteles (384-322 fv.t). 1 den
Nikomachiska etiken (1976) beskrivs tre visensskilda kunskapsformer techne
(manualbaserad, kroppslig forméga), episteme (logisk formaga) och fronesis (visdom,
omdomesforméga). Fronesis kan beskrivas som att handlingen “sitter i kroppen” och den
kunskapsformen péverkar, och paverkas av, techne da vanor utvecklas och med episteme nér
kunskaper formas. En stindig védxelverkan mellan techne, episteme och fronmesis ér saledes
avgorande for att ett gott omdome ska utvecklas. Inom omradet utbildning for hallbar
utveckling framhélls det ménskliga omdomet som avgérande for att uppnd réttvisa,
anvindandet av naturresurser, teknikutveckling, konsumtion och relationer mellan méanniskor
(Jickling & Wals, 2012). I relation till forskningsfrdgan om utbildning for hallbar utveckling
ar darfor fronesis sarskilt intressant. Det &r inre drivkrafter som &r karaktaristiska for fronesis,
till skillnad fran yttre drivkrafter, som till exempel betyg eller ekonomisk vinst.

Omsorgsetik &r ytterligare en normativ teori med relevans for utbildning for hallbar
utveckling, beskriven med relationer i fokus snarare dn universella regler (Gilligan, 1982;
Ténnsjo, 2012). Omsorgsetik skiljer sig fran pliktetik och utilitarism bland annat for att den
betonar vikten av néra relationer. Aven Levinas (1982) fokuserar pa det intersubjektiva motet
mellan ménniskor dd han underséker etiken i ett fenomenologiskt perspektiv. Han menar att
vetenskapen forutsétter etiken sé tillvida att den anvénder ett sanningsenligt sprak, som i
idealldget forstds av alla. Levinas framhaller specifikt relationen till den Andre, som
accepteras for sin annanhet, i sin helhet, utan reducering. I motet, ansikte mot ansikte,
utmanas darfor den egna horisonten och ansvaret for framtiden.

I en globaliserad och hogteknologisk virld kan ménniskan paverka over stora avstand och
over flera generationer. Inom avstandsetiken (distance ethics) problematiseras hur vi kan ta
ansvar for minniskor langt bort i bade tid och rum (Kemp, 2005). Den moderna ménniskan
har stora méjligheter att paverka livet for framtida generationer vilket avkréver oss ett sérskilt
ansvar (Jonas, 1991). Ansvarets princip (the concept of responsibility) utgér fran den nutida
ménniskans utvidgade makt och i en sddan framtidsinriktad etik framtréder sérskilt ansvar
som utovas av makthavare, som till exempel politiker. Ansvarets princip karaktdriseras av
fjéarrverkningar av vara handlingar, osékerhet och minsklighetens existens.

Etiska resonemang med sérskilt intresse for global réttvisa, en global etik, inriktar sig bland
annat pa humanitéra och ekonomiska aspekter av fattigdomsbekdampning (Briilde & Sandberg,
2012). Med hjélp av ekonomiska termer pekar den politiske filosofen Sandel (2012) specifikt
pa marknadsetiska aspekter av vart nutida liv. Han stiller bland annat fragor om allt kan
kopas i ett marknadssamhiélle. Kan utbildning siljas, ska barn betalas for att 1dsa bocker, ska
man kunna kopa sig forbi koer eller ska foretag kunna betala for ritten att fororena miljon?

Etiskt ledarskap &r ytterligare ett uttryck for en tillimpad etik (Starratt, 2004, 2012). Dér
uttrycks ett sérskilt intresse for ledarens formagor, som till exempel ansvar och autenticitet.
Med autenticitet avses bland annat att inforliva sina egna normer och vérden i ledarskapet, en
dkthet och en vilja att genomleva det man utger sig for att vara. Lérandeprocessen
kinnetecknas av att skapa ett nidra forhdllande mellan kunskapen och den kunskapssokande.
En skola som byggs pd en etisk grund béde lar och lever efter dessa principer, i alla relationer
mellan lérare, skolledare, administratorer, elever, vardnadshavare och omgivande samhille.
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En etisk skola dr enligt Starratt (2012) en forutsittning for ett utbildningssamhaélle som har att
hantera utmaningar som globalisering, miljoforstoring, snabb digital informationsspridning
och kunskapers foranderlighet.

Sammantaget erbjuder litteraturgenomgangen en stor, och vixande, mingd etiska principer
och teorier. En mangfald av olika etiska perspektiv kan anvdndas for att tolka hur ldrarna
hanterar utbildning for hallbar utveckling i sin undervisningspraktik. Jag anvédnder i
avhandlingen dérfor pluralformen ‘’etiska perspektiv’, till skillnad fran laroplanens
singularform ’ett etiskt perspektiv’.

Litteraturstudierna av olika begrepp och termer visar att omfattande forskningsutrymme
och textavsnitt tas i ansprdk for att sprékbruket inte ska missuppfattas eller vara tvetydigt.
Risken for missforstdnd 6kar dessutom vid dversdttningar mellan olika sprak, men denna risk
far anses vara nodvindig for att avhandlingens kunskapsbidrag ska kunna komma savil
nationella som internationella ldsare till del. Ovanstdende terminologigenomgéng &r en del av
min valda begreppsapparat, och med avsikten att vara konsekvent med avhandlingens
teoretiska ramverk.
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KAPITEL 4

Teoretiskt ramverk

Denna studie kan beskrivas som praktikndra forskning eftersom den behandlar
forskningsfragor som véxer fram ur och i undervisningspraktiken. Som nidmnts har
utbildningsvetenskaplig forskning sina rotter i pedagogik, didaktik, sociologi, psykologi,
historia, filosofi med fler a andra discipliner och kan beskrivas som att den innefattar
forskning som é&r specifikt relaterad till ldrarutbildning, ldrare och skola (Sandin & Séljo,
2006). En huvudfraga inom vetenskapsfilosofin &r hur vi kan bilda oss en rimlig uppfattning
utifran all den information vi Oversvimmas av (Fellesdal, Walloe & Elster, 2001).
Vetenskapsfilosofins olika kriterier bidrar med att klargdra och uppviga den ensidighet som
forskaren kan fora med sig till studiecomradet. For att sdtta forskningsresultaten i ett storre
sammanhang behover dérfor ontologiska och epistemologiska utgadngspunkter framga i texten.
En kunskapsteoretisk utgdngspunkt for denna avhandling ar att undervisning och ldrande ar
komplexa och kontextberoende verksamheter (Merriam, 2009; Sandin & Séljo, 2006).
Meningsfull kunskap om en sédan verksamhet kan och bor erhallas pd méanga olika sétt, och
pé olika sitt relatera till tidigare forskning.

Under lang tid har frdgor om kvalitativa respektive kvantitativa forskningsansatsers
egenskaper, fortjanster och tillkortakommande diskuterats. I avhandlingsarbetet foljer jag en
kvalitativ tradition utifrén ett resonemang om att syftet med studien ar att forstd egenskaper
och inneborder snarare dn utbredning och samband. Béda forskningsansatserna ger virdefulla
kunskapsbidrag och ett sétt att betrakta detta ar att en kvalitativ analys foregar en kvantitativ
analys. Till exempel kan en typologi som skapas i en kvalitativ analys for att forstad vad négot
handlar om anvéndas som underlag for en kvalitativ analys for att mita omfattning och sdka
samband (Starrin, 2013).

Oavsett forskningsmetod finns det alltid en ménniska som stiller forskningsfragor, viljer
metoder, samlar empiri, letar efter monster, bedomer konsekvenser och tillimpningar. Alla
dessa moment kriaver ndgon form av tolkning, vilket ar i fokus for hermeneutiken (Follesdal,
Wallge & Elster, 2001; Gadamer, 1997).

4.1 Avhandlingens hermeneutiska karaktar

Den overgripande forskningsansatsen ar kvalitativ vilket visar sig i forskningsfragor,
metodval, tolkning och hur forskningen presenteras (Abell & Lederman, 2007; Guba &
Lincoln, 1994; Merriam, 2009). Syftet med denna studie dr som tidigare ndmnts att erhalla
forstaelse av hur ldrare hanterar uppdraget att utbilda for héallbar utveckling. Det medfér en
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del grundantaganden angdende kunskapens framvéxt. Forst och frimst sker det en
vixelverkan mellan avhandlingens beskrivningar av teori och praktik.

Diskussionen om relationen mellan teori och praktik kan hirledas langt tillbaka i
vetenskapshistorien. Antikens theoria betyder ursprungligen ™ att delta i festtaget till gudarnas
lov”, dér just det aktiva deltagandet &r den centrala handlingen. Formégan att forhalla sig
teoretiskt har fortfarande betydelsen att glomma sina privata syften (Gadamer, 1997, s.104-
105). Teorin krdver alltsd verklig nérvaro. Denna syn pa teori leder till passion och
hingivenhet och kénnetecknas av att den inte blir mindre av att delas av manga, i en
kommunikativ gemenskap (Habermas, 1992; Freire, 1973). Gadamer virjer sig pa sa sitt mot
en dikotomi och uppdelning av vetenskap i teori och praktik, den ska ses som en helhet. I till
exempel ldrarutbildningen kan detta uttryckas som att en dualism som delar upp mellan teori
och praktik inte &r mdjlig (Bengtsson, 1993). Ett annat sétt att uttrycka denna odelbarhet &r att
”det finns ingen teori utan praktik och ingen praktik utan teori” (Claesson, personlig
kommunikation).

Hermeneutiken, ldran om tolkning, bland annat med foretridare som Gadamer (1997,
1988), sdgs ha fatt sitt namn av Hermes, gudarnas budbdrare, som &verforde
meningssammanhang fran en vérld till en annan (Bengtsson, 1998, s.50). Hermeneutiken har
genomgétt en innebordsfordndring fran den dldre hermeneutikens pragmatiska hjilp for att
tolka svara juridiska texter till att omfatta en djupare och bredare, mer universell, anvindning.
Den kunskapsteori som hermeneutiken utgar fran i denna studie ar grundad i fenomenologin
(Husserl, 1970). En av fenomenologins grundtankar handlar om att undersoka hur saker visar
sig for ménniskor, uttryckt i1 sprékliga termer av innebérd och sammanhang (Heidegger,
1992). Heidegger beskriver ddrmed en ontologisk ingang i fenomenologin som skiljer sig fran
Husserls epistemologiska ansats (Bengtsson, 1998).  Fenomenologins péaverkan av
Heideggers filosofi gor det pa sé sétt mer uttalat att g& bakom det uppenbara fenomenet och
det som é&r givet. Detta forfarande innefattar bade forstaelse och sjdlvforstaelse, sjdlva
tolkningen é&r alltid i rorelse och det finns darfor ingen slutgiltig tolkning.

Viktiga begrepp inom hermeneutiken med béring pa forskningsfragorna i denna studie &r
horisont och intentionalitet (Gadamer, 1988). Horisontbegreppet forklarar individens
utsiktspunkt och synfalt for att forsta det som tidigare inte forstatts och kan beskrivas som den
grins som en ménniska har for kunskapen vid ett givet tillfdlle. Vad vi uppfattar som viktigt
ar saledes avhingigt av var horisont (Fellesdal, Wallge & Elster, 2001).

Med intentionalitet avses individens riktning och syfte med handlingen. Ménniskans
oreflekterade levda erfarenheter dr pa sd sitt skilda fran reflektionen som &r en aktiv
medvetandeakt. Dessutom ér reflektionen mgjlig bade fore en handling och efter handlingen
(Bengtsson, 1998; Husserl, 1970). Ménniskans reflektionsprocess kan beskrivas med hjélp av
en hermeneutisk spiral som representerar en pagéende process och dirmed stindig utveckling.

Den hermeneutiska spiralen kan ses som en vixelverkan mellan uttolkarens forforstaelse
och nya erfarenheter (Bengtsson, 1998). Miénniskan kan i och for sig aldrig befria sig fran
den punkt varifran hon erfar vérlden, men det finns mojlighet att distansera sig till sig sjélv
och det man erfar, och denna véxling mellan ndrhet och distans mojliggor reflektionen
(Gadamer, 1988, 1997). Hermeneutiken uppvisar i den hermeneutiska spiralen flera likheter
med vetenskapens hypotetiskt-deduktiva arbetssétt. Hermeneutiken studerar dock ménniskors
handlingar snarare dn naturens egenskaper. I bada dessa hypotetiskt-deduktiva forfaringssatt
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provas hypoteserna mot att konsekvenserna av dem &verensstimmer med vér erfarenhet
(Follesdal, Wallge, & Elster, 2001, s. 134-137).

Nér Gadamer (1988, s. 78) beskriver hermeneutikens metoder, inriktade pa forstaelse,
handlar det ocksé om en jimforelse med naturvetenskapens forklarande metoder:

Forstaelse dr ett dventyr och farligt som varje dventyr. Man maste tillsta helt och fullt
att det hermeneutiska forfarandet har en mycket mindre sidkerhet d&n den som
naturvetenskapernas metoder uppnar, just dérfor att det inte ndjer sig med att bara vilja
fatta vad som sigs eller vad star skrivet, utan gér tillbaka till de intressen och fragor
som styr oss. Men om man uppfattar forstaelse som ett dventyr, sé ligger déri dven att
den erbjuder sérskilda mojligheter. Pa ett speciellt séitt formér den bidra till att utvidga
véara manskliga erfarenheter, var sjédlvkdnnedom och vér vérldshorisont.

Citatet visar hur Gadamer (ibid) sammanlénkar forstdelse med att g bakom det uppenbara,
sokandet efter intentionalitet och horisontvidgning. Han forbinder dven den djupa forstaelsen
med anvindandet av ett gemensamt sprék, han betonar att ménniskan dr kommunikativ.

I denna avhandling blir kommunikativa anslaget en viktig del i resonemanget dé det
kunskapsbidrag som gors har ambitionen att bidra till att utveckla ett gemensamt yrkessprak
(Colnerud & Granstrom, 2012).

4.1 Forstaelsens karaktar
Forstdelse dr centralt i Gadamers hermeneutik. Forstar gor vi stdndigt, men anvénder dérfor
inte alltid hermeneutik. Det &r snarast nir vi inte direkt forstdr som vi maste anvinda en
tolkningsprocess i syfte att uppnad forstdelse (Follesdal, Walloe & Elster, 2001, s.136).
Gadamer skiljer mellan tva former av forstdelse; av sakinnehdll och av intentioner. Att forsta
intentioner blir extra viktigt om man inte helt forstar sakinnehallet, “saken ifraga”. Ett
exempel pad en sddan delad forstdelse kan vara att tilligna sig kunskaper om global
uppviarmning. Dels géller forstaelsen sjdlva sakfragan om bland annat klimatmodeller,
havsforsurning och termodynamik, dels riktar sig forstdelsen mot de intentioner som ligger
bakom olika 16sningar, som till exempel fornybara brénslen och energieffektivisering. Vilka
bakomliggande intressen som styr det som presenteras ér av stor betydelse for att forsta helhet
och sammanhang. Var forstaelse &r alltsd inbdddad i var historia, var kontext och vér
forforstaelse.

Hermeneutiken framhaller att ”forstaelse dr forst och framst samforstand” (Gadamer, 1988,
s. 168). Detta samforstdnd handlar dock inte om att forenas i att tycka likadant, det kan dven
vara ett samforstdnd i att vara oeniga. Samforstdndet riktar sig till att se skilda stdndpunkter
utan att for den skull nddvindigtvis dela dem. Att kommunicera begripligt dr darfor
avgorande for forstaelsen:

Ingen text och ingen bok talar, om den inte talar ett sprdk som nér den andre.
(Gadamer, 1988, s. 375)

For att visa pa samtalets respektfullhet for den andres stdndpunkter anvinder Gadamer bland
annat den sokratiska dialogen. Ett sddant sokratiskt, eller deliberativt, samtal nar fram till en
mer reflekterad stindpunkt #n vad de respektive parterna hade frin borjan. Aven
Oversdttningar dr exempel pa en form av forstaelse enligt Gadamer, som en dialog mellan en

Ingela Bursjoo 51



text och en uttolkare. Det handlar inte om att dversdtta ord for ord, utan att med egna ord
beskriva en forstaelse av ett sammanhang.

Att tolka en text innebdr alltid risktaganden, bland annat riskeras alltid att uttolkaren
godtyckligt ser det som Overensstimmer med egna hypoteser och forsanthallanden. Sjdlva
Oppenheten for det som skiljer frén den egna uppfattningen ar enligt Gadamer ett kriterium pa
att uttolkaren medvetet tar hiansyn till risken for godtycke. For att forstd ndgot méste det séttas
in 1 ett sammanhang. Vi forstar alltid nigot i relation till dess relevans for var egen situation
och det kan dé bli en horisontsammansmaltning, det vill sdga en djupare forstaelse i och med
en integration av olika perspektiv.

Gadamer anvénder dven ett koherenskriterium for att minska risken for godtycke, det vill
sdga att tolkningen ska soka efter meningsfullhet, konsistens och sammanhang mellan
delarna. Ett sddant kriterium dr enligt Gadamer dven Oppet for spinningar, kritisk reflektion
och motsédgelsefullhet (Warnke, 1993). Gadamer beskriver alltsa dppenhet pa ett specifikt sétt
som leder till en sensitivitet for en mangfald av mdjliga sanningar. En erfaren person har
enligt Gadamer lért sig ndgot av sina upplevelser och erfarenheter och blivit medveten om
sina tillkortakommanden. Genom denna omddmesformaga har &ven Oppnats for ytterligare
erfarenheter. Gadamer kopplar sidledes samman Aristoteles begrepp fronesis med den
hermeneutiska tolkningen. Han beskriver sidrskilt det gemensamma och sambhilleliga
tillsammans med handlingars solidariska karaktir eftersom det 4r grunden for allt samhélleligt
fornuft, pa sa sitt visas att det teoretiska och det praktiska véxelverkar. Hermeneutiken bidrar
pa sa sétt &ven med en forstaelse av vixelverkan mellan det kollektiva och det individuella.

Hermeneutiken har som ett teoretiskt ramverk saledes en forméaga att sammanldnka
sammanhang och dppenhet for mangfald &r pa sa sitt relevant for denna avhandlings syfte att
undersoka hur erfarna ldrare och ldrarstudenter hanterar uppdraget att utbilda for hallbar
utveckling
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KAPITEL 5

Metodval, genomférande och analys

Forskningsfrdgornas karaktdr styr metodvalet. Grundantagandet i denna studie &r att
forskningsfragorna om hur ldrare hanterar uppdraget att utbilda for héllbar utveckling kan
tolkas och forstds med utgdngspunkt fran att det finns flera kvalitativt olika sétt att uppleva ett
fenomen (Gadamer, 1988, 1997; Merriam, 2009). Det &r alltsa forstielse av denna mangfald
som 4r intressant. Av sérskilt intresse i denna avhandling &r att belysa langsiktiga forédndringar
vilket medfor en Onskan att anvénda flera metoder och en longitudinell forskningsansats.
Avhandlingens valda metoder bygger pa empiriska studier av hur aspekter av vérlden
omkring oss erfars och forstds, for att med analys och spegling i olika teorier och tidigare
forskning béttre forstd vidden av hur deltagarna talar om sin undervisningspraktik relaterad
till hallbar utveckling (Merriam, 2009). For att forstd viktiga langsiktiga forandringar och hur
de uppstar méste forskning stricka sig 6ver tid och omfatta olika ansatser och metoder (White
& Arzi, 2005). Med en longitudinell ansats avses hér tva eller flera datainsamlingar med en
jdmforbar form som genomfors med och av samma personer under en period av minst ett ar.
En longitudinell studie kan visa om en tidig fordndring av undervisningspraktiken ar
permanent eller flyktig. Den kan dven finga om fordndringen leder till en vidareutveckling,
nagot som dr svarfdngat i en enstaka intervju, observation eller enkdt:

If we wish to understand important long-term changes and how they occur, our research
must stretch over time and include different styles and methods.
(White & Arzi, 2005, s.148)

En longitudinell studie erbjuder ockséd mdjligheten att den intervjuade lararen fér tillgéng till
sina tidigare reflektioner. Denna aterblick (Calderhead, 1981) &r en viktig mojlighet till
véirdefulla empiriska data i tider av ldroplansreformer och andra stora fordndringar i
utbildningssystemet. Aterblicken sker i form av att respondenterna far lisa transkripten fran
sin foregaende intervju. Med stdd av de tidigare svaren kan intervjun spegla det som skett
sedan dess, fokusera pa de omraden som identifieras som viktiga och skapa tillfallen for
reflektion. Det dr en forhallandevis effektiv metod att anvianda aterkoppling eftersom det da
erbjuds en bas att utgd ifrdn i samtalet. Det dr i sammanhanget viktigt att tinka pa att samma
intervjufragor anvinds varje ging sé att resultaten blir jimforbara. D& det kan ha gatt flera ar
mellan intervjutillféllena kan mycket ha forédndrats vilket maste beaktas. Larare byter arbete,
skolor laggs ner, nya skolor byggs et cetera. Men dven forskarens formagor kan dndras i en
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longitudinell studie, sasom intervjuteknik, noggrannhet i lagring av data och analytisk
formaga.

Det finns i studien en medvetenhet om en sadan mdjlig fordndring. Savél deltagare som
forskarens bearbetning och forforstaelse av forskningsfrdgorna, i detta fall relaterat till
utbildning for héllbar utveckling, kan fordndras over tid. Till exempel diskuteras héllbar
utveckling i media och ny forskning tillfér nya kunskaper. Longitudinella studier kan pa sa
sitt medfora risker, bland annat om det under den tid som l6per mellan datainsamlingarna
sker oforutsedda hdndelser som paverkar forskningsfragorna. Eftersom denna avhandling mer
syftar till att belysa konsekvenser av forandringar snarare dn orsaker till dem sa ar detta inte
nagon nackdel.

Datainsamling och forskarutbildning stracker sig dver atta ar, parallellt med arbete som
larare i naturvetenskap och teknik inom grundskolans hogstadium, de forsta sju aren dessutom
som ldrarutbildare. En sddan arbetssituation erbjuder dagligen direkta upplevelser av de
forandringar som sker inom det obligatoriska skolsystemet, hogre utbildning och
utbildningsvetenskaplig forskning (Altrichter & Elliot, 2000). Avhandlingens fem delstudier
ar tdnkta att belysa forskningsfragorna fran olika perspektiv och med olika metoder.
Kombinationen av enkiter, intervjuer, deltagande observationer och longitudinell empiri kan
ses som en form av metodtriangulering (Merriam, 2009).

5.1 Metodval i de olika delstudierna

Forskningsmetoderna hade inledningsvis ett sonderande syfte for att darefter fokuseras
alltmer utifran de resultat som samlades in. De inledande datainsamlingarna skedde med
enkidter och dérefter paborjades en longitudinell studie (figur 3). Den longitudinella
datainsamlingen genomfordes parallellt med forskningsmetoderna deltagande observationer
och forskningsintervjuer. Det samlades pa sé sitt in omfattande data fran varje respondent.

Artikel II: intervjuer och deltagande % v
I Artikel I:enkater I observationer m

Artikel 11l och IV: longitudinell studie

Figur 3. Grafisk representation av delstudiernas datainsamlingar aren 2006-2013

I tabell 1 visas en Oversikt av metodvalen samt hur de olika delstudiernas deltagare &r
fordelade utifran kon, alder, och erfarenhet som ldrare. Insamlade data fran 65 respondenter,
fordelat pa 45 larare och 20 lararstudenter, gav den empiriska grunden for avhandlingens
delstudier. Utdver dessa respondenter har data fran ytterligare 25 ldrare samlats in som
anvénts 1 forstudier (Bursjoo, 2008, 2009, 2010, 2012) samt i licentiatuppsatsen (Bursjoo,
2011b).
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Tabell 1. Datainsamlingsmetoder och respondenter i de olika delstudierna

Metod Antal deltagare Aldersspridning | Erfarenhet som
larare
Delstudie I | Oppna enkiter 20 (14 kvinnor) 24-55 ar 0-8 ar
Delstudie II | Intervjuer, 28 (18 kvinnor) 34-44 ar 10-18 ar
deltagande Besok av 3 ldrare
Observationer (2 kvinnor)
Delstudie III | Intervjuer vid tre | 9 (6 kvinnor) 29-54 ar 5-25 ar
och IV tillfallen med vid studiens | vid  studiens
aterkoppling start start
Delstudie V| Samtalsintervjuer 8 (6 kvinnor) 35-50 ar 10-24 ar

I den forsta delstudien anvindes enkdter med Oppna svar fran ldrarstudenter nira examen
(Bursj66, 2011a). I den andra delstudien (Bursjod, 2014a) anvéndes intervjuer och deltagande
observationer i klassrumsmiljo for att kunna se sammanvévningen av ldrares utsagor med
deras undervisningspraktik. I den tredje och fjarde delstudien (Bursjod, kommande) anvindes
upprepade intervjuer for att kunna identifiera forédndringar. Denna longitudinella ansats gav
mojligheter att undersdka hur lararnas reflektioner kring sin undervisningspraktik fordndrades
over tid. I den femte delstudien anvéndes djupintervjuer med avsikt att belysa hur erfarna
larare ser pa dmnesovergripande samarbeten och etiska perspektiv i NT-undervisningen
(Bursjoo, 2014b). Sammantaget bidrog de olika metoderna till att forskningsfragorna belystes.
De olika metoderna kunde dven till viss del dven stdrka och komplettera varandra.

Varje datainsamling forbereddes genom att en forforstaelse skapades av sammanhanget,
bland annat med hjilp av genomgéngar av tidigare forskning och en &ppenhet infér mojliga
tolkningar. Denna forberedelse ir karaktiristisk for en hermeneutisk process (Odman, 2007).
Tidigare forskning hdmtades i tryckt litteratur och i elektroniska databaser som Educational
Resources Information Center (ERIC) och Web of Science. 1 forberedelsearbetet ingick dven
att 1 olika databaser som till exempel SIRIS (Skolverket, 2013) undersoka olika
bakgrundsfakta for skolorna, bland annat huvudmannaskap, maluppfyllelse, andel behoriga
larare och politisk styrning i kommunen.

5.1.1 Enkiiter med 6ppna svar
I den forsta delstudien anvindes enkdter med Oppna svar (interview questionnaire) (Trost,
2001). Syftet med en saddan enkét var att f4 en Gverblick och fanga in erfarenheter och &sikter
héamtade bland annat fran ldrarstudenternas verksamhetsforlagda utbildning (VFU) i relation
till utbildning for hallbar utveckling. S&dana reflektioner tillsammans med lérarstudentens
beskrivningar av hur en ideal bild av hur ett sddant innehall och forhéllningssétt ter sig fran
deras horisont bedomdes ge vardefull information om mdjliga transformativa processer.
Utformningen av forskningsenkédten f6ljde beprévade metoder (Trost, 2001).
Struktureringsgraden av enkiten ansigs vara hog med avseende pa frageformulirets
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utformning, och standardiseringsgraden lag med avseende pa hur 6ppet fragorna kunde tolkas.
Sarskilt likheten mellan fragorna (kongruensen) beaktades i enkétutformningen sa att fragorna
hade forutsittningar att finga nyanser av ldrarstudenternas uttalanden om utbildning for
héllbar utveckling. En logik efterstriavades i fragornas ordningsfoljd dven om karaktiren pé en
forskningsenkdt mojliggdr att alla fragor kan ldsas pd en gang, till skillnad fran en
forskningsintervju. Enkitfrdgorna prévades i pilotstudier for att i mojligaste man undvika
missforstdnd och icke avsedda tolkningar av fragorna. Alla ldrarstudenter fick samma fragor,
déremot var det fritt for dem att tolka fragorna.

5.1.2 Forskningsintervjun

Forskningsintervjun var studiens dominerande metod for insamling av data. Intervjuerna gav
en mojlighet att pa ett direkt sétt besvara forskningsfragorna och erbjod majligheter att kunna
stilla foljdfragor och ge utrymme for det talade ordets Oppna formuleringsegenskaper
(Mishler, 1986). I centrum for undersdkningen fanns respondenternas beskrivningar av olika
uppfattningar om 6nskvirda elevformagor. Information samlades in fran s& ménga larare som
behdvdes for att uppnd méttnad (Merriam, 2009), vilken uppnéddes da inga signifikant nya
svar kom fram i intervjuerna. Forskningsintervjuerna kinnetecknades bland annat av en
lyhordhet for var respondentens intresse uppeholl sig. Det innebar bland annat att inte avsta
frén att analysera det som f6ll utanfor den direkta fragan. Samtalsintervjuerna
karaktériserades av att de gav goda mdjligheter att dven registrera det ovintade (Claesson,
2004; Esaiasson, Giljam, Oscarsson och Waignerud, 2012; Mishler, 1986).
Forskningsintervjuerna utformades som samtal och samtalsklimatet var dppet och tillatande
samtidigt som vi holl oss till &mnet. Platsen for intervjun valdes i stridvan efter en tillrickligt
lugn och stimulerande milj6 for att skapa goda forutsittningar for reflektion. Samtalsintervjun
utvecklades pa grund av sin dialogiska karaktir olika vid varje intervjutillfdlle trots att den i
grunden fo6ljde en intervjuguide (Bilaga 1). Konsekvensen blev att ordningsfoljden pa
frigorna samt de exakta formuleringarna varierade mellan de olika intervjutillfdllena. Direkt
efter intervjun transkriberades ljudfilerna.

5.1.3 Deltagande klassrumsobservation

Deltagande klassrumsobservationer anvéndes i avhandlingen i syfte att direkt uppleva det som
sker i klassrummet istillet for att fa andrahandsinformation av ndgon annan (Claesson, 2009;
Hammersley & Atkinsson, 2006; Merriam, 2009). Beslutet att genomfora deltagande
observationer i denna avhandling grundades bland annat pa tidigare forskning, bade svensk
och internationell, som sedan lédnge har visat att det &r vanligt med gap mellan ldroplaners
intentioner, larares tal om sin egen undervisningspraktik och den genomforda undervisningen
(se till exempel Galton & Eggleston, 1979; Lindensjé & Lundgren 2000). Fragor som handlar
om ldroplanens kvaliteter var dock inte i direkt fokus for denna avhandling, istdllet var det hér
intressant att undersoka hur ldrares utsagor om sin undervisning relaterad till hallbar
utveckling kunde observeras. Metodmaéssigt fann jag végledning inom etnografin utan att for
den skull ha gjort en etnografisk studie (Hammersley & Atkinsson, 2006).

Observationen innebar i detta fall att lararna genomforde sin ordinarie undervisning, det var
alltsd inte nagon sdrskilt designad intervention. 1 fokus for observationerna stod ldrarnas
handlingar under lektionerna for att undersoka om de kunde erbjuda eleverna tillfdllen att
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utveckla olika formégor som skulle kunna kopplas till utbildning for hallbar utveckling. Detta
var en avgrinsning i syfte att besvara forskningsfragorna eftersom en stor méngd
observerbara héndelser dger rum i ett klassrum. Detta innebar bland annat att elevers ldrande
inte undersoktes explicit. Daremot studerades hur eleverna kommunicerade med varandra och
med ldraren, hur rummet var moblerat, hur eleverna var placerade i rummet och hur
koncentrerade eleverna var pa undervisningsinnehallet.

Forberedelserna for en deltagande klassrumsobservation genomfordes pd flera sitt.
Huvudsakligen i form av genomgéng av metodlitteratur, men dven 10 ars observationer av
lararstudenters VFU har gett manga tillfillen att anvdnda och utveckla metoden.
Observationerna av de besdkta lektionerna i studien var Oppna, det vill sdga att inga
forutbestimda  observationsscheman  anvindes.  Observationerna  dokumenterades
kontinuerligt under lektionen med ord och skisser och med reflektioner om héndelserna, bland
annat om vilka frigor som skulle stéllas till 14raren efter lektionen. Féltanteckningarna skrevs
rent direkt efter observationerna d& minnesbilderna var starka.

Ett utgangsldge for forstaelsen av klassrumsbesoken var att en observerande ménniska
paverkar det som sker i klassrummet. Ett sérskilt intresse fanns darfor under alla besok att inte
mer dn nddvéndigt stdra och péverka pdgdende lektion. Det beslutet grundades pa tidigare
forskning som visar att ndrgangna observationer kan upplevas som olustiga savil for elever
som for larare (till exempel Marshall & Rossman, 2011). Filtanteckningar var dérfor att
foredra istdllet for till exempel videoinspelningar. De detaljer som pa grund av detta inte
dokumenterades eller observerades ansags kompenseras av att lektionerna inte stordes av
fotografering eller filmupptagning. Dessutom vérnades integriteten for deltagande elever och
larare da inte ljud eller bild spelades in (Datainspektionen, 2013).

5.2 Urvalsprocesserna

De olika urvalsprocesserna medforde att det i avhandlingsarbetet samlades in data fran 65
personer fordelade pa 45 ldrare fran atta kommuner 1 Vistsverige och 20 ldrarstudenter pa
lararutbildningens sista termin. Genomgaende var ett medvetet urvalskriterium att deltagarna
skulle ha erfarenhet av det som star i fokus for forskningsfragorna, det vill sdga utbildning for
héllbar utveckling. Det var ocksd onskvirt att det inte skulle vara ndgon langre personlig eller
yrkesmaéssig relation sedan tidigare mellan mig som forskare och respondenten eftersom det
riskerar att paverka fragor och svar. I de genomforda pilotstudierna som lag till grund for
forskningsstudierna var detta krav daremot inte uttalat, det var da tvirtom en fordel med
personlig kdnnedom for att erhalla kritisk respons.

Deltagarna i den forsta studien valdes utifrn att de var ldrarstudenter nira examen, de
genomforde sin sista termin pd ldrarutbildningens korta program. Pa korta programmet har
studenterna en annan yrkesbakgrund eller examen fran till exempel industri, media och
sjukvard innan de paborjar sin ldrarutbildning. Urvalet motiverades med att dessa
lararstudenter, utdver tidigare yrkeserfarenheter, bdde haft en kurs i utbildning for hallbar
utveckling samt att de har en lararerfarenhet i form av verksamhetsforlagd utbildning (VFU).
Négra av dem hade dessutom arbetat som obehoriga ldrare. De hade vid datainsamlingen
genomgétt en obligatorisk kurs om utbildning for héllbar utveckling inom ramen f6r den
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ordinarie utbildningen. Dessa erfarna ldrarstudenter antogs ha goda forutsittningar att
beskriva hur de formar sin undervisningspraktik relaterad till héllbar utveckling.

Aldersspridningen pa ldrarstudenterna i denna studie var mellan 23-55 &r och med en
undervisningserfarenhet frén ingen alls till &tta ar. Lararstudenterna undervisade vid
datainsamlingen pa grundskolans senare ar och gymnasium inom bade naturvetenskap, teknik,
humaniora och samhéllsvetenskap. Ambitionen var att undvika ett positivt urval utifrén ett
uttalat intresse for héllbarhetsfragor, s& respondenterna tillfrigades darfor under en
obligatorisk kurs i ldrarutbildningen. Alla 20 ldrarstudenter som nérvarade vid
datainsamlingen deltog i delstudien, 6 mén och 14 kvinnor.

Urvalet i den andra studien grundades pé en inledande intervjuomgéng med 28 ldrare som
deltog i en kompetensutvecklingsinsats pa hogskolan med ett innehéll av naturvetenskap och
teknik, dér jag sjilv var kursdeltagare. Av de mest detaljerade svaren pa hur lararen arbetade
med héllbar utveckling valdes tre larare ut for att intervjuas vidare samt besokas i form av en
deltagande observation. De tre ldrarna réknades som erfarna di de arbetat som utbildade
larare mellan 10 och 18 ar. Urvalet av de tre besokta lektionerna motiverades ocksé av att det
beddmdes som vardefullt for studiens syfte att besdka en potentiellt pluralistisk, normativ
samt faktabaserad undervisningssituation, inspirerat av tidigare forskning av Lundegérd
(2007), Sund och Wickman (2008) samt Ohman (2007).

Urvalet i den tredje och fjérde longitudinella delstudien gjordes for att kunna mojliggéra en
studie av erfarna och engagerade ldrare. For detta dndamal tillfrdgades ldrare i samband med
olika kompetensutvecklingsinsatser av frivillig karaktdr, diar jag sjilv var med som
kursdeltagare. De tillfrdgade ldrarna visade ett intresse for skolutvecklingsfragor i allménhet
och naturvetenskapliga &mnen i synnerhet, ddremot inget sérskilt uttalat intresse for
utbildning for héllbar utveckling. Lararna undervisade vid datainsamlingen péa hogstadiet och
var utbildade i tva eller flera naturvetenskapliga dmnen; fysik, kemi, biologi, ofta ocksé
teknik. Nér intervjuerna startade 2007 var ldrarna mellan 29 och 54 ar, med en
yrkeserfarenhet av 5 - 25 ar. Av de nio ldrarna var sex stycken kvinnor. Skolorna de
undervisade i &r spridda over véstra Sverige fordelat pa storre stad, med fororter och dven i
mindre samhillen. Det finns i en longitudinell studie risker med att informanter faller bort av
olika skail, de flyttar, lamnar lararyrket, dr fordldralediga, gar i pension med mera. Deltagande
larare kunde ocksd, som beskrivs i avsnittet om etiska dverviganden, avbryta studien nir som
helst utan att ge ndgon narmare forklaring. Bortfall noterades i denna studie da en av de 10
larare som var med fran borjan slutade sin anstidllning som ldrare mellan forsta och andra
intervjun. De data som anvénds i studien kommer darfor fran de nio lérare som deltog i alla
tre intervjuerna.

Urvalsprocessen i den femte delstudien var medvetet inriktad pé att finna erfarna och erként
skickliga ldrare i naturvetenskap och teknik. Deltagarna i studien valdes med utgédngspunkt
fran forskningsfrdgorna i tvd steg. Forsta steget innebar att identifiera erfarna ldrare som
undervisade i kemi, biologi och fysik i arskurs 6 till 9. Detta selektiva urval motiverades med
att ldrarna kunde antas ha provat och utvérderat olika undervisningsmetoder och dérfor hade
en bred och djup kunskap om yrket i allmidnhet och &mnesdvergripande samarbeten i
synnerhet. Lérarna skulle dock inte ha sin expertis inom omradet dmnesdvergripande
samarbete och darfor inte uttalat forespréka den formen av undervisning. Denna noggrant
utvalda grupp ldrare antogs ha vélgrundade, fylliga och strukturerade uppfattningar att dela
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med sig av (Esaiasson et al., 2012). Alla tillfragade larare hade ldng yrkeserfarenhet, mellan
10 och 24 ar, av att undervisa i naturvetenskap och teknik. De hade pa olika sétt aktiva roller i
sin lokala skolutveckling som NT-utvecklare, forsteldrare, projektledare eller erhallna
utmérkelser inom undervisningen. Det ingick flera naturvetenskapliga &mnen i deras
lararexamen. [nom denna grupp var det dock 6nskvirt med maximal variation. Det andra
steget 1 urvalsprocessen innebar siledes att identifiera skillnader. De tillfrigade ldrarna
arbetade vid datainsamlingen pa atta olika skolor i socioekonomiskt varierade omraden och &r
geografiskt spridda &ver véstra Sverige, bade en stdrre stad med fororter, liten stad och
glesbygdssamhillen. Delstudien innefattade larare fran sammanlagt fyra olika kommuner. De
fem lérare som arbetade i samma kommun kom frén olika stadsdelar.

5.3 Insamling av empiri

Insamlingen av empiri inleddes med att berdtta om syftet med undersdkningen. De presumtiva
respondenterna fick veta att datainsamlingen var en del i en forskarutbildning och att jag som
doktorand samtidigt arbetade som larare pa hogstadiet i naturvetenskap och teknik. Det var fa
larare eller lararstudenter som avbdjde att delta, manga uttryckte sig snarare i positiva ordalag.
I den forsta delstudien med ldrarstudenterna anvidndes som ndmnts enkétunderlag med
mdjligheter till langa svar och utan férdiga svarsalternativ. Den tvéasidiga enkéten med 6ppna
fragor gavs till 20 ldrarstudenter i samband med att de ldste en obligatorisk kurs som
behandlade utbildning for héllbar utveckling. Det var inte mina egna studenter sa jag skulle
inte bedoma deras arbete nidgon ging. En halvtimme avsattes for att besvara fragorna och
lararstudenterna uttryckte att de haft den tid de behovde for att svara pa fragorna. De flesta
svar var flera meningar langa och detaljerade. Det var inget bortfall da datainsamling gjordes
av mig sjalv under lektionstid och alla nérvarande studenter valde att delta i samband med att
fragan presenterades. Ett sddant forfarande gav ocksa mojlighet till muntliga fortydliganden
om en fraga upplevdes som oklart formulerad.

Den andra delstudiens intervjuer foljde en forskningsmetodik beskriven av Mishler (1986).
Det innebar bland annat att leta efter var respondentens intresse uppehdll sig och ge dessa
omraden mdjlighet att utvecklas ytterligare i samtalet. Fragorna provades initialt i pilotstudier.
I detta fall efterstrivades sérskilt allsidighet och att inte positiva, alternativt negativa,
erfarenheter av undervisning relaterade till hallbar utveckling dominerade samtalet.
Intervjuerna  genomfordes 1 olika lokaler pa universitetet 1 samband med
kompetensutvecklingsinsatser. Efter intervjuerna tillfrigades de utvalda ldrarna om det var
mojligt att besdka deras lektioner vid ldmpliga tillfallen.

De deltagande observationer som genomfordes i den andra delstudien var 6ppna, det vill
sdga att inga observationsscheman anvédndes (Hammersley & Atkinson, 2007). Det planerade
undervisningsinnehallet beskrevs av respektive ldrare fore besdken. En sammanstéllning av
lararnas tidigare beskrivna Onskade formégor togs med till observationstillfillet for att
mojliggora jamforelser. I fokus for observationerna stod ldrarnas handlingar, vad de sa och
gjorde under lektionerna, men dven respons fran eleverna och dialog. Filtanteckningarna
skrevs rent och kompletterades i ett ordbehandlingsprogram i direkt anslutning till lektionen
d& minnesbilderna fortfarande var starka (Hammersley & Atkinson, 2007; Merriam, 2009).
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I den tredje och fjarde delstudien genomfordes upprepade intervjuer enligt metodiken i en
longitudinell studie (Arzi & White, 2005). De tre intervjutillfillena pagick i 30-45 minuter
och genomfordes pa lararens skola eller i universitets lokaler efter dverenskommelse med
lararen. Lérarna fick fore forsta intervjun se och reflektera over en bild (figur 4) fran
Utmirkelsen Skola for Hallbar utveckling (Skolverket, 2002).
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Figur 4. Samtalsstartare och inspiration fér intervjuerna (Skolverket, 2002)

Intervjuerna var semistrukturerade pa sa sitt att det var en uppséttning med forutbestimda
fragor baserade pé forskningsfrdgorna kombinerat med Iyhdrdhet for att finga de vindningar
samtalet tog. Intervjufragorna konstruerades for att vara sa dppna som mdojligt och utprovades
med ett syfte att halla over tid, det vill sdga utan kopplingar till tidsbundna héndelser.
Frédgorna hade provats i pilotstudier for att undvika att fragekonstruktionen inte skulle leda till
att den intervjuade lockas att svara pa ett speciellt sitt. Den inledande &terblicken pa den
foregdende intervjuns transkript (jamfor till exempel stimulated recall, Calderhead, 1981)
fungerade som stimulus for samtalet i ndstkommande intervju. Intervjuguiden (Bilaga 1) var
ett stod for minnet sa att samma grundfragor skulle kunna stillas. I sjdlva intervjusituationen
blev det foljdfragor utifran den utveckling dialogen tog, vilket gav en viss variation mellan
intervjuerna. Lérarna fick inte se intervjufragorna i forvdg, men eftersom intervjutillfille tva
och tre upprepade samma fragor som den forsta intervjun betraktades fragorna vid dessa
intervjuer som kénda, om &n inte givna i forvag.

I den femte delstudien anvédndes indirekta intervjufrdgor. De skapades genom att den
tidigare fragestdllningen “Hur beskriver du din undervisningspraktik relaterad till hallbar
utveckling?” ersattes med frigor om &dmnesdvergripande samarbeten och etik i
undervisningspraktiken, utan att direkt friga om utbildning for hallbar utveckling. Pa sa sétt
kunde viésentliga forutséttningar for utbildning for héllbar utveckling som det beskrivits i
tidigare forskning (till exempel Bart & Michelsen, 2013; Wals, 2006; Ohman, 2007) fingas in
utan att rama in det i termer av ’héllbar utveckling’. Valet av undersdkningsfrdgor om
amnesovergripande och etiska perspektiv grundades i de tidigare delstudiernas resultat som
visar att just dessa omraden beskrivs av ldrare som kritiska faktorer for genomforandet av
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utbildning for hallbar utveckling. Intervjuerna varade mellan 25 till 45 minuter och
genomfordes pé lararens arbetsplats eller pa universitetet.

5.4 Tolkningsprocessen

Studiens kvalitativa data tolkades, som tidigare beskrivits, utifrin en hermeneutisk ansats
(Gadamer, 1988, 1997). I tolkningsprocessen visade sig detta i ett initialt efterstrivade att
frimmandegora det vélbekanta i en larares undervisningspraktik. Denna strdvan att ifragasitta
forgivettaganden var sdrskilt i borjan av analysprocessen viktig for att mojliggdra en Gppen
tolkning. Allteftersom tiden gick fanns det anledning att jamfora mina egna tolkningar med
modeller och typologier som gjorts i tidigare forskning. Spanningen i en hermeneutisk
process visade sig da till exempel genom att min forforstaelse beaktades samtidigt som en
Oppen betraktelse av forskningsfragan. Tolkningsprocessen pédgick under lang tid, vilket
mojliggjorde den initiala avsikten att avsitta tillrdckligt med tid for att sétta olika delar av
materialet i forgrunden och stéindigt vixla mellan delar och helhet. I véxlingen mellan delar
och helhet uppstod den distans som i sin tur stimulerade reflektionen.

Tecken pa ldrarens intentioner identifierades tidigt i processen, till exempel i form av
uttalanden som inleds med “Jag vill/6nskar/hoppas att/stravar efter...”. I denna hermeneutiska
process var horisontbegreppet grundldggande for att forstd respondenten (Gadamer, 1988).
Att leta efter ldrarens horisont var séledes viktigt i avhandlingsarbetet for att kunna besvara
forskningsfragorna. Uttryck for ldrares horisont kunde noteras ndr ldraren beskrev sin
undervisningspraktik, sin kompetensutveckling och sin forstaelse av utbildning for hallbar
utveckling. Det fanns ocksd mojligheter for en sammansméltning av horisonter i en
longitudinell studie nér forskaren och ldraren mdttes i upprepade samtalsintervjuer. Detta
visade sig bland annat da véra erfarenheter jamfordes och speglades i varandra. Under
avhandlingsarbetet paverkade ocksé ett flertal litteraturstudier tolkningsprocessen (se kapitel
2). Slutligen dokumenterades hela processen och forbereddes for presentation.

I tolkningsprocessen bearbetades empirin i ljuset av bakomliggande teorier (Abell &
Lederman, 2007; Gadamer, 1997; Guba & Lincoln, 1994; Merriam, 2009), beskrivna nedan
utifrdn de olika delstudiernas karaktdr. Empiriska data fran transkriberade intervjuer och
deltagande observationer lagrades och analyserades i Excel d& programmet gav god oversikt
och dess funktioner befanns tillrickliga for studiens syften. Inledningsvis lagrades och
tolkades data i en programvara sérskilt utvecklad for kvalitativa data (NVivo 9) men over tid
anvéndes alltmer Excel da det var tillrdckligt dverskadligt och pélitligt. Genomgéende for
tolkningen i alla delstudierna var att forst leta efter meningsbirande enheter, det vill sdga
beskrivningar av hur utbildning for héllbar utveckling uppfattades. Dérefter jamfordes
likheter och skillnader, och slutligen letades efter monster (Bengtsson, 1998; Merriam, 2009).

Tre betraktelsesitt av ldrares professionella utveckling anvidndes som analytiska redskap for
att kunna besvara forskningsfragorna i delstudierna: transformativa processer (Mezirow,
2000), ldrares professionella utveckling (teacher professional growth) (Clarke &
Hollingsworth, 2002), samt professionellt kapital (Hargreaves & Fullan, 2012) (se utforligare
beskrivning i kapitel 2).

I den forsta delstudien tolkades materialet med hjélp av idén om transformativa processer
(Mezirow, 2000). Detta verktyg provades inledningsvis hypotetiskt- deduktivt for att kunna
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undersoka om de tio faserna beskrivna i litteraturen kunde identifieras i en svensk kontext av
lararstudenter som utbildas inom ett omrdde med potentiellt transformativ paverkan. Data i
denna enkétstudie provades dven utifran Hargreaves (2004) uppdelning pa externa och interna
drivkrafter. Med externa drivkrafter avsdgs till exempel hur ldrarstudenterna beskrev sin
paverkan av kollegor, styrdokument, ekonomiska ramar och tid. De interna drivkrafterna
kunde till exempel beskrivas som motivation, egen kompetens och vérderingar. Ambitionen
var att soka efter monster, likheter och skillnader i syfte att konstruera kategorier, kvalitativt
olika och samtidigt omfattande samtliga av svaren i utfallsrummet. Bakgrundsfakta som élder,
undervisningsdmnen, yrkeserfarenhet och kon jamfordes ocksd for att leta efter eventuella
monster.

Tolkningen i den andra delstudien baserades pa empiri fran intervjuer och deltagande
observationer. De identifierade formagorna tematiserades utifrdn  indelningen
generella/allménna formagor eller amnesspecifika formégor. Dérefter jamfordes transkripten
med de undervisningstraditioner som beskrivits av bland andra Ohman (2006, 2007), det vill
sdga faktabaserade, normerande eller pluralistiska tendenser, bland annat for att finna
lampliga lektioner att besdka for deltagande observation. Efter observationen jamfordes de av
lararna dnskade formégorna med hur de besokta lektionerna gav forutséttningar att utveckla
och tréna just dessa formégor. Det fanns dock formodade risker med att samla data och dra
slutsatser genom att besoka lektioner, bland annat grundat i att en undervisande lirare,
medvetet eller omedvetet, skulle anstrdnga sig extra mycket for att visa det som bedoms
onskvért (Dillon & Reid, 2004; Merriam, 2009). For att undvika detta i mdjligaste man
observerades sérskilt om eleverna var vana vid de arbetssitt som erbjods. Denna deltagande
observation stillde specifika krav pd datainsamling och analys (Hammersley & Atkinsson,
2006; Merriam, 2009). Analysen genomfordes genom att véxelvis jdmfora teori och empiri, i
det hér fallet ldrarnas vardag i undervisningspraktiken. Genom hela processen var det viktigt
att vara observant pé risken att enbart se det som 6nskas och forvéntas, alternativt ver- eller
underanalysera det som observerats. Faltanteckningarna gav grund for analys av likheter,
skillnader och andra jamforelser, dessa tematiserades i flera omgéngar. Tematiseringen
gjordes fran ett initialt stdrre antal underordnade teman till fiarre dverordnade (Merriam,
2009). Avslutningsvis valdes citat som var representativa for de funna tematiseringarna
samtidigt som de visar variationen av ldrarnas beréttelser.

I den tredje och fjarde delstudien eftersoktes fordndringar av ldrarna reflektioner av héllbar
utveckling i sin undervisningspraktik. Dessa tva delstudier bidrog pé sé sitt med att besvara
avhandlingens andra forskningsfrdga i och med den longitudinella designen av studien.
Genom att regelbundet intervjua ldrare om deras undervisningspraktik och genom att
aterkoppla till de tidigare intervjuerna mojliggjordes en tolkning av fordndringar.
Longitudinella data var svara att tolka, dd varje intervju inte bara skulle tolkas och jaimfGras
med andra ldrares intervjuer utan ocksd jdmforas &ver tid. Denna komplexitet i
datajamforelser gav dock goda forutséttningar att observera komplexa forandringsprocesser,
men ocksa risk att missa delar av processen eller dvertolka andra delar. Medvetenheten om
ovanstaende risker savdl som mdjligheter med att anvénda longitudinella data har tagits i
beaktande vid tolkning och slutsatser genom att tolkningen provades i flera omgéngar pa
universitetsseminarier. Sammantaget tolkades 27 intervjuer (nio lirare med tre intervjuer
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vardera) i dessa tvd delstudier. Uttalanden jamfordes och fargkodades. Upprepade ldsningar
och programvarans sokfunktion anvéndes for att soka efter likheter och olikheter.

En framtridande del av tolkningsprocessen var att soka efter metakognitiva kommentarer
av karaktiren kritisk hiandelse (critical incident) (Hargreaves, 2005). Dessa kritiska handelser
tolkades som katalysatorer for fordndringsprocessen relaterad till utbildning for héllbar
utveckling. De tolkades ett uttryck for lararens respons pé forandringar i utbildningssystemet
som i sin tur kunde péverka hur ldraren ifrdga Onskade &ndra sin undervisningspraktik.
Tolkningen var dven inriktad pa att leta efter tecken pa transformativa processer for att om
mojligt kunna se fordndringens olika faser. Av sérskilt intresse var de olika faserna tecken pa
upplevda dilemman, sjédlvkritik, omvérldsanalys, jamforande med kollegor, inforskaffande av
nya kompetenser, utprovning nya formagor och inforlivande av det nya i sin praktik
(Mezirow, 2000). I den fjarde delstudien identifierades sdrskilt de forandringar som visade sig
i de tre olika intervjuomgangarna. Denna fordndringsprocess visade sig variera mellan olika
larare. Denna variation gav underlag for att kunna beskriva olika fordndringsvégar och skapa
en tentativ typologi.

I den femte delstudien tolkades intervjuerna utifrdn tidigare forskning om
samarbetskulturer (Hargreaves, 2005) och professionellt kapital (Hargreaves & Fullan, 2012).
Detta professionella kapital anvéndes som ett analytiskt verktyg och dess tre delar ménskligt,
socialt och beslutskapital eftersoktes i tolkningsprocessen. Det minskliga kapitalet
identifierades bland annat nér ldraren talade om sina kompetenser. Det sociala kapitalet
identifierades nér lararna talade om samarbeten och relationer till kollegor, skolledare, elever
och vardnadshavare. Beslutskapitalet identifierades nir ldrarna talade om mandatet att kunna
fatta beslut i och om sin undervisningspraktik.

Den hermeneutiska ansatsen visade sig 1 tolkningsprocessens sokande efter
meningsbiarande enheter med utgéngspunkt i forskningsfrdgorna om &@mnesdvergripande
samarbeten och etiska principer. Nér ldrarna talade om samarbete och etiska principer i sin
undervisningspraktik kunde det i analysen urskiljas ett monster. Framst framtradde aspekter
av hur arbetstiden anvéndes, hur de egna kompetenserna virderades och skillnader i
samarbetskulturer mellan olika skolor.

Som en Gvergripande analys av hela den insamlade empirin konstruerades en beskrivning av
lararnas intentionalitet i form av de prioriteringsnivaer lararna uttalat nir det géller utbildning
for hallbar utveckling. Denna tolkning inspirerades av Gadamers (1988) beskrivning av
intentionalitet och baserades pé& ldrarnas kvalitativt skilda sétt att beskriva sin
undervisningspraktik. De visade pa olika grunder antingen ett avstindstagande for utbildning
for héllbar utveckling, ett neutralt respektive engagerat forhallningssitt. Dessa nivaer
analyserade som en sammanvigning av ldrarnas reflektioner 6ver hela sitt lararuppdrag i
relation till utbildning for héllbar utveckling.

5.5 Forskningsetiska aspekter

De forskningsetiska principerna sdsom de ar beskrivna av Vetenskapsradet (2012) med
informerat samtycke, avidentifiering och en mdjlighet for informanterna att avsluta sin
medverkan har genomgdende anvints i forskningsarbetet. Det innebér att informations-,
samtyckes-, konfidentialitets-, och nyttjandekravet har tillgodosetts i studien. For att
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minimera negativa konsekvenser for de enskilda individerna har enklare grammatiska fel
justerats i transkriberingen av enkéter och intervjuer. I de fall etiska dilemman uppstatt i
urvalet av representativa uttalanden har studien f6ljt riktlinjer enligt Mauthner, Birch, Jessop
och Miller (2002) som beskriver ansvaret i att réttvist beskriva informantens intentioner utan
att varken forskona eller skuldbeldgga. Data har forvarats utan atkomst for obehdriga och har
avidentifierats; det dr inga namn eller andra liknande identitetsmarkdrer i excerpt eller
beskrivningar (Datainspektionen, 2013).

Ett flertal forskningsetiska stillningstaganden dr gjorda under avhandlingsarbetet, bland
annat med avseende pa relationen mellan forskaren och respondenterna. Denna relation kan
ses 1 termer av maktobalanser; forskaren vet (oftast) mer &n respondenten om
forskningsomradet och tidigare relationer kan farga bade datainsamling, bearbetning av data
och presentation av data (Forsman, 2004). For att i mojligaste man undvika paverkan av
tidigare relationer mellan respondenter och forskare har som tidigare beskrivits de fem
delstudierna foljt en noggrann urvalsprocess som grundas i att det inte finns tidigare
vénskapsrelationer. Ddremot finns det i bakgrundsarbete och pilotstudier intervjuer med flera
kollegor, ett forfarande som gav goda fOrutsittningar att fa kritiska kommentarer pa
forskningsprocessen. Lirarna i den longitudinella studien har sett och kommenterat sina
transkript. De ldrare som deltog i den sista studien har fétt ta del av artikelmanus. Det ar i
sammanhanget virt att notera att flera av dessa ldrare uttryckt uppskattning dver att fa ta del
av hela manus och inte bara sina egna transkript med motiveringen att deras uttalanden har
satts in i ett sammanhang.

5.6 Undersokningarnas giltighet och tillforlitlighet

Ambitionen for studien &r att ha en tydlig logik mellan forskningsfragor, tidigare forskning,
datainsamling, analysteknik och bakomliggande teorier och kunskaper om det som studeras.
Initialt gjordes pilotstudier (Bursjoo, 2008, 2009, 2010, 2011) for att prova fragestillningar,
olika urvalsmetoder av deltagare och analysverktyg. Under avhandlingsarbetets gang har
analysverktygens forméaga att forklara resultaten provats genom att flera andra forskare och
forskarstuderande kritiskt granskat tillvigagangssétt och slutsatser. De ldrare som deltagit i de
upprepade intervjuerna har tagit del av sina tidigare svar och de ldrare som deltagit i studierna
av dmnesovergripande samarbeten och etiska perspektiv har bekréftat sina uttalanden och hur
de tolkats, vilket starker tillforlitligheten. Under avhandlingsarbetet har flera metoder anvints;
intervjuer, enkiter och deltagande observationer. D& de olika metoderna i delstudierna visar
sig stodja och stirka varandra bedoms giltigheten vara tillfredsstillande (Merriam, 2009). Den
hermeneutiska ansatsen bidrar genom hela avhandlingsarbetet med en &ppenhet infor att inte
enbart finna det som forvéantas (Gadamer, 1988). Studiens giltighet stirks ddrmed pa ett flertal
sétt.

Respondenterna i de fem delstudierna bestar av sammanlagt 65 ldrare och lararstudenter. |
bakgrundsarbetet och pilotstudierna har ytterligare 25 ldrare bidragit med virdefulla data.
Delstudie II, IIT, IV och V idr som tidigare beskrivits medvetet utformade med ett selektivt
urval av erfarna ldrare som arbetat med utbildning for héallbar utveckling. Designen att med
hjélp av intervjuer och deltagande observationer undersdka hur erfarna ldrare hanterar
utbildning for héllbar utveckling medfor att urvalet inte kan antas representera hela gruppen

64 Utbildning for hallbar utveckling fran en ldrarhorisont



av Sveriges ldrare i naturvetenskapliga &mnen i grundskolan. Det medfor att resultaten inte dr
kvantitativt generaliserbara, men de implicerar dock, i hermeneutisk anda, att vissa
mekanismer dr anvéndbara for andra som kan kdnna igen sig i den beskrivna forskningen.

Den typologi av fordndringsvigar som konstrueras i delstudie IV visar sig ocksé erbjuda en
mojlighet att sérskilja karaktéristiska drag dven for studiens Ovriga ldrare nir deras data
provas i efterhand. Rimligen 4r ocksd en analytisk generalisering mojlig, det vill séga att
resultaten kan ge végledning for vad som kan hénda i en annan situation genom att analysera
likheter och olikheter mellan situationerna (Kvale & Brinkman, 2009). Detta forutsitter att en
studies olika faser &r tydligt beskrivna, sérskilt vad det géller metod och analys. Denna form
av tillforlitlighet avser 4ven hur granskning av data har skett (Guba & Lincoln, 1994).

Alltsedan forskarutbildningens start och datainsamling &r 2006 har data och tolkningar
delats med doktorandkollegor, seniora forskare, kursledare, seminariegrupper,
tidskriftsredaktioner och handledare. Denna kollegiala granskning har bidragit med kritik,
alternativa tolkningar och ldmnat synpunkter pa béde analys och presentation av data. For att
skapa ytterligare tillforlitlighet i en atta &r ldng process har kortfattat antecknats viktiga
hindelser, uppslag att f6lja upp, och framfor allt referenser till ytterligare forskning. Som ett
métt pd avhandlingens tillforlitlighet anvédnds ocksd forskarens reflexivitet, som diskuteras
nérmare nedan.

5.6.1 Reflexivitet

Reflexiviteten beskriver forskarens egna relationer till data och teorier, vem forskaren dr som
uttolkare. En utgéngspunkt for denna avhandling &r att belysa ett perspektiv fran
“nagonstans”, till skillnad frén att ha ett objektivt, allseende perspektiv (se till exempel
Hutchison & Rea, 2011). Ingen forskare kan bortse fran sin subjektivitet, det &r ett av de
grundldggande antagandena i hermeneutisk teori (Gadamer, 1979,1988). Den kan ocksa
beskrivas som konstituerad utifrdn tidigare erfarenheter, dar kon, klass, kultur, formagor,
geografiskt ldge och ideologiska ramverk utgoér grundpelare (McKenzie, 2005; Payne, 2002).
Subjektivitet paverkar séledes denna studie, liksom alla liknande studier, betriffande
insamling, tolkning av svar samt analysforfarande.

Denna avhandling, inom naturvetenskap med utbildningsvetenskaplig inriktning, ar
genomford av en doktorand som samtidigt arbetar som ldrare i naturvetenskap och teknik. En
sddan “hybrid” &r inte bortkopplad fran undervisningsmiljoén i grundskolan. En ldrare som
parallellt genomgér en forskarutbildning lever tviartom véxelvis i den akademiska vérlden
savél som i skolverksamheten och &r uppdaterad pa fordndringsprocesser inom bada félten.
Denna forforstaelse har fordelar, emellertid innebéar det ocksa risker med att vara néra rollen
som ldrare, att till exempel inte ifragasétta forgivettaganden nér man ror sig i en bekant miljo.
Det &r dock risker som beddms uppvigas av medvetenheten av att stindigt gd ut och in ur
olika miljder, att som Gadamer uttrycker det, frimmandegora dem. I praktiken kan jag
befinna mig i akademin och anstrdnga mig for att se den med en larares 6gon, och i skolan
med en forskares gon.
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Den forskning som é&r resultatet av en forskande larares datainsamling kan i gengéld bidra
med autentiska situationer och god tillgidnglighet av respondenter (Roth, 2007). Dessutom ska
hir ndmnas att forskaren som samtidigt arbetar som ldrare skapar parallella erfarenheter av de
fordndringar som sker i det obligatoriska skolsystemet sdvdl som i hogre utbildning
(Altrichter & Elliot, 2000). I praktiken betyder det att ingen av praktikerna ligger langt
tillbaka i tiden, de ar uppdaterade pa aktuella férdndringsprocesser.

Det som ska framhéllas i relation till forforstaelse och reflektion dr emellertid framfor allt
den omfattande forskningslitteratur inom de stora forskningsfilt som denna
(tvarvetenskapliga) avhandling ber6r. Litteraturen har under atta ér studerats och kontinuerligt
diskuterats pa seminarier, konferenser och i andra universitetssammanhang.
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KAPITEL 6

Resultat

Eftersom utbildning for hallbar utveckling, liksom undervisning Overhuvudtaget, ar ett
komplext omréde &r det naturligt att det finns en stor variation i hur ldrare och blivande larare
relaterar till detta innehall. Det finns, trots variationen, ett monster som framtrider da de fem
delstudierna ldggs samman. Resultaten redovisas dels i artikelform (Artikel LILIII, TV och V)
och dels med signifikanta resultat pa delstudieniva nedan.

6.1 Forsta delstudien med fokus pa erfarna lararstudenter

Forsta studien undersoker hur 20 lararstudenter ndra examen beskriver sina erfarenheter av

att undervisa om frdgor relaterade till héllbar utveckling (Bursjod, 2011a). De blivande
lararna patalar brist pa tid, krivande kursplaner och konkurrens mellan &mnen. Detta uttrycks
till exempel med att larare de méter pa sina skolor slér vakt om sina d&mnen, vilket innebér ett
problem for att arbeta med hallbar utveckling. Aven ett omfattande bedomningsarbete och
alltfér manga arbetsuppgifter visar sig i beskrivningar av personalbrist och for mycket
administration. Lararstudenterna uttrycker i sina enkétsvar pad skilda sitt tvivel ver sina
kompetenser relaterade till utbildning for hallbar utveckling. Nagra av dem ifragasitter dven
om den egna motivationen &r tillricklig for att sitta sig in i alla fragor relaterade till hallbar
utveckling. Upplevda dilemman och sjélvkritik forekommer frekvent, uttryckt till exempel
som lathet och bekvémlighet. De blivande ldrarna ger uttryck for kritisk reflektion, bland
annat beskriver de praktikerfarenheten under VFU med avseende pa utbildning for hallbar
utveckling som otillfredsstillande. Det dr mycket de vill dndra pd. Det finns ett flertal
indikationer p4 att lararstudenterna r i inledningen av en transformativ process.

Utbildning for hallbar utveckling beskrivs av ldrarstudenterna som att den karaktériseras av
amnesdvergripande samarbete, helhetssyn, aktivt arbete med intressekonflikter och
argumentation. Att det dr svért att klara uppdraget om utbildning for hallbar utveckling pa
egen hand framkommer i flera uttalanden. Léararrollen &r beskriven som 6dmjuk och kunna
hantera fragor som inte har enkla svar. Lararstudenterna skriver att lararen inte ldngre kan
vara den som har alla svaren.

Lérarstudenterna reflekterar d&ven 6ver sin egen livsstil i relation till en undervisningspraktik
relaterad till héllbar utveckling. De stéller ocksd hoga krav péd larares kompetenser, till
exempel uttryckt som “Jag tycker bade jag sjdlv och andra kan géra mycket mer &n vi gor”.
Flera av ldrarstudenterna anser att man bor leva som man ldr: ”Jag tycker det ar sjdlvklart att
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leva som jag lér, annars vore jag en hycklare som undervisar om en sak och gor en annan.
Man sédger ju att barn gér som man gor inte som man sdger”. Att blanda in nagot av sin
privata livsstil aterkommer i flera av svaren, som till exempel “Utbildning for hallbar
utveckling kraver mer personligt engagemang”. Flera av de blivande ldrarna i studien lyfter
saledes fram lérares karaktirsdrag som avgorande for kvaliteten pa undervisningen.

Nagra av lararstudenternas svar problematiserar vad det kan innebéra att se sig sjdlv som en
forebild, som till exempel ”Jag lever inte alltid som jag lar, det &r féormodligen omgjligt, men
jag gor sa gott jag kan”. I svaren framkommer tva varianter. Den ena beskriver en forebild
som gor “rétt saker”, kéllsortera, handla miljovénligt, spara energi. Den andra beskriver en
forebild som visar pa att det dr svért, for en vésterldnning néstan omdjligt, att leva hallbart.

Sammanfattningsvis visar den forsta delstudien spdnningar mellan olika intressen nir
blivande ldrare beskriver sin interaktion med andra ldrare, skolledning, styrdokument, tid,
elever, ekonomiska resurser och sin egen livsstil. Den egna livsstilen kan upplevas ifragasatt i
den professionella rollen som ldrare nir undervisningen relateras till hallbar utveckling. Nagra
spanningsfalt dr sdrskilt tydliga i svaren, dels mellan lararstudenten och (blivande) kollegor,
dels mellan ldrarstudenten och utbildningssystemet. Framfor allt tydliggdrs spanningen
mellan ldrarstudentens privata livsstil och yrkesidentitet.

Sammantaget framtridder i denna studie en bild av en blivande ldrare som gédrna samarbetar
med andra, som tillater sig att inte veta svaren pa allt, som sldpper det uttalat normativa om
hur det ska vara, men girna arbetar med diskussioner om hur det kan vara. En sddan ldrare
verkar vara starkt personligt engagerad, sjdlvkritisk och villig att arbeta med existentiella
frdgor. Samtidigt kan man, som en skugga bakom ldrarstudenten, urskilja en annan larare och
kollega som inte hinner med sina arbetsuppgifter, inte samarbetar, bevakar sitt eget &mne, inte
ar en eldsjél, inte reflekterar over sin ldrarroll och som inte fordndras. Denna skuggfigur
tolkas som att den representerar lararstudenternas svar i form av en bild av hur de inte vill att
deras kommande yrkeskarridr ska utvecklas. Resultaten fran den forsta delstudien visar att
transformativa processer dr mojliga att identifiera for att beskriva hur blivande larare formar
sin yrkesidentitet samt att lararstudenten stéller hoga krav pa sin kompetens att utbilda for
hallbar utveckling.

6.2 Andra delstudien med fokus pa énskvirda elevformagor relaterade till
hallbar utveckling

I den inledande intervjun beskriver de 28 ldrarna héllbar utveckling som ett krdvande
undervisningsinnehall da det &r svardefinierbart och kan omfatta det mesta som ror till
exempel miljo, hilsa, energi, globalisering, tillvéixt och demokrati. Lérarna i studien gér en
omfattande uppridkning och beskrivning av onskvirda formégor som de vill ge eleverna
mojlighet att utveckla. Lararna ndmner dock inte explicit att de &beropar ldroplanen eller
andra styrdokument.

Majoriteten av de beskrivna formagorna ar generella formagor utan direkt anknytning till ett
specifikt undervisningsinnehall; kommunikativa formagor, analyserande formégor, kritisk
granskning, informationssdkning och samarbetsforméga. Lararna lyfter fram Overgripande
formagor som att vara demokratisk, visa respekt, visa initiativforméga, kunna vara sjalvkritisk
och visa medménsklighet.
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Utover forméagor som beskrivs i ldroplanen beskrivs ocksa en del formagor som inte direkt
kan hérledas till kursplaner, internationella policydokument eller ldroplan. Dessa formégor
som stricker sig bortom laroplanens krav, karaktériseras av bland annat samhéllsférandrande
och personlighetsdanande komponenter. Formégorna “bortom ldroplanens krav” tangerar
laroplanens formuleringar men beskriver formégor av en speciell, efterstravansvird karaktir,
en dygd (se avsnitt 3.1.8). Aspekter av dnskvirda dygder visar sig d& ldrarna uttrycker att de
onskar utveckla forméagor som mod, tacksamhet och 6dmjukhet. Lararna beskriver ocksé
formagor som att “kunna fordndra nuvarande strukturer” och “avslgja bakomliggande
drivkrafter”. Till exempel uttrycker négra larare hur den kritiska granskningen &r nagot mer
an att analysera, den innebdr ocksa att agera och handla efter sitt goda omddme, kunna
ifrdgasitta myter och vara rebelliska. Dessa beskrivningar av forméagor som stracker sig
bortom ldroplanens krav &terfinns hos alla intervjuade ldrarna, om &n i olika grad. Flera av
formégorna pekar pa fordelar med att fordndra samhillet, som det upplevs vara av ldrarna, i
motsats till att reproducera existerande normer och virden. Sammantaget beskriver dessa
onskvérda formégor hur lararna vill hantera ett undervisningsinnehdll som relaterar till hallbar
utveckling.

Utbildning for héllbar utveckling innefattar enligt ldrarna i studien att hantera komplexa
situationer. Ett exempel &r ndr en av ldrarna talar om svarigheten av att i skolan tréna pa att
kunna balansera fordelar och nackdelar for att fatta valgrundade beslut:

Hallbar utveckling ar att ténka lite mer pa vilka langsiktiga konskevenser allt far. Det
finns inget optimalt energislag, alla har bade fordelar och nackdelar. Viktigt att eleverna
kan tillrackligt mycket for att sjélva fatta vdlgrundade beslut. (Mikael)

Uppdraget anses av Mikael vara svart att hantera pd grund av sin stora omfattning och
osédkerhet i konsekvenser, men beddms av som viktigt och nddvéndigt. Det dr en bild som
overensstimmer med merparten av studiens ldrare, komplexiteten dr en utmaning men inget
odverkomligt hinder.

I analysen av de 28 intervjuerna framtrider olika ansatser: faktabaserad, normativ och
pluralistisk undervisningstradition. Tre lektionsbesok genomfors i datainsamlingens andra
steg hos ldrare som antas representera dessa undervisningspraktiker. I de tre observerade
lektionerna uppfattas karaktiren hos den genomférda undervisningen som nédgot eleverna ar
vana vid, att situationen &dr vilbekant for dem och inte sérskilt konstruerad for en besOkare.
Flera rutiner kan iakttas, som till exempel hur grupperna laborerar och hur de gar fram for att
presentera infor resten av klassen. Jag noterar under de tre lektionerna flera tecken pé att
elever och ldrare har en god relation. Det &r en avslappnad samtalston och mycket
ogonkontakt mellan larare och elever. Det forekommer smaprat mellan elever, dock utan att
det ser ut stora omgivningen. Tvirtom registreras smapratet som relaterat till
lektionsinnehéllet. De tre besokta ldrarna framstér som lugna och vl forberedda. Nagot som
utover lektionsinnehallet skiljer de tre lektionerna &r att tva av de tre ldrarna tittar pa klockan
flera ganger och kommenterar att det &r ont om tid.

De besokta lektionerna synliggdr pa flera skilda sétt den etiska aspekten pa
hallbarhetsfragorna; faktakunskaper kopplas till etiska dilemman av det egna agerandet av att
konsumera, i dessa fall livsmedel, kldder och fossila brinslen. Léararna beskriver under
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lektionerna till exempel att det som é&r bra val for en grupp av ménniskor kan vara daligt for
andra. Eleverna ges flera mojligheter att soka information, kommunicera, granska, reflektera,
analysera och presentera. Fragorna som diskuteras under kemilektionen om tillverkning av
bomull 4r bland annat hur ménga jeans man behdver 4dga, konsekvenser av hog
vattenforbrukning och hur kemikalieanvindning kopplas till hélsa och god ekonomi. Frigor
som behandlas under biologilektionen om ekosystem handlar bland annat om rédlistade arter,
biologisk méngfald och &ndliga naturresurser. Fragor som lyfts under fysiklektionen om
energikallor berdr bland annat fossila brianslen, fornybara energikéllor och kédrnbrénsle.
Sammantaget 6verensstimmer de tre observerade lektionerna i sin karaktir med vad ldraren
ifrdga tidigare har beskrivit som dnskvérda formagor.

Den ldarare som i analysen av den inledande intervjun tolkas att ha en pluralistisk ansats
erbjuder i sin undervisning de konflikter som finns inneboende i begreppet mellan olika
intressen, kulturer, ekonomier och miljon. Den ldrare som i analysen av intervjun tolkas som
att ha en normerande undervisningspraktik uttrycker ett starkt personligt engagemang i
miljofragor och talat frekvent om ekologi och miljdaspekter i sin undervisning. Den ldrare
som i den inledande intervjun tolkas som att genomfora en faktabaserad undervisning
framhaller saklighet och anvénder fi vidrdeord i sin undervisning. Lérarnas olika sétt att
uppfatta innebérden av héllbar utveckling paverkar hur de undervisar.

Sammanfattningsvis ger den andra delstudien beskrivningar av hur erfarna lérare i
naturvetenskap integrerar utbildning for hallbar utveckling i sin undervisningspraktik genom
att sérskilt trina kommunikativa, analytiska, kritiska och granskande formagor. Nagra av
formagorna ldrarna dnskar utveckla hos sina elever handlar om dygder som till exempel mod
och mattfullhet. Helhetsbilden av formagorna beskriver en form av handlingskompetens, det
vill sdga att utdover kunskaper om tillstanden i vérlden dven ett engagemang i utvecklingen.
Handlingskompetens ar dock ett begrepp som ingen av ldrarna i studien visar sig ha hort talas
om tidigare. Gemensamt for de deltagande observationerna &r att ldrarna séllan anvéinder
termen ’hallbar utveckling’ i undervisningspraktiken. Det framkommer i intervjun att de
bland annat anser begreppet vara Overanvdnt och politiserat. Sammantaget &r ldrarnas
beskrivningar av hur de uppfattar uppdraget att utbilda for hallbar utveckling synliga i deras
undervisningspraktik.

6.3 Tredje delstudien med fokus pa forandringar kopplade till komplexitet
och samarbeten
Den tredje delstudien handlar om hur &mnesldrare reflekterar Over fordndringar i sitt
lararuppdrag i forhallande till utbildning f6r hallbar utveckling. De nio intervjuade ldrarna
beskriver utmaningarna relaterade till hallbarhetsundervisningen som krévande, bade innehall
och arbetssitt beskrivs som kontroversiella och 6ppna for skilda tolkningar. Lararna har i
varierande grad deltagit i olika kompetensutvecklingsinsatser men ingen har berort just
utbildning for hallbar utveckling. Lararna uttrycker att ménga delar av deras ldraruppdrag
fordndrats under studiens géng, till exempel att den upplevda komplexiteten okar, samtidigt
som samarbetet kollegor emellan minskar.

Lérarna uttrycker i flera av intervjuerna att begreppet “héllbar utveckling’ &r bekymmersamt
att anvédnda da det upplevs som en kliché och kan anvéndas i vilket syfte som helst”. En av
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lararna uttrycker en tvekan infor valet av begreppet hallbar utveckling med motiveringen att
begreppet anviands i manga olika, dven motsatta, syften, samtidigt som det betraktas som
skolans viktigaste uppdrag:

Det ar politiskt trams att kalla det nat som ingen vet vad det betyder, eller kanske,
alldeles for manga forsoker anvianda det for sina egna syften. Men visst dr framtiden
och solidaritet skitviktigt, kanske skolans viktigaste uppdrag. Vad ska vi annars ha
kunskaperna till? (Hans, forsta intervjun)

Flera forandringar kan urskiljas mellan de tre intervjutillfillena. Lararnas uttrycker i de sista
intervjuerna mer besvikelse over att héllbar utveckling beskrivs som viktigare &n nagonsin i
samhillsdebatten men prioriteras ner i skolan. Denna motséttning beskrivs som att kraven pa
vad som en ldrare forvintas hinna med har 6kat. Bland annat beskriver Annika i tredje
intervjun hur hon inte miktar med allt merarbete som utbildning for hallbar utveckling kréaver:

Héllbar utveckling ar viktigare &n nansin, men det kinns lite undanskuffat. Vi forsdker
fortsétta, men jag dr ganska utmattad och det krdvs mycket extraarbete for att samarbeta
med de andra d&mnena och ensam i NO/Tk klarar jag inte allt med héllbar utveckling,
det blir gdrna mest milj6 och hélsa. (Annika, tredje intervjun)

Aven Bea talar om merarbete och dilemmat att vilja mellan flera olika arbetsuppgifter, i den
tredje intervjun beskriver hon hur hennes skola nu satsar pa entreprendrskap. Bea sdger att
hon inte har ndgot emot entreprendrskap men uttrycker att det ar svért att ha hog kvalitet pa
flera overgripande mal samtidigt. Hon menar dock att hon klarar av att arbeta med bade
hallbar utveckling och entreprendrskap, snarare uttrycker hon oro for sina yngre kollegor.

Upplevelsen av en dkad komplexitet visar sig dven nédr David i tredje intervjun beskriver
hur skolan och undervisningen i naturvetenskap forandrats till att utbilda anstédllningsbara
medborgare istéllet for goda samhéllsmedborgare:

Det som skolan ér till for, att utbilda en god samhéllsmedborgare, har blivit
ersatt av ndgot annat, att utbilda nan som &r anstdllningsbar. //...//
Det betyder ndgot annat nér vi ska gora allt métbart, och allt betygssatt,
varje timme ska dokumenteras och det ska skrivas pedagogiska planer.
Jag har varit en amnesspecialist i fysik och kemi, men har inte
hoppat pa digitaliseringen s jag kan for lite om appar och sant,
det ligger mig i fatet. Men jag ska ta itu med det tror jag, &ven om det
kénns som en hog troskel for att anvénda det i undervisningen,
jag tycker fortfarande det &r riktiga laborationer som réknas.
(David, tredje intervjun)

David jamfor hur han upplever dagens dkade krav pa dokumentation och dkad digitalisering
med de tidiga aren i hans ldrarkarridr (han har arbetat 18 &r som ldrare vid det forsta
intervjutillfallet). Han uttrycker besvikelse dver hur skolans medborgerliga fostran har ersatts
av krav p4 anstéillningsbarhet och han ser sina dmneskompetenser som mindre eftertraktade.
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Den o©kade digitaliseringen av undervisningsmetoder och pedagogisk dokumentation,
omviéxlande bendmnt informations- och kommunikationsteknik (IKT) eller medie- och
informationskunnighet (MIK), aterkommer i flera intervjuer. Lararna beréttar om hur de laser
och skriver i bloggar, delar undervisningsidéer, skriver in pedagogiska planeringar och soker
information. Den 6kade anvédndningen av olika programvaror i undervisningen beskrivs i bade
positiva och negativa termer. Det kan exemplifieras med Davids uttalande om att han inte
hunnit ldra sig tillrdckligt bra programvaror. Mer positiv dr Carl som berdttar om hur han
anvénder kvéllar och helger for att halla sig uppdaterad pa nitet. Oavsett vilket beskriver
lararna att kunskaper om anviandandet av digitala media &r en kompetens de behdver utveckla.
Media i olika former paverkar ldrarnas uttalanden mer 6ver tid, de talar om behovet av dkad
kallkritik och 6kad granskning av bade ldromedia och nyhetsflode. Bland annat jamfor Bea en
okritisk héallning till vad som héinder i vdrlden nu med att ’det dr ndstan som orkestern
fortsétter spela ndr Titanic sjunker ™.

Léararna talar i alla intervjuerna om sin instillning till &mnesdvergripande samarbete i
positiva termer, bland annat Ella som i andra intervjun uttrycker att den nya laroplanen ser ut
att erbjuda fler mojligheter till samarbete. Aven Git uttrycker en vilja till samarbete men
saknar tid for detta:

Jag skulle vilja samarbeta mer igen med mina kollegor om héllbar
utveckling, det finns s& mycket man kan gora som vi inte gor, till exempel
om klimatforéandringar och hur arter anpassar sig till nya forutséttningar.
Det blir ju bade evolution och samhallskunskap. Men det &r svart att hitta
tid, men jag vill verkligen éndra pa det, imnesdvergripande samarbeten &r
jétteviktigt. (Git, tredje intervjun)

Det blir tydligt att lararna vill samarbeta, bland annat om hallbar utveckling, men att de av
olika skal inte fir tiden att récka till.

Sammanfattningsvis uttrycker ldrarna i denna longitudinella studie att den komplexitet som
de menar ir forbunden med utbildning for hallbar utveckling gagnas av goda forutsittningar
att samarbeta, och da gédrna dmnesdvergripande. Sddant samarbete har dock i praktiken
minskat dver tid for dessa larare. De dilemman som ldrarna beskriver berdr flera delar av
undervisningspraktiken, till exempel kritisk granskning av medier, digitalisering av ldromedel
och prioritering mellan alla olika arbetsuppgifter. Inte minst visar sig begreppet ’héllbar
utveckling’ ge upphov till tvetydigheter och politiska undertoner, nagot ldrarna ser som en
konflikt med sin 6nskan att ha en viardeneutral undervisning.

6.4 Fjarde delstudien med fokus pa liarares foriandringsvagar
Denna delstudie, liksom delstudie 3, har en longitudinell karaktir och baseras pa samma
empiri men med andra forskningsfrdgor och andra analysverktyg. Den kan dérfor peka pé
andra forandringsprocesser med avseende pa hur ldrare hanterar uppdraget att utbilda for
héllbar utveckling. Denna delstudie bygger pé intervjudata fran tre tillfillen fordelade over
sex ar, varvid nagra olika forandringsvagar visar sig.

De flesta av reflektionerna berdr hur arbetet paverkas av den externa doménen. Dessa
externa influenser okar, som véntat, inte minst i de tva sista intervjuerna nar flera reformer
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genomfors samtidigt. Framst méirks hur den nya ldroplanen implementeras, men &ven
effekterna av lédrarlegitimationsreformen.  Foréndringar av arbetsvillkoren, sdsom svag
loneutveckling, hog arbetsbelastning och forsvagning av lararyrkets status ndmns som ett
bekymmer av ldrarna. Organisatoriska fordndringar beskrivs i termer av besparingar, lararnas
kommentarer om fordndringar i organisationen beskrivs oftast som fOrsdmringar. Det
exemplifieras med att det av resursbristskédl inte finns utrymme for studiebesok eller
tillrckligt med laromedel. Studiens larare har mindre arbetstid till att kunna samarbeta och
sdger att de kinner allt mindre stolthet over sitt arbete. Fragor om kompetensutveckling visar
att ingen av ldrarna i studien har genomgétt ndgon specifik sddan relaterad till utbildning for
héllbar utveckling. Diremot har de sjdlva pd olika sitt bedrivit utbildning for hallbar
utveckling. Lararna uttrycker, sérskilt i den tredje intervjun, att den kompetensutveckling som
arbetsgivaren ger utrymme for dr starkt knuten till att den ger behorighet inom ett dmne
snarare 4n amnesovergripande.

Foréndringar relaterade till den personliga doménen, det vill séga kunskap, varderingar och
motivation, beskrivs av flera ldrare i termer av en starkare uppskattning av naturen och att
miljofragor driver deras engagemang for att vara ldrare i naturvetenskap, det vill sédga ett bio-
alternativt ekocentriskt perspektiv. Nagra av de andra ldrarna uttrycker ett mer
antropocentriskt perspektiv, sarskilt framtrdder hiar bekymmer kring upplevelsen av hur
segregationen i sambhillet dkar. Lédrarna uttrycker ocksd alltmer missndje med den egna
arbetsinsatsen, nagot som &r ndra kopplat till den professionella domédnen eftersom den
uttrycker en dissonans mellan personliga vérderingar och undervisningspraktik. De pépekar
att forandringarna de upplevt under sex ar inneburit mindre tid for dem att forbereda sina
lektioner och hélla hog kvalitet pa undervisningen, en beskrivning som de sdger ger negativa
konsekvenser for fragor knutna till héllbar utveckling eftersom den typen av fragor séllan
handlar om enkla fakta utan behdver en mer omfattande forberedelseinsats.

Nir ldrarna 1 studien berdttar om sin undervisningspraktik, ar reflektionerna oftast knutna
till tid att forbereda undervisning och tid att hjélpa eleverna. Lararna associerar noggranna
forberedelser, passion och kreativitet med hog kvalitet och tillfredsstéllelse med sin
undervisning. Undervisning f6r hallbar utveckling beskrivs som att den motiverar eleverna till
en naturvetenskaplig utbildning. Néagra ldarare vidareutvecklar detta uttalande med att
héllbarhetsfragor dr en del av undervisningen i naturvetenskap som sirskilt motiverar och
intresserar flickor.

Enligt de intervjuade ldrarna dr utbildning for hallbar utveckling beroende av att etablera
och underhdlla samarbete med kollegor. Detta samarbete mellan larare har fordndrats under
intervjuperioden; ldrarna uttrycker sig positivt nir samarbetet har 6kat och negativt niar den
har minskat. Intervjuernas diskussioner om utbildning f6r hallbar utveckling engagerar dessa
nio ldrare i naturvetenskap, och ingen av dem beskriver det som en okomplicerad uppgift.
Deras beskrivningar av utbildning for hallbar utveckling fordndras dock over tiden. Den
vanligaste fordndringen dr en forstarkning av de initiala forhallningssétten. Néagra tendenser
att dndra dessa forhallningssétt kan dock ses nér ndgra av ldrarna i forsta intervjun talar om
miljofragor och i senare intervjuer dven talar om samhille och demokrati. De olika
berittelserna fran ldrarna innehaller flera spontana kommentarer om varfor de valde att bli
larare, d&ven om den specifika fragan inte stélldes.
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Dessa reflektioner leder till att det i analysen konstrueras en typologi av olika
forandringsvagar (tabell 2). Dessa fordndringsviagar ska tolkas som (med nddvéndighet)
reduktionistiska, men dnd& vésensskilda fran varandra. Dessa fordndringsvégar visar nagra
faktorer som paverkat ldrarnas berdttelser om sin undervisningspraktik. De viktigaste
sirskiljande dragen &r hur ldrarna ser pd sammanhang, drivkrafter, samarbete och
elevformégor. Varje kolumn representerar med vilken tyngd ldrarna betonar sina
bakomliggande motiv, de har i analysen namngetts ekologisk, holistisk, ldroplansbaserad och

desillusionerad emfas.

Tabell 2. En 6versikt av de konstruerade férandringsvagarna

Form ‘

Ekologisk emfas

Holistisk emfas

Laroplansbaserad

Desillusionerad

av emfas Emfas

vari- Forand-

ation [ ringsvég

Personliga Naturen satter | Hallbar utveckling &r | Hallbar utveckling | Hallbar utveckling
domaénen: granser for hallbar | s3 omfattande att | & en av manga | ar ett ténjbart
sammanhanget for | utveckling det inte ryms inom | uppdrag for | begrepp som kan
hallbar utveckling NV-undervisningen skolan rymma det mesta
Externa domadnen: | Miljérapporter Rapporter om | Skolpolitik Lararyrkets status
dominerande manskliga

drivkraft missforhallanden

Professionella Inom Breda Bade inom och | Inom

domaénen: naturvetenskap- dmnesovergripande mellan naturvetenskap-
samarbeten teknik samarbeten amnesomraden teknik
Konsekvens- Miljovanligt Demokratisk Bred kompetens Goda amnes-
domaénen: beteende medborgare kunskaper i
elevférmagor naturvetenskap

Grinserna mellan de olika fordndringsvdgarna &r inte helt skarpa, utan till viss del
sammanflitade, ibland 6verlappande. De fyra vigarna som konstruerats utifran de nio lararna
i den longitudinella studien presenteras narmare nedan. Den forsta forandringsvigen fokuserar
pa ekologiska fordndringsprocesser. Den andra fordndringsvdgen har fatt beskrivningen
holistisk foérdndringsprocess, dd den tydligt ocksé involverar sociala och ekonomiska aspekter
av hallbar utveckling. Den tredje fordndringsvagen, laroplansdriven fordndringsprocess, foljer
tydligt laroplanens skrivningar och drivs av dessa formuleringar. Den fjarde forandringsvigen
som framkommit i analysen har fatt namnet desillusionerad foérandringsprocess. Denna skiljer
sig fran de andra tre da den ger signaler om att ldraren minskar sin undervisning relaterad till
héllbar utveckling och dven visar nigra tecken pa att vilja 1dmna ldrarprofessionen.

6.4.1. En ekologisk forandringsvag

Denna forandringsprocess kénnetecknas av ett systemtidnkande. Studiens ldrare utgar fran att
alla samhalleliga och ekonomiska fordndringar ar beroende av jordens gréinser, och att dessa
ekologiska grinser dr begrinsande och inte forhandlingsbara. Lirarna ar miljoméssigt
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engagerade fran borjan, och blir under studiens géng &nnu mer engagerade for miljéfragorna.
Lararnas professionella kapital paverkas dock i negativ riktning. Detta visar sig genom att
lararna talar om hur de 6kat sina personliga kompetenser och erfarenheter, samtidigt som de
beskriver hur de har allt mindre inflytande pa sin undervisningspraktik. Ett typiskt exempel ar
nér en av ldrarna siger "Jag brukade kunna planera tillsammans med mina kollegor, men nu
har vi bara sprungit forbi varandra, ingen tid for att hinna se olika mdjligheter till fornyelse".
Det sociala kapitalet &r beroende av kollegor och andra samarbetspartners. Med andra ord
erfar studiens ldrare ett 6kat minskligt kapital i kombination med minskat beslutsmissigt
savil som socialt kapital.

6.4.2 En holistisk fordndringsvag

Nagra av studiens larare uttrycker ett helhetsperspektiv, att de vill fordndra samhéllet och i
synnerhet skolan. De sdger pa olika sitt att de vill bidra till en bédttre vérld genom att arbeta
med helhet:

Jag vill att hela skolan gors om fran grunden, i alla fall s& ar hogstadiet en rorig historia
med massor av ldrare, massor av &mnen. Ingen har koll pa helheten.

(Git, forsta intervjun)

Forandringsarbetet beskrivs av dessa ldrare som ett nytt sdtt att tdinka om skolan. Lérarna
uttrycker hur utbildningssystemet maste omvandlas, de bekymras av det stora fokus som de
upplever det dr i Sverige pd att mita resultat och internationella jamforande tester. De
uttrycker passion for sina elever, talar ofta om sina elever och hur de kan bidra till att ge
mojlighet for unga ménniskor att bli vad de vill bli. De vill férdndra utbildningen till en mer
meningsfull verksamhet, och beskriva hur utbildning for hallbar utveckling kan vara en sddan
meningsfull strategi. Deras uttalanden 4r ofta med anknytning till kollegor de samarbetar med,
och de beskriver pa ett flertal sitt hur naturvetenskap ar for alla och inte bara for dem som ska
ldsa vidare inom naturvetenskap och teknik. Undervisningen beskrivs ofta som att den handlar
om virden och livsstil utan att for den skull foreskriva vad som é&r rétt eller fel.

6.4.3 En liroplansdriven fordandringsvag

Studiens ldrare uttrycker pd olika sdtt en anpassning till pedagogiska forandringar som de
beskriver att de moter. En laroplansdriven fordndringsvédg karaktériseras av aterkommande
referenser till ldroplanen. Daremot innebér inte de frekventa ldroplansreferenserna att ldrarna
alltid ar Overens med texten i ldroplanen. Bland annat uttrycker Bea inledningsvis ett
motstand till skrivningar om hallbar utveckling i ldroplanen, ”jag gér mycket av det hir i NO,
men kallar det inte hallbar utveckling”. Hon anser att det 4r béttre att tala om miljéfragor. I de
sista intervjuerna har hon provat nigra dmnesévergripande samarbeten och dr mer positiv till
att kalla det hon gor i sin undervisningspraktik for hallbar utveckling. Det sociala kapitalet &r
dock mer synligt i borjan av intervjuerna, da till exempel kollegialt samarbete ndmns flera
ganger. Den hidr ldroplansdrivna fordndringsvdgen skulle ocksd kunna beskrivas som
trendkénslig i den meningen att ldraren talar mycket om fragor som ar aktuella i debatten.
Lararna uttrycker emellertid framst lyhordhet gentemot extern paverkan, sasom styrdokument,
media och politiker.
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6.4.4. En desillusionerad fériandringsvag

En desillusionerad fordndringsvég ér konstruerad for att kunna fdnga de uttalanden som pekar
pa 4terkommande negativa kinslor, cynism och dven hopploshet. Aven om alla de nio lirarna
uttrycker negativa kénslor under nagon del av intervjuserien, sa balanserar flertalet av ldrarna
det negativa med att ocksé uttryckta positiva kénslor. Lararna som upprepade génger uttrycker
missndje med praktik och tankar om att ldmna ldraryrket har i analysen befunnits folja en
desillusionerad forédndringsvég. Dessa ldrare visar tecken pa att tidigare ha varit engagerade,
dven prisbelonta i naturvetenskap, men over tiden har de pedagogiska fordndringarna varit
alltfor omfattande for att matcha de uppfattningar ldraren har om vad kvalitet i undervisning
av naturvetenskap innebdr, t.ex. mindre tid att utveckla intressanta lektioner. Lararna har
beskrivit att det har funnits fé tillfallen f6r dem att hitta sétt att kombinera undervisningen i
naturvetenskap med nya perspektiv utifrdn héllbar utveckling. Den desillusionerade
forandringsvigen kannetecknas av retrospektiva uttalanden av positiva minnen i kombination
med aterkommande uttryck av negativa kénslor i samband med vissa férdndringar. Bland
annat sdger David att ”de forsta aren gick jag ofta kurser parallellt med att jag arbetade. Nu
orkar jag ofta inte gora det vid sidan om jobbet, det tar for mycket tid och kraft”. Det ar svart
att hitta spar av positiva hindelser, men ibland kan den ursprungliga gloden sparas, till
exempel ndr ldraren talar om vissa elever eller visar en passion for naturvetenskap och
naturvetenskaplig utbildning.

Sammanfattningsvis beskrivs med hjilp av dessa fyra fordndringsvdgar hur studiens ldrare
paverkas i sin undervisningspraktik av fordndringar i ldroplaner, media, politik, kollegor.
Flera fordandringar noteras dven i hur de uttrycker sin egen Overtygelse om skolans uppdrag,
fragor om utbildning f6r héllbar utveckling leder till diskussioner om vad god utbildning
overlag kan innebéra.

6.5 Femte delstudien med fokus pa dmnesovergripande samarbete och
etiska perspektiv i undervisningen

De fyra forsta artiklarna indikerar att dmnesdvergripande samarbete och etiska fragor i
undervisningen dr tvd omriden som ldrare framhaller som karaktéristiska for utbildning for
héllbar utveckling. Den femte delstudien fokuserar dérfor pad dessa tvd omraden och berdr
aspekter av ldrares professionella kapital (Hargreaves & Fullan, 2012). Idén om ldrares
professionella kapital, uppdelat i minskligt, socialt och beslutskapital, anvénds i studien for
att tolka samtalsintervjuerna.

I den femte delstudien uttalar sig lirarna om sina egna kompetenser, ldrargruppens
kompetenser, samarbetskulturen pa skolan och sin yrkesmédssiga autonomi. Situationer som &r
relaterade till sjdlvbestimmandet 6ver den egna undervisningspraktiken uttrycks i bekymrade
ordalag av studiens ldrare. Trots att ldrarna &r erfarna och med dokumenterad skicklighet
uttrycker de att de inte alltid kan rada ver utmaningarna som &r kopplade till intervjufragorna
om dmnesovergripande arbetssdtt och etiska perspektiv i undervisningen. Lé&rarnas
uppfattningar paverkas till exempel av den beskrivna samarbetskulturen, erbjuden
kompetensutveckling och av olika skolreformer. Nagra av studiens ldrare beskriver minskat
utrymme for samarbeten, minskat utrymme for kreativ planering av undervisningen, det vill
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sdga i slutdndan ett minskat professionellt kapital. Samtliga ldrare i den femte delstudien
anger dock att de viarderar &mnesdvergripande samarbete och de ndmner flera olika skél, som
till exempel 6kad kvalitet och tydligare sammanhang och helhet.

Omsorg om elevernas situation visar sig i nagra av ldrarnas uttalanden om att
dmnesdvergripande samarbete minskar elevernas stress och okar elevernas intresse for
undervisningen i naturvetenskap. Lirarna beskriver dock i detta sammanhang att de inte
genomfor &mnesdvergripande samarbete i en sdidan omfattning de sjdlva skulle 6nska. Lararna
talar pa olika sdtt om hur de upplever samarbetskulturen pa sin skola. Det dr bland annat
beskrivet som att ldrarna delar virdegrund och kénner tillit for varandra. Men det
framkommer dven att kollegiet pa de intervjuades skolor &r splittrat nér det giller att vilja
arbeta dmnesovergripande. Dessa spdnningar mellan olika delar av larargrupperna pa de
intervjuades skolor visar sig tydligt nér fordndringar kommer pa tal.

Skolledningens roll framhalls som avgorande samtidigt som samarbetskulturen styrs
gemensamt av bade kolleger och skolledning. Samarbeten beskrivs som att de kan ge
tidsvinster pa sikt, samtidigt som en generell tidsbrist inom hela kollegiet forsvarar
samplanering. Det som lérarna i studien anger forsvara deras yrkesméssiga autonomi ar bland
annat de senaste drens fordndringar vad det giller betyg i de enskilda &mnena kemi, biologi,
fysik istédllet for som tidigare mojlighet i ett gemensamt NO-betyg. Nationella prov i tio
undervisningsdmnen (de tre NO- d&mnena kemi, biologi, fysik, de fyra SO-dmnena samhélls-
kunskap, historia, religion, geografi, samt matematik, svenska, engelska) dr en annan
foreteelse som ldrarna anger som hinder for ett &mnesovergripande samarbete:

Det blir mer fokus pa ett visst &mne nér det r nationella prov, da vill man att eleverna ska ha
med sig sa mycket som mojligt. (Manda)

Tid &r en bristvara. Trots att digitala resurser finns tillgdngliga minskar inte forberedelsetiden.
Det ar tydligt nér till exempel Ann beskriver hur de 6kade digitala resurserna dnda inte
minskar tidsdtgang for férberedelser och efterarbete:

Jag far manga tips fran olika forum och bloggar, men i slutindan maste vi dnda ldgga ner en
massa tid pa anpassning till var egen verksamhet och vara egna elever. // For ndgra ar sedan
hann vi bdde samplanera och ldra nytt inom arbetstiden, det hinner ingen av oss ldangre. (Ann)

Arbetstiden récker alltsd inte langre till for att forkovra sig och samarbeta. Nagra av ldrarna i
studien beskriver dock hur de samplanerar nér de mots i korridoren eller mailar varandra pa
kvillar och helger for att &nda hélla en kvalitetsniva de bedomer som hog.

Nér ldrarna ska beskriva vilka kompetenser de vill utveckla for att kunna arbeta
dmnesdvergripande kan de sammanfattas som metodkompetens och etisk kompetens. Lararna
uttrycker att deras kollegor, frimst inom de samhéllsorienterade &mnena, ofta kan négot om
olika etiska perspektiv. Studiens ldrare sdger uttryckligen att etiska perspektiv pa
undervisningens kunskapsinnehéll dr mycket viktiga, och de visar pa olika sétt hur de 16ser
sin egen bristande kompetens inom detta omrade genom samarbete med andra lérare.

Studiens lérare &r tydliga med att goda dmneskunskaper dr en forutsittning for att arbeta
dmnesovergripande. Lérarna i studien beskriver sina dmneskunskaper i fysik, kemi och
biologi som goda. Dessa dmneskunskaper &r utvecklade i ldrarens grundutbildning samt i
egen- och skolinitierad kompetensutveckling. Studiens ldrare samarbetar gdrna med andra
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larare inom andra undervisningsdmnen; svenska, SO, hem- och konsumentkunskap,
matematik och idrott, for att nimna nagra.

Lérarna i studien anser sig ha ytliga kunskaper inom etikomradet, till exempel beskrivet
som att de i undervisningen tillsammans med eleverna vérderar handlingar som mer eller
mindre bra eller daliga. De uttrycker att de dnskar djupare kunskaper, som till exempel att
kunna relatera olika etiska perspektiv till varandra och jaimfora.

En NO-lérare ska kunna sént hr, det 4r ju sa manga elever som fragar vad man ska ha kemi
till. Det &r ju ndr man kommer in pa de hér frdgorna, vad man behdver det till 1 sitt liv, bra val
for att kunna vara en tdnkande ménniska, vad som hinder runtomkring dem, vad som sker i
sambhaéllet. (Mona)

Léararna framhéller att de som undervisar i naturvetenskap och teknik borde ha djupare
kunskaper om olika etiska perspektiv. Flera av lararna papekar i det sammanhanget att de inte
studerat olika etiska principer i lararutbildningen.

6.6 Sammanfattning av resultaten

De deltagande ldrarna och ldrarstudenterna beskriver att utbildning for hallbar utveckling
berdr bade arbetssitt och undervisningsinnehdll. Arbetssitten kdnnetecknas av att arbeta med
intressekonflikter, etiska dilemman, komplexitet och argumentation och de krdver djupa
amneskunskaper. Innehéllet karaktiriseras av tvirvetenskapliga fragor; till exempel miljo,
konsumtion, hélsa, demokrati, energi, rdttvisa, resurser och ekonomi. Dessutom krévs
helhetssyn och @mnesovergripande arbete och Onskan att skapa en stor delaktighet hos
eleverna. Ldrarna i studien visar en tilltagande frustration over de fordndringar som de
uttrycker hindrar dem frén att vara sa yrkesskickliga de 6nskar vara.

Sévil ldrare som ldrarstudenter i studien anser att det &r en stor utmaning att arbeta med
utbildning for hallbar utveckling. Lararstudenterna har genomgatt en kurs om utbildning for
héllbar utveckling, ndgot som de yrkesverksamma lararna inte gjort. En majoritet av ldrarna i
studien arbetar trots detta medvetet med att problematisera héllbarhetsfragor. En av ldrarna i
studien uttrycker att det dr ldrarens plikt att i motet med eleverna bearbeta vad det kan
innebira att leva héllbart:

Det dr viktigt att mota elever med den arliga asikten att det dr svart att leva hallbart i
vart samhille, men detta faktum urséktar inte om du inte forsoker, det dr en plikt for en
larare i naturvetenskap. (Kim, delstudie 2)

Det visar sig ocksé, fraimst i den tredje och fjarde delstudien, att en fordndring, i vissa fall
ocksd en transformativ process, kan identifieras 1 ldrarnas beskrivningar av sin
undervisningspraktik relaterad till hallbar utveckling. Sammantaget lyfter ldrarna och
lararstudenterna i studien, pa olika sétt, fram relationer mellan sin undervisningspraktik, sin
kompetens, onskvirda effekter av undervisningen och paverkan av utbildningsreformer. I
olika grad paverkar dessa relationer hur ldrarna hanterar sin undervisningspraktik relaterad till
uppdraget att utbilda for hallbar utveckling.

Aven om de deltagande lirarna uttrycker att de kan ndgot om fragor relaterade till hallbar
utveckling har de inte erbjudits ndgon kompetensutveckling med relevans specifikt for
uppdraget att utbilda for hallbar utveckling. Innehéll och vilka redskap de kan anvinda i sin
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undervisningspraktik har de sjdlva tagit reda pa via till exempel webresurser och science
centers. Lararna har hoga forvéantningar pa sina elever och de formagor de ser som dnskvérda
att deras elever ska utveckla relaterat till utbildning for héllbar utveckling. Lararna framhaller
generella formagor som analytiska, kommunikativa, empatiska, informationssékande och
granskande formagor. Amnesspecifika formagor som undersdkande arbetssdtt och
begreppsliga formagor kopplade till miljo, hilsa och energi aterfinns i alla lirarnas svar. Aven
formagor bortom ldroplanens krav sdsom generositet, sparsamhet och rebelliska framhalls
som Onskvirda av nagra larare i studien.

I den grupp ldrare som f6ljs under sex ar foréndras reflektionerna pa skilda sétt, beskrivna i
termer av olika fordndringsvigar. Dessa fordndringsvagar bendmns i analysen som ekologisk,
holistisk, laroplansdriven respektive desillusionerad. Den ekologiska véigen kénnetecknas av
att betona hur naturen séitter ramarna, den holistiska av att samhélle och ekonomi har storre
betydelse och den ldroplansdrivna av att héllbarhetsfrdgor bara &r ett av ménga
laroplansuppdrag. Till skillnad fran dessa tre vdgar visar den desillusionerade
fordndringsvdgen pa en tilltagande besvikelse &ver ldraruppdraget och minskad
arbetstillfredsstillelse. Lérarna i den longitudinella studien uttrycker att det dver tid blir en
6kad komplexitet i undervisningsuppdraget och mindre tid for &dmnesdvergripande
samarbeten. Den avslutande delstudiens fokus pa skickliga och yrkeserfarna ldrare i
naturvetenskap forstirker dessa tidigare resultat. De pekar pd att dmnesovergripande
samarbeten och utvecklandet av olika kompetenser, bland annat beskrivet som en etisk
kompetens, dr nagot dessa larare onskar mer av.

Utifrdn den samlade empirin i denna studie kan tre nivder av hur ldrare prioriterar
utbildning for hallbar utveckling urskiljas. I modellen representeras de tre kvalitativt skilda
nivderna av tre trappsteg. Det dr inte helt skarpa gridnser mellan de tre konstruerade nivéerna,
men de fullgor ett syfte i att tydliggora svaret pd den forsta forskningsfragan. Studiens
longitudinella data ger underlag for att dra slutsatsen att ldrare kan byta mellan de olika
nivderna av engagemang, detta symboliseras med de sma trianglarna i modellen, som kan
fungera som ett lutande plan mellan nivéerna.

4

3. Stark betoning av
UHU i grundskolan

2. Neutral till UHU
men hérsammar
laroplansuppdraget

1. Avstandstagande
till UHU i skolan

Figur 5. Kvalitativt skilda siitt att tolka liroplansuppdraget att utbilda for hallbar utveckling

Uttalanden fran ldrare pa den forsta nivan tar pa olika sétt avstand fran att det ar skolans
ansvar att utbilda for héllbar utveckling. Ddrmed inte sagt att dessa ldrare tar avstand fran idén
om hallbar utveckling. Avstandstagandet motiveras snarare med att fridgor som rubriceras
héllbar utveckling ligger utanfoér deras uppdrag, omrddet betraktas som en i huvudsak
politisk/ideologisk arena. Det uttrycks till exempel som att undervisningen i naturvetenskap
ska vara fri fran politiskt inflytande:
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Vi ska minimera det politiska inflytandet pa vad som hénder i skolan sd mycket som
mojligt, vi ska inte vara politikernas ambassadorer, lite mer fristdende ska vi vara. Jag
tycker att kursplanerna inte ska vara sa detaljerade att asikterna syns, eleverna ska fa
kunskaper, fa insikt, sa de kan ténka sjdlva sen. (Ove, pilotstudie)

Denna larare undviker att kalla sin undervisningspraktik hallbar utveckling’ pa grund av dess
politiska underton, ett uttalat avstandstagande till det ldraren uppfattar som indoktrinering. Pa
den forsta nivdn placeras dven de sista intervjuerna av de ldrare som uttrycker en
desillusionerad emfas i den longitudinella delstudien. I studiens intervjuer nyanseras till
exempel synen pa den politiska styrningen av skolan med avseende pé utbildning for héallbar
utveckling. Négra av ldrarna tar visserligen avstand frén politisk detaljstyrning av
undervisningsinnehall eller arbetssitt, men de tar ddremot inte avstand fran att undervisningen
ska behandla politiska fragor, som till exempel resursfordelning eller olika former av
manskliga behov. Sammantaget dr den forsta prioriteringsnivan svarfangad eftersom den utgér
fran flera skilda bevekelsegrunder: dels avstindstagande fran ett alltfor stort politiskt
inflytande &ver professionens val av arbetssitt, dels att det av olika skil saknas erforderliga
samarbetsytor i kollegiet, dels bristande egna kompetenser, till exempel etisk kompetens, dels
uppfattningar om att det &r svart att vara en vuxenforebild med avseende pa hallbar
utveckling. Dessutom betonas efter den nya ldroplanen 2011 att det &r andra av skolans
uppdrag som placeras i forgrunden, till exempel ndmns de nya betygskriterierna och att
entreprendrskap infors med hjdlp av omfattande informationsinsatser. Oavsett bakgrund blir
konsekvensen att utbildning for héllbar utveckling hamnar i bakgrunden.

Den andra prioriteringsnivan karaktériseras av att utbildning for héllbar utveckling inte
intar nagon sirstdllning jamfort med skolans 6vriga uppdrag. Detta é&r till exempel uttryckt av
nagra ldrare i delstudierna som att de tolkar skrivningarna om hallbar utveckling med samma
malsittning for skolan som om texten om hallbar utveckling inte skulle vara med:

Det 4r samma forméagor jag efterstrivar som utan rubriken hallbar utveckling;
sjdlvstindighet, empati, 6kade sprakkunskaper, argumentationskunskaper.
(Kim, delstudie 2)
Pa den andra prioriteringsnivén aterfinns till exempel ldrarna som uttrycker en laroplansdriven
emfas i den longitudinella delstudien. Utbildning for hallbar utveckling ses som ett av manga
uppdrag for skolan.

Den tredje prioriteringsnivan kénnetecknas av att ldrarna uttrycker att utbildning for héallbar
utveckling &r en viktig del av skolans uppdrag. Den kan i sin tur delas upp i (dtminstone) tva
olika betraktelsesatt (Figur 6). Det ena betraktelseséttet utgar fran att det finns kvalitativt
skilda sitt att agera héllbart, och att naturen sétter gransen for vad som &r héllbart. I modellen
symboliseras det av cirklarna till vénster, dar ekologin &r den yttre ramen. I denna underniva
aterfinns till exempel ldrarna som uttrycker en ekologisk emfas i den longitudinella
delstudien.
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ekologi

ekologi

Figur 6. Liararnas olika betraktelseséitt av relationen mellan ekologiska, sociala och ekonomiska
aspekter.

Det andra betraktelsesittet, cirklarna till hoger i figur 6, anger att det 4r de mellanménskliga
relationerna och spanningen dem emellan som sétter grianserna. I modellen symboliseras det
av att den yttre cirkeln dr ménniskan. I denna underniva aterfinns till exempel ldrarna som
uttrycker en holistisk emfas i den longitudinella delstudien. Dessa tva variationer inom den
tredje nivan representerar den avgérande skillnaden mellan vad ldrarna uttrycker det &r som
sdtter ramarna for héllbar utveckling, ménniskan eller naturen. Oavsett betraktelsesitt sa
innebér den tredje prioriteringsnivan att utbildning for hallbar utveckling, om an kriavande och
svarfangat, ar ett viktigt uppdrag for utbildningssystemet.
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KAPITEL 7

Diskussion

Det 6vergripande syftet med avhandlingen &r, som tidigare ndmnts, att fa en djupare forstaelse
av hur ldrare hanterar uppdraget att utbilda for hallbar utveckling och hur ldrarnas reflektioner
om detta fordndras dver tid. Lararna i studien beskriver saval hinder som drivkrafter och med
en grund i sddana deskriptiva data kan analysen bidra med en djupare forstdelse och ny
kunskap. Analysen av resultaten fran studien visar att utbildning for héllbar utveckling
utmanar utbildningssystemet pa flera sétt, bland annat pa grund av den tvdrvetenskapliga
karaktiren och de omfattande etiska fragestéllningarna.

Som presenterats efterfrgar studiens ldrare mojligheter att stirka sina kompetenser, en god
samarbetskultur och goda forutséttningar for reflektion och skapande. De fem delstudierna
belyser tillsammans och pa skilda sétt ett flertal aspekter av vad det kan innebéra att hantera
uppdraget att undervisa for héllbar utveckling. Den longitudinella ansatsen mojliggdr ett
fokus pa vad som hidnder 6ver en ldngre tid. Resultaten ger &ven beldgg for att den
sammanlagda effekten av stora reformer som genomforts under datainsamlingsperioden,
bland annat ny ldroplan, ny skollag, nya betygskriterier, ny lérarutbildning och
lararlegitimation har stark paverkan pa hur studiens larare beskriver sin undervisningspraktik.
Lérarnas uttalanden tolkas som att det 4r summan av alla forédndringar i utbildningssystemet
snarare dn en enskild reform som paverkar undervisningspraktiken. I diskussionsavsnittet
behandlas en syntes av de fem delstudierna under rubrikerna sammanhang, komplexitet,
kompetenser, samarbeten och stodjande strukturer for att avslutas med en metoddiskussion.

7.1 Utbildning for hallbar utveckling i ett sammanhang

En person som dr fakunnig inom en vetenskap har liten kunskap om dess sammanhang.
(Follesdal, Wallee & Elster, 2001, s.71)

Detta citat kan omformuleras till att kunskap och forstaelse upphor ndr sammanhanget
forsvinner. Avhandlingens ldrare ger uttryck for hur de upplever ett sammanhang relaterat till
utbildning for hallbar utveckling pa skilda sétt. Bland annat analyseras deras uttalanden som
att de tilldelar utbildning for hallbar utveckling olika prioriteringsnivaer (se avsnitt 6.6).
Dessa nivdaer bidrar pé sé sitt med en bild av hur olika ldrare gor olika val bland skolans alla
mal, och ger en bild av olika ldrares intentionalitet (Gadamer, 1988). Analysen av studiens
empiri visar att lararna ldser och genomfor laroplanens skrivningar om hallbar utveckling pa
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olika sitt, vilket inte kan forvana vid jamforelse med tidigare forskning (Bjérneloo, 2007;
Borg, 2011; Dillon & Huang, 2010; Sund, 2013). For att tala med Gadamer s &r ldrarnas
beskrivningar av utbildning for hallbar utveckling avhingigt deras forstaelsehorisont.

Med styrdokument som medger en stor variation i tolkningen f6ljer rimligen en
undervisningspraktik med stor variation. Eftersom forskningen dven visar att det som ldrarna
prioriterar i sin undervisningspraktik har stor betydelse for vad eleverna lér sig ar det av stor
vikt att undersdka ldrarnas prioriteringar (Hargreaves, 2005; Hargreaves & Fullan, 2012;
Hattie, 2009; Sund & Wickman, 2008). Det &r, visar denna studie, avgorande vilka intentioner
den enskilde ldraren uttrycker med utbildning for héllbar utveckling. De olika
fordndringsvdgarna som konstrueras i den fjirde delstudien har potential att urskilja hur
larares intentioner med sin undervisning fordndras, i detta fall med sdrskilt intresse for héllbar
utveckling.

En ekologisk forandringsvag utmérks av att de planetdra granserna ocksé ér grinserna for
var utveckling. Likheter med detta forhallningssétt beskrivs ocksa inom svensk forskning om
resiliens (Wijkman & Rockstrom, 2012) och stark héllbarhet (SWEDESD, 2012). En
ekologisk fordndringsvidg kan rimligen tolkas som en radikal och kanske ocksé provokativ
forandringsprocess for samhillet, en utmaning av de dominerande ekonomiska och politiska
systemen, och hotar kanske andra ménniskor som inte &r sa intresserade av miljofragor.

En holistisk fordandringsvdg utmérks av att fragor rérande ekonomi, social férdandring och
ekologi behandlas som lika viktiga, men med en betoning pa att samhélleliga fordndringar ar
den viktigaste fragan. Den holistiska végen till fordndringar i samhéllet &r nira idéer om den
transformativa processen (t.ex. Mezirow, 2000) och genomgripande samhillsférdndringar (till
exempel Freire, 1973). Transformativa processer fokuserar pa virderingar och
beslutsfattande, liksom begrepp som ansvar och demokrati. Lirarna som féljer denna vig
visar flera tecken pa ett pluralistiskt perspektiv utifrdn beskrivningen gjord av Ohman (2006,
2007, 2008). Dessa ldrare presenterar flera mojliga perspektiv, de tar alltsd inte en tydlig
normativ stéllning om vad som &r ritt eller fel i hallbarhetsfragor. Jag tolkar det som att dessa
uteblivna pekpinnar dr ett sétt att synliggdra den mangtydighet och osdkerhet som finns inom
ramen for det som bendmns hallbar utveckling.

Lérarna som tolkas att f6lja en kursplanedriven foréndringsvig talar mer &n ovriga ldrare i
studien om vad som foreskrivs i olika styrdokument. Utifran intervjusvaren har detta dock
inte tolkats som att de anpassar sig till alla fordndringar utan att vara kritiska, tvdrtom
uttrycker de en kritisk reflektion pa bade individ- och systemniva. Det kan dven uttryckas som
om dessa ldrare prioriterar ldroplanens formuleringar samtidigt som de stridvar efter att f6lja
sina egna Overtygelser. Sddana situationer kan till exempel noteras vid de tillfdllen d& de
forhaller sig kritiska till formuleringar i ldroplanen. En annorlunda, men mgjlig, tolkning &r
att foljsamhet gentemot laroplanen kan ses som en trygg fordndringsprocess; den som tydligt
foljer laroplanen begdr inte tjanstefel.

Den desillusionerade fordndringsvigen skiljer sig pa flera sitt frdn de Ovriga tre. Den
desillusionerade fordndringsvédgen kan ha omfattande negativa konsekvenser for bade individ
och sambhille, sédrskilt om det ockséd innebér att utbildningssystemet kan forlora en erfaren
larare. En parallell aterfinns till exempel 1 TALIS 2013 déir svenska lédrares tillfredsstillelse
med sitt arbete dr 18gt i en internationell jimforelse (Skolverket, 2014b). Analysen och
tolkningen av empirin indikerar att dven framgangsrika och skickliga ldrare kan tappa sitt
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ursprungliga engagemang om forutsittningarna for att utfora ett gott arbete forsamras. Detta
har ocksa uppmérksammats av Hargreaves och Fullan (2012) nir de paminner om att eleverna
gynnas av att skolan kan behélla erfarna ldrare nagra ar langre. De ldrare som tolkades folja
den desillusionerade fordndringsvdgen uttryckte inledningsvis positiva reflektioner kring
utbildning for hallbar utveckling. Over tid visade dessa lirare en alltmer negativ beskrivning
av undervisningspraktiken i sin helhet. Intervjun vid det tredje och sista tillfillet visar att
lararen uttrycker ett avstandstagande till utbildning for hallbar utveckling. Men tillsammans
med de tidigare intervjuerna, dir ldraren snarare framhdver betydelsen av utbildning for
hallbar utveckling, framtrdder en helt annan bild. I sjdlva verket framstar det som om det &r
hela arbetssituationen snarare @n just utbildning for hallbar utveckling som erfars som
problematisk for ldraren. Detta indikerar dessutom att ett enda undersékningstillfille inte kan
urskilja fordndringar, nagot en longitudinell studie har forutséittningar att kunna gora.

Som beskrivs 1 resultatsammanfattningen finns det vissa likheter mellan dessa
forandringsviagar och ldrarnas prioriteringsnivaer. Nivad 3, som prioriterar utbildning for
héllbar utveckling, motsvaras av den ekologiska och den holistiska fordndringsvégen. En
sddan ekologisk emfas har flera likheter med det som bendmnts strong sustainability
(SWEDESD, 2012) och resiliens( Wijkman & Rockstrom, 2012). En holistisk emfas har flera
likheter med med det som Nussbaum (2010) bendmner Auman development. Niva 2, som &r
mer neutral i forhallande till utbildning for héllbar utveckling, motsvaras av den
laroplansdrivna fordndringsvdgen och har flera likheter med hur nyexaminerade lérare
utvecklas i professionen (Dillon & Maguire, 2011; Hick, 2008; Kennelly et al., 2008; Lager-
Nyqvist, 2003; Winter & Firth, 2007). Niva 1 motsvaras till viss del av den desillusionerade
forandringsviagen, som karaktiriseras av ett mer eller mindre uttalat avstandstagande till
utbildning for héllbar utveckling. Det dr liknande resultat som Tan och Pedretti (2010)
beskriver, och som dérefter drar slutsatsen att sociopolitiska fragor &r svéarhanterade i en
undervisningspraktik som efterstriivar virdeneutralitet. Aven lirare som ingir i en
faktabaserad tradition, och darfor avstar fran att involvera diskussioner om véarden, kan déarfor
erfara att utbildning for héllbar utveckling &r en stor utmaning, utifrén att innehéllet bedéms
vara politiskt/ideologiskt och darfor vardebaserat. Ett sétt att forstd dessa ldrares motstdnd for
virden i undervisningen dr med hjélp av att naturvetenskapliga undervisningsdmnen historiskt
dominerats av fardiga fakta och modeller snarare dn diskussioner och alternativa 16sningar
(Hick, 2008; Lindahl, 2003; Oskarsson et al., 2009). For att forsta de olika
fordndringsvdgarna kan darfor ett resonemang om den politiska dimension i ett
undervisningsinnehall vara véardefullt.

Utbildning for héllbar utveckling kan innebidra ett engagemang i kontroversiella fragor
och attityder och omfattar ocksa fragor om méngbottnad kunskap, ldroplaner, politik, bildning
och etik som visats i tidigare kapitel. Forskning av bland andra Jickling (2002) samt av Tan
och Pedretti (2007) har ocksé visat att den politiska dimensionen i utbildning for héllbar
utveckling kan vara hindrande for bade ldrare, elever, fordldrar och forskare. Men det finns
dven forskning som pekar pd motsatsen, det vill sdga att politiska dimensioner i
undervisningen kan bidra till en 6kning av vetenskaplig allmanbildning (Hodson, 2003). De
larare som i studien tolkas folja en desillusionerad foréndringsvdg ger dock signaler om
larares minskade sjélvtillit, det vill séga en bristande tilltro till den egna formégan, att ingen
onskar eller uppskattar deras kompetenser. Detta kan bland annat observeras i cyniska
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resonemang kring yrkesrollen. Sadana signaler har likheter med det som i forskningen
beskrivs som lag sjdlvtillit (Bandura, 1997) och som en reaktion pa avprofessionalisering
(Strannegérd, 2013). Kunskaper om lérares intentionalitet kan darfor bidra till fordjupad
forstielse av vad ldrarna riktar sig mot i sin undervisning. Ar det till exempel miljofragor,
elevers vilbefinnande, elevers motivation, samhillets behov av fler naturvetare eller nagot
annat? I foreliggande avhandling riktar sig lararna tydligt mot en bred uppsittning av
formagor och uttrycker hdga ambitioner for hur de som ldrare kan vara ett stod for elevens
hela utveckling. Dessa intentioner uttrycks dven i de observerade lektionerna. Avhandlingens
resultat visar pa sa sitt analogier med det som kallas ldrares ansvarsomraden genom att
lararnas prioriteringsordning goér avtryck p& undervisningspraktiken (Sund & Wickman,
2008). Ett sadant resonemang om i vilket sammanhang ldraren placerar utbildning for héllbar
utveckling kan dven bidra till att forsta vilka formagor lérare ser som dnskvirda att eleverna
utvecklar. Att forsta vilka intentioner larare har med sin undervisning ar darfor avgorande for
att forsta skolutvecklingsprocesser, nagot som dven betonas av Hargreaves och Fullan (2012).

7.2 Komplexitet i undervisningsinnehall och arbetssatt
Resultaten pekar pa att héllbar utveckling ar ett undervisningsinnehéll med hog komplexitet,
ndgot som dven visats av Brundiers och Wiek (2011) och Sund (2013). En sddan komplexitet
och fokus pa framtidsfragor har tidigare belysts av Moore (2005) och Wals (2006) nir de
framhaller att det specifikt &r fokus pa fordndringar, det vill sdga den transformativa
karaktédren, som &r utmérkande for utbildning for héllbar utveckling.

Det dr inte enbart innehallet i utbildning for hallbar utveckling som enligt studiens ldrare
har hog komplexitet, det dr dessutom sa att begreppet i sig beskrivs som en stor del av
komplexiteten. Nagra av studiens larare som uttrycker stort engagemang i innehallet avstar till
exempel fran att anvdnda begreppet hallbar utveckling i sin egen undervisningspraktik. Detta
undvikande forklarar de bland annat med att begreppet &r politiskt 6veranvént och missbrukat.
De pépekar dels att de anvidnder begreppet hallbar utveckling i1 flera andra
undervisningssituationer och dels att det anvinds av andra kollegor s att eleverna dnda ir
medvetna om sammanhanget. Den i avhandlingsarbetet observerade undervisningen i
naturvetenskap behandlar alltsd fradgor om héllbar utveckling, men saledes inte alltid genom
att explicit under lektionerna anvénda begreppet hallbar utveckling. Detta &r ett resultat som
krdver nidrmare eftertanke. En mojlig forklaring kan ligga i att begreppets plasticitet och
overutnyttjande (se till exempel Poerksen, 1995). Devalveringen som sker av begreppet
“héllbar utveckling’ nér det anvinds i sd manga skilda sammanhang forsvarar dven for de
larare som uttrycker att de vill arbeta med héllbar utveckling. Det innebér att det kan vara
svart att urskilja dessa ldrare frén andra larare som medvetet viéljer bort att arbeta med hallbar
utveckling. En enskild intervju kan darfor vid forsta anblicken ge likartade svar, men med
hjélp av upprepade intervjuer framkommer att lararnas uttalanden &r sprungna ur flera skilda
anledningar. Det krévs alltsd noggranna undersdkningar for att uppticka och forstd larares
intentioner, och dirmed motiven for deras undervisningspraktik.

En annan mojlig forklaring till ldrarnas kritik av utbildning for hallbar utveckling kan vara
att lararna inte har ndgon specifik egen utbildning med ett siddant innehall som kan stodja
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deras val i undervisningspraktiken. Utan systematiska aspekter av utbildning for hallbar
utveckling, i ldrarutbildning eller som kompetensutveckling, &r genomférandet beroende av
lararnas egna sérskilda intresse. Ett sadant resonemang stods till exempel av ldrarnas
uttalanden om att studiens intervjuer om utbildning for hallbar utveckling bidrar till deras
forstaelse av sin egen undervisningspraktik. Det &r en forhallandevis lag troskel i samband
med intervjusituationerna for att med hjélp av begrepp som normativ, faktabaserad och
pluralistisk undervisningstradition kunna resonera om olika sétt att arbeta med utbildning for
héllbar utveckling. De slutsatserna implicerar dven att det inte behdvs sd omfattande
kompetensutvecklingsinsatser nér det finns en grundlaggande lararexamen att utga fran.

Sammantaget stoder resultaten tidigare forskning av bland annat Sund (2013) som
framhaller att osdkerhet och ovisshet om framtiden, det vill sdga kdnnetecknade drag for
bland annat hallbar utveckling, kan vara stimulerande och utmanande for en elev om den
hanteras av en ldrare som é&r vilutbildad i omrédet och medvetet anvénder sig av
komplexiteten. Detta resonemang kan forstdrkas och preciseras med att det inom utbildning
for hallbar utveckling &r centralt att arbeta med etiska perspektiv och helhetstinkande.

7.3 Etik, etiska perspektiv och etisk kompetens

I foreliggande studie finns det ldrare som uttrycker att de Onskar arbeta mer med etiska
perspektiv pd undervisningsinnehallet. Sddana &nskemal har paralleller med den forskning
som framhaller etiska perspektiv inom undervisningen av naturvetenskapliga dmnen (till
exempel Aikenhead, 2006; Corrigan, Dillon & Gunstone, 2007; Gustafsson & Ohman, 2013;
Jones et al., 2007; Zeidler & Sadler, 2008). Ett konkret exempel pa hur olika etiska perspektiv
kan stidrka undervisningen i naturvetenskap ar hur elever utvecklar sitt sprdk med hjilp av
naturvetenskapligt grundade argument vid gruppdiskussioner inom bioteknikundervisningen
(Berne, 2014). Ytterligare exempel fran undervisningen i naturvetenskap ar fragor om
naturresursers utnyttjande idag och i framtiden, transporter och konsumtion. Dessa fragor ar
dessutom tydligt tvdrvetenskapliga, de berdr sévél utbildning, naturvetenskap, samhiille,
teknik, politik, ekonomi, hélsa som etik, for att nimna négra omraden.

Etiken har f6ljt ménniskan genom historien. Redan Platon uttryckte det med ” Vi diskuterar
ingen liten sak, utan hur man bor leva” (Rachels & Rachels, 2008). Varje skoldag maste varje
larare fatta hundratals beslut i stunden, utan beténketid. Det kan rora sig om vitt skilda beslut;
aterkoppling till elever kring deras lidrande, konflikter mellan elever, kontakter med
vardnadshavare, avvikelser fran den planerade lektionen, elevers fragor pa &mnesinnehall och
kollegor som efterfragar hjélp. Dessa snabba beslut kan ha konsekvenser for en lang rad
hindelser under lang tid framdver. Léirarens omdomesféormaga — som en del av en etisk
kompetens — blir da en avgorande faktor for att det snabba beslutet ar vilgrundat. Etik i dess
vidaste bemirkelse handlar om hur vi reflekterar om ritt och fel, det onda och det goda, hur vi
bor leva véra liv. Det berdr séledes vér verklighetsuppfattning, var kunskapsuppfattning, vara
relationer och véra handlingar. Inom utbildning fér hallbar utveckling har den etiska
komponenten visat sig vara stor (Ohman, 2005, 2006, 2007), och savil minskligheten som
enskilda individer stér infor manga svéra val for att uppna héllbarhet nu och i framtiden. De
olika etiska perspektiven bygger pa principer fran teorier som vi till exempel kallar dygdetik,
konsekvensetik, regeletik, miljoetik eller omsorgsetik. En ldrare som é&r fortrogen med dessa
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perspektiv kan i sin undervisning, till exempel i naturvetenskap och teknik, fora in
mojligheter att undervisa i termer av olika perspektiv och péd sé sétt kunna visa pa flera
alternativa synsétt. De etiska principerna kan bidra med olika linser for att lyfta olika aktuella
héndelser, som till exempel fordelar och nackdelar med olika energikéllor.

Som framgar av den femte delstudien finns det ocksd ldrare som genom att arbeta
amnesovergripande kan anvinda kollegors kompetens for att behandla dessa fragor och
utveckla elevernas formagor att anvénda etiska perspektiv. Eleverna far d4 en mdjlighet att i
undervisningen kritiskt granska de olika perspektiven och samtidigt f4 inblick i den
idéhistoriska och vetenskapshistoriska process som ligger till grund for olika nutida
uppfattningar. En sédan etisk kompetens kan bidra till en dkad kvalitet inte bara pa
klassrumsniva utan pa nationell nivd. Dessutom kan utbildningsvetenskapens idéhistoriska
rotter i filosofin pa sé sétt ateruppvéckas och stirkas.

Nar det ror komplexa frdgor som héllbar utveckling kan synsétt som grundas pé olika etiska
perspektiv ge helt olika forhallningssitt beroende pa vilken etisk princip som speglas i
diskussionen. Den naturvetenskapliga d@mneskunskapen tillsammans med ett vélutvecklat
etiskt resonemang ar ett kraftfullt redskap for att kunna se olika perspektiv och nyanser av
fakta och virderingar (Jones et al., 2007, 2010). Det har till exempel stor betydelse for hur
klimatfragan behandlas i undervisningen om den ses utifrdn principer hdmtade fran
utilitarism, sinnelagsetik, omsorgsetik eller dygdetik. Ett sadant pluralistiskt och kritiskt
forhéllningssdtt dr pa sd sitt en grund for att forstd de komplexa fragestédllningar som
kannetecknar utbildning for hallbar utveckling.

Aven de dygdetiska kunskapsformerna episteme, techne och fronesis kan tillimpas pa
utbildning for hallbar utveckling. Ett sdrskilt intresse finns for omdomesformégan, det vill
sdga fronesis, som berdr virden som ansvarstagande, det goda livet, att vara en god ménniska
(Aristoteles, 1976; Gadamer, 1988; Nussbaum, 2010). Fronesis dr en kompetens i situationen,
1 stunden, och en larare som skall fatta hundratals beslut pa kort tid i ett klassrum behdver just
en sadan praktisk visdom. Det finns séledes anledning att problematisera vad fronesis betyder
1 vart nutida samhille, ndgot som bland andra Gustavsson (2007) och Nussbaum (2010) bidrar
med. Nér ldrarna i den andra delstudien beskriver elevers dnskvdrda formégor i termer av
dygder som generositet, mod och omsorg visar de pa karaktirsdrag som gagnar utvecklandet
av fronesis.

Jag menar darfor att diskussionen om en etisk kompetens med fordel kan utvidgas och
fordjupas till att framhalla fronesis for att visa pa det efterstravansvérda i klokhet och praktisk
visdom. Fronesis visar sig som kritisk reflektion och omdéme, snarare &n fardiga etiska regler
att folja. De férdiga etiska regler som till exempel formuleras i ldroplanens avsnitt om en
viardegrund (Skolverket, 2011) eller en yrkesetik (Lédrarnas Yrkesetiska Rad, 2013) kan
fungera som en god végledning, men kan inte ses som tillrickliga eftersom de inte kan ticka
alla mojliga situationer. En god omdémesformaga ar da avgérande for att alla de omedelbara
beslut som dagligen maste fattas i skolan ocksa tar hénsyn till langsiktiga konsekvenser.

Fronesis visar sig till exempel hos de erfarna ldrarna i studien da de pd alla mojliga sétt
forsoker hjdlpa sina elever uppna mélen. De anstrdnger sig mer dn utrymmet i deras arbetstid
erbjuder, eftersom de menar att detta extraarbete resulterar i hogre kvalitet i
undervisningspraktiken. Fronesis ar alltsd nagot som visar sig i ett hdr och nu i samspel med
andra ménniskor. Studiens ldrare stéller hoga krav pa savil damneskunskaper som kollegiala
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samarbeten. Fronesis utvecklas, som tidigare diskuterats, i vixelverkan med
handhavandekunskaper (dvs techne) och logiska kunskaper (dvs episteme). Fronesis tar tid att
utveckla och aterfinns (formodligen) mer ofta hos erfarna larare.

Med en vilutvecklad etisk kompetens finns det rimliga forutsittningar att avancerade
diskussioner och problemldsning far utrymme i undervisningspraktiken. Som ett exempel kan
ndmnas standpunkten som framfors av flera ldrare i studien om en &nskvird faktabaserad och
véardeneutral undervisning i naturvetenskap. Naturvetenskapen sags tidigare som virdeneutral
och objektiv, men har efter Kuhn snarare setts som sévél teori- som kontextberoende
(Follesdal, Wallee & Elster, 2001). En 6nskvérd vérdeneutralitet leder for vissa av studiens
larare till slutsatser om att undervisningen ocksé skall vara vardefri, en slutsats som &r analog
med vad Hodson (2003) menar &r en risk for avpolitisering av undervisningen. Emellertid kan
en sadan tolkning av vad vérdeneutralitet innebér i forldngningen leda till att eleverna inte
trdnas 1 att fatta vdlgrundade beslut, vilket &r en viktig medborgarkunskap, tillika fastslaget i
skollagen (SFS 2010:800). Som stdd for detta resonemang kan till exempel anges att lararna
beskriver att de inte fitt ndgon utbildning om olika etiska perspektiv, vilket inte ger dem de
verktyg som behdvs for att strukturerat kunna samtala om virden. En annan forklaringsmodell
dr av organisatorisk karaktir genom att méngden arbetsuppgifter okat sa att tid for
kvalificerade lektionsforberedelser inte har tillrickligt utrymme, enskilt savdl som
tillsammans med kollegor, till exempel i samhéllsorienterande d&mnen. En tredje mojlighet &r
att ldrares juridiska ansvar for att granska liaromedel skapar en oro som kan leda till att
laroplanens krav pa allsidighet och saklighet likstdlls med att vara virdeneutral. Men
allsidighet dr inte forenligt med att vara virdeneutral. Snarare dr allsidighet forenligt med en
pluralistisk ansats, dé allsidighet beskriver ndgot ur alla synvinklar (SAOB, 2014). Jag maste
darfor dra slutsatsen att en faktabaserad undervisningstradition (se avsnitt 2.1.1) inte &r
forenlig med varken skollag eller ldroplan. Skollagen ar tydlig med att undervisningen ska
besta av bade fakta och virden (SFS 2010:800) och laroplanen med att undervisningen ska ha
ett etiskt perspektiv (Skolverket, 2011).

Studiens ldrare i naturvetenskapliga @mnen p& hdgstadiet uttrycker att de behdver
utveckla sin kompetens att hantera viarden och dédrmed olika etiska perspektiv. Viktigt att
papeka dr da att ett visst specifikt etiskt perspektiv inte framhalls, utan snarare att lira sig
kunna se olika perspektiv, det vill séiga det som forskning av bland andra Ohman (2008) kallar
pluralistisk undervisningstradition. Forutsdttningen for att kunna anvénda ett pluralistiskt
perspektiv dr att ldraren och ldrargruppen verkligen har kunskap om och kan anvénda flera
olika etiska perspektiv. Denna kunskap sdger sig inte studiens ldrare ha i tillricklig
utstrackning.  Uttalanden fran de ldrare 1 studien som sdger sig hantera
undervisningsuppdraget for hallbar utveckling beskriver dnda flera pluralistiska inslag i sin
undervisning. Ett exempel dr “man kan siga att jag stéiller moraliska frdgor utan att pastd vad
som &r ritt eller fel” (Hans, delstudie IV). Ett pluralistiskt foérhallningssitt erk&nner
svarigheter och tillkortakommanden med att leva héllbart, ndgot som ocksé Nussbaum (2010)
menar kdnnetecknar en etisk kompetens. Ett sitt att stirka en sddan kompetens skulle kunna
vara att olika etiska perspektiv ingér i lararutbildning och kompetensutveckling for alla ldrare
oavsett inriktning, vilket diskuteras ytterligare i avsnitt 8.1 och 8.2.

Alla etiska teorier forefaller dock ha brister (se till exempel Andersson & Lennerfors, 2011;
Singer, 2002; Ténnsjo, 2012). Bland annat kan utilitarismen kritiseras for paternalism, det vill
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sdga att samhéllet patvingar individen levnadsregler (Sandel, 2012). Sinnelagsetiken kan
kritiseras for att den inte tar hénsyn till konsekvenserna. Dygdetikens fokus pa formagor kan
kritiseras for att de antyder att det finns en méinsklig essens snarare &n en existens och for att
karaktirsdrag sillan &r stabila och generella (Tannsjo, 2012).

De stora skillnaderna mellan de olika etiska perspektiven medfor emellertid att alla
perspektiv omojligt kan gélla samtidigt. Som ett klargorande exempel kan framhallas
skillnaden mellan ett antropocentriskt och ett bio- respektive ekocentriskt perspektiv. Ett rent
antropocentriskt perspektiv innebdr bland annat att ménniskans vérde anses storre dn andra
levande varelsers, manniskan dr hér ett moraliskt objekt. I undervisningspraktiken méter en
larare i naturvetenskap bland annat denna motsittning vid frdgor om forsdksdjur, djuravel och
genmodifierade organismer (GMO). Vid sadana fragstillningar stills mdnniskans behov mot
djurens behov och ekosystemens funktion. Andra etiska dilemman uppstar till exempel kring
mojliga hilsorisker i samband med bioteknik, nanoteknik och radioaktiv strdlning/kdrnkraft.
Dessa dilemman belyser hur olika betraktelsesdtt kan stillas mot varandra i en
undervisningspraktik, nigot som Zven diskuterats av bland andra Sandell, Ohman och Ostman
(2005). Men till skillnad fran vetenskapernas strdvan att vara deskriptiva och objektiva s& ar
etiska principer normativa, subjektiva och relativa (Rachels & Rachels, 2008). Att synliggdra
motséttningen mellan hur négot dr och hur nagot béor vara ér enligt min mening déarfor ett
viktigt utgdngslidge for att forstd utmaningen att utbilda for héllbar utveckling eftersom det
handlar om ett moraliskt imperativ. Enligt skollagen ska savél kunskap som virden ingé i
undervisningspraktiken (SFS 2010:800). Jag menar dérfor att larare behover fa mojlighet att
utveckla omfattande kompetenser sdvdl inom undervisningsdmnen som inom etiska
perspektiv pa undervisningsinnehallet.

Sammanfattningsvis finns det ett brett forskningsstod for att belysa hur etiska perspektiv far
utrymme i undervisningen av naturvetenskap i grundskolan (till exempel Ekborg et al. 2013;
Jones et al. 2010; Reiss, 2010; Sandell, Ohman & Ostman, 2005: Scott & Gough, 2004). Det
ar da viktigt att tala om 6msesidighet, det vill séga att naturvetenskapliga fragor belyses ur ett
etiskt perspektiv samtidigt som etiska fragor belyses ur ett naturvetenskapligt perspektiv.
Denna Omsesidighet implicerar med nddvédndighet att flera d&mnesutbildningar berérs. Jag
hivdar att dmsesidigheten ror skolans alla undervisningsdmnen och att de olika aspekterna
som aterfinns inom till exempel humaniora, estetiska &mnen och naturvetenskapliga och
tekniska &mnen kompletterar varandra.

7.4 Samarbeten i praktiken

Trots att forskning framhéller betydelsen av d@mnesdvergripande samarbeten (till exempel
Moore, 2005; Wals, 2006; Osterlind, 2006) beskriver lirarna i denna studie hur deras
samarbeten minskat under datainsamlingsperioden. Som det visar sig i avhandlingens studier
ar ldrarna mitt i ett spanningsfalt ddr de forvéntas vara fordndringsagenter genom uppdraget
att utbilda for héllbar utveckling, samtidigt som de sjdlva paverkas av fordndrande reformer.
Detta intensiva och krdvande ldge hanteras av dem pa skilda sitt. Skillnaderna mellan olika
larares hantering av uppdraget paverkar i forlangningen enskilda elevers méjligheter att forsta
vad hallbar utveckling kan vara. Fragor om héllbar utveckling kan studeras med savél individ-
som samhéllsperspektiv. Men dé det ar sammanfldtningarna av de individuella handlingarna
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som &r problemet maste ocksa dessa l9sas kollektivt, savdl kunskapsméssigt som ideologiskt
och politiskt (Azar, 2011; Kemp, 2005). En sadan kollektiv praktik kan é&terfinnas i till
exempel kollegiet pa en skola eller i en kommun. Det dr da ett bekymmer att ldrarna i
foreliggande studie uttrycker att de inte hinner samarbeta s mycket som de 6nskar.

Samarbetet paverkar dven elevernas intresse for undervisningen. Flera av ldrarna i studien
beskriver vid flera tillfdllen hur elevernas engagemang och motivation Okas nar
undervisningsinnehdllet berér olika framtidsscenarier utifrdn sociala, kulturella,
vetenskapliga, ekonomiska, etiska och ekologiska perspektiv. Det dr forvisso mdjligt att till
viss del klara detta inom ett amnes ram, men for att kunna anvénda hela potentialen i ett
kollegium behdver &mnesdvergripande samarbeten komma till stdnd.

Fragor om samarbeten leder darfor oundvikligen till en diskussion om hur skolan &r
organiserad. Av sérskilt intresse dr om lérare i olika &mnen har mdjligheter att gemensamt
planera, genomfora och utvdrdera undervisningen. Gemensamt arbete kridver ofta merarbete,
till exempel visar Astrom (2008) att amnesovergripande arbete innebér en dkad arbetsborda
med till exempel bedémning.

Det &dr rimligt att i detta sammanhang av framtidsfragor och krévande fragestéllningar
ockséd resonera kring den nedatgdende svenska trenden i internationella storskaliga studier
som PISA (Jacobsson, 2013). Speciellt nir det géller avancerade fragestéllningar med flera
tankeled, som till exempel vixthuseffekt och genmodifierade grodor, har fragorna ett
avancerat sprak. Detta anses paverka resultaten negativt, i synnerhet for de svagpresterande
eleverna (Skolverket, 2014a). Olika forklaringsmodeller framhéller dels att skol- och
kunskapssegregeringen har okat i Sverige under 2000-talet, dels att synen pa kunskap har
fordndrats bade bland ldrare och bland elever, samt att elevernas forsdmrade lasforstaelse och
sprakforstdelse ocksd drabbar naturvetenskapen (Jakobsson, 2013). Studiens ldrare i
naturvetenskapliga dmnen beskriver att de inte har s& goda forutsittningar att genomfora
dmnesdvergripande samarbeten. Om till exempel samarbetet med sprakldrare uteblir av
organisatoriska skél kan det fa negativa konsekvenser for elevernas sprakutveckling och hur
de forstar olika texttyper. Utbildning for hallbar utveckling &r dven ur denna aspekt krdvande
for skolans organisation.

Lararna i foreliggande avhandling uttrycker tydligt att det merarbete som
amnesovergripande samarbete innebdr kan ha positiva effekter genom att samarbeten
paverkar elevernas intresse for naturvetenskap positivt. Lérarna efterfrigar mer av
amnesovergripande samarbete. Som en anledning till det minskade samarbetet har bland annat
angetts att det pa hogstadiet inte langre kan ges blockbetyg i naturvetenskapliga &mnen. Sedan
2011 &r det separata d&mnesbetyg i fysik, kemi och biologi, vilket enligt ldrarna kréver att de
pa en begrinsad timplanetid méste samla in betygsunderlag fran tre enskilda &mnen snarare én
i ett dmnesblock som tidigare. Studiens ldrare talar i negativa termer om de Okade
dokumentationskraven pa grund av denna sndva &dmnesfokusering och att sddana
administrativa arbetsuppgifter minskar tiden for planering och genomférande av ett
stimulerande undervisningsinnehall.

Fragor som behandlar hur vi utbildar skickliga ldrare i naturvetenskapliga &mnen och
dessutom far dem att stanna kvar och utvecklas i yrket &r en viktig samhillsfraga (se till
exempel Karbownik & Martinson, 2014). Vi har ocksd i Sverige sedan nagra ar sett ett
minskat intresse for att soka till lararutbildningar i de naturvetenskapliga d&mnena (UHR,
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2014). Jag menar darfor att en stabil yrkesstolthet dr angelidget och efterstravansvart for att
attrahera och behalla skickliga ldrare. Ett sdtt att uttrycka samhéllets uppskattning av
lararprofessionen &r i termer av professionellt kapital.

Hargreaves och Fullan (2012) framhéller att ett hdgt professionellt kapital &r avgorande for
god skolutveckling. Som visas i avhandlingens resultatdel séger sig ldrarna sakna tillricklig
tid att samplanera och utveckla undervisningen. Flera av dem jimfor med hur det varit
tidigare och ser en forsdmring, till exempel att den 6kade tillgangen till digitala resurser dnda
inte minskar tidsatgang for forberedelser och efterarbete, snarare tvartom.

Tid for att finna kreativa 16sningar ar en bristvara. Nar ldrarna forlorar makten Gver vissa
beslut som ror deras metodval och samarbetsformer forsvinner drivkraften till att utveckla
verksamheten. Det sociala kapitalet bygger pa att det i larandegruppen ska finnas tillit,
delaktighet och gidrna en maéngfald av erfarenheter. Det ges storre utrymme f{or
utvecklingsprocesser nédr det finns flera olika (dmnes)kompetenser bland de ldrare som
samarbetar. De dmnesovergripande samarbeten som beskrivs i avhandlingens femte delstudie
uppfyller dessa kriterier pa ett starkt socialt kapital. De beskrivna samarbetena kénnetecknas
av att ldrare fran flera olika discipliner so6ker varandras kontakt. Det dr goda relationer i
samarbetsgruppen och mer eller mindre uttalat stdd fran skolledningen.

Sammantaget beskriver dock ldrarna i de olika delstudierna att de har minskat
handlingsutrymme att verkligen anvéinda sina kompetenser, samverka med kollegor och
tillsammans fatta beslut som ror undervisningspraktiken. De senaste arens skolreformer har
enligt ldrarna bidragit till att utvecklandet av &mnesovergripande undervisning om till
exempel hallbar utveckling forsvérats. Dessa resultat om farre samarbeten lirare emellan
stods av den sammanstillning Skolverket (2014a) gjort av Sveriges deltagande i
internationella studier 1995-2012.

7.5 Att utbilda samhallsmedborgare
Lérarna i studien beskriver en mangfald av formagor de ser som 6nskvérda att eleverna kan
erbjudas mojligheter att utveckla (se delstudie II). Flera av de onskvérda formagorna har en
karaktir som &r oberoende av undervisningsimnet, med exempel som informationssdkning,
analys, kommunikation, kritisk granskning och ansvarstagande. De pekar p4 att utbildning for
hallbar utveckling, liksom flera andra tematiska arbetsomraden, utvecklar generella formégor.
Aven djupa och komplexa dmnesspecifika formagor utvecklas enligt lirarna i studien,
exempelvis  kretsloppstidnkande, termodynamiska principer, miljokonsekvenser och
hélsoperspektiv. Lararna uttrycker ingen motséttning i att arbeta med &mnesdjup och
komplexitet inom &dmnesundervisningen parallellt med d@mnesdvergripande, mer generella
formagor. Det finns pé s sitt flera analogier mellan hur studiens ldrare talar om formagor och
hur Nussbaum (2010) beskriver den goda virldsmedborgaren som ett utbildningsideal.
Studiens ldrare beskriver dven vissa formégor som gar bortom de nationella och
internationella policydokument som giller (Skolverket, 2011; UNECE, 2011). Det kan tolkas
som att ldrarna har visioner om ménskliga formégor som dr svarmétbara i till exempel
bedémningssammanhang. Lararna beskriver onskvérda elevformégor som att visa generositet,
6dmjukhet och mod. Andra exempel pa Onskvirda formagor antyder mer rebelliska
karaktirsdrag och pekar snarare pa en vision om ett fordndrat samhélle; ifragasétta normer,
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ifrdgasitta myndigheter, ifrdgasitta makthavare. Dessa bilder av 6nskvérda formégor visar att
studiens ldrare har en vision om det goda samhéllet som drivkraft, ndgot som har likheter med
det som bendmns handlingskompetens (se till exempel Almers, 2009; Breiting, 2000;
Mogensen & Schnack, 2010). Visionerna som lararna ger uttryck for beskriver sammantaget
en bild av deras uppfattningar om en god samhéllsmedborgare i ett vilfungerande sambhille.
Dessa visioner ér dock i konflikt med de forutséttningar léraren har i sin undervisningspraktik
att genomfora dem. Studiens ldrare beskriver hur samarbeten har forsvérats och att latt
mitbara elevformégor prioriteras hdgre nu an tidigare, till exempel enkla faktakunskaper och
nationella prov. Det dr ocksa rimligt att anta att dagens tydliga fokusering pé betygséttning
gor att det latt métbara prioriteras fore de komplexa och svarmitbara undervisningsfradgor som
karaktériserar héllbar utveckling.

I ett sammanhang av att utbilda samhéllsmedborgare intar bildningsuppdraget en central
plats (Hopmann, 2007). I grunden savil som i forldingningen handlar utbildning foér hallbar
utveckling ocksd om bildning. Den hermeneutiska innebdrden av bildningsbegreppet
beskriver bland annat en forméga att kunna urskilja vésentliga monster och ta ansvar for det
egna tinkandet och se ett bredare perspektiv, en vidare horisont (Gadamer, 1988, 1997). Det
dr pa forhand inte givet vad bildning ska leda fram till. Bildningsbegreppet &r spréikligt
svarfangat och omdebatterat, nagot som beskrivits av bland andra Claesson (2009),
Gustavsson (2007), Kristensson Uggla (2007) och Liedman (2010). Bildningsbegreppet
innefattar dven djupa dmneskunskaper och erbjuder en mojlighet att fanga de hogre kognitiva
formégorna (se till exempel Dakers, 2006). Men bildning &r inte enbart samma sak som att
vara lard eller att vara vis, utan det dr dessutom att vara oppen for att omvérdera och vara
sjalvkritisk och se sig sjélv i relation till andra (Burman & Sundgren, 2010). Ett medvetet
anvindande av bildningsbegreppet kan pa sa sitt finga komplexiteten i till exempel
utbildning for hallbar utveckling.

Den tvidrvetenskapliga karaktiren hos utbildning for hallbar utveckling medfér dérfor en
mojlig sammanldnkning mellan dmnesdidaktiska och allméndidaktiska perspektiv. Det
allméndidaktiska anslaget &r tydligt bland de ldrarstudenter och ldrare som ingér i
foreliggande studie d& wuppdraget att undervisa for héllbar utveckling berdr alla
undervisningsdmnen och alla utbildningsnivéer, fran forskola till hdgre utbildning. Det gagnar
samarbetet nér klyftor kan minskas mellan discipliner, ndgot som &ven papekas av Hansén
och Forsman (2011). Alla skolans undervisningsdmnen kan péa sa sitt betraktas som varandras
forutséttningar for att skolans uppdrag om att bidra till att skapa ett héllbart samhaélle
(Skolverket, 2011) ska vara mgjligt att genomfora.

7.6 Stédjande strukturer

Samtliga av studiens respondenter beskriver i linje med ovanstiende att utbildning for héllbar
utveckling dr komplex, svardefinierbar och otydlig i konturerna. I praktiken kan det omfatta
det mesta som ror till exempel milj6, hilsa, energi, globalisering, tillvéxt, teknikutveckling,
transporter, arbetsmarknadsfragor och demokrati. Det framtrdder dock en skillnad mellan de
studerade grupperna med avseende pa vilken kdnnedom de har om inneboérden av utbildning
for hallbar utveckling. Lararstudenterna har haft sddana kurser i sin grundutbildning, medan
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de yrkesverksamma fatt skaffa sig kunskaperna pa egen hand. De har inte erbjudits eller
genomgatt kompetensutveckling i utbildning for hallbar utveckling.

Urvalet i delstudie II, IIT och IV har dérfor medvetet gjorts for att beskriva larare som pa
nédgot sitt har erfarenhet av egen undervisning relaterad till hallbar utveckling. I delstudie V
har urvalsprocessen dessutom grundats pa att finna erként skickliga lérare i naturvetenskap for
att specifikt undersoka hur de arbetar med &mnesovergripande samarbete och etiska
perspektiv. Det &r i det sammanhanget anméarkningsvért att ingen kompetensutveckling om
utbildning for hallbar utveckling ndmns av ldrarna i studien. De svenska laroplanerna har
sedan 1994 beskrivit ett uppdrag att undervisa for hallbar utveckling. Trots att det gatt 20 ar
sedan dess kan man fortfarande inte séga att den delen av ldroplanen &r implementerad, nagot
som ocksa visats i en rapport av Rudsberg och Ohman (2012) samt av Naturskyddsféreningen
(2014). Dessa brister pa systemniva har rimligen stor betydelse for hur enskilda skolor
behandlar komplexa framtidsfragor som ror samhéllsbyggnad, demokrati, miljé och hilsa.

Som visats i kapitel 1 och 2 betonar savél svensk som internationell forskning att utbildning
for héllbar utveckling berdr viktiga men svéara framtidsfragor. Det finns sdledes en potential
att utifran skolans alla d@mnen systematiskt arbeta med denna typ av komplexa fragor.
Lérarutbildningen intar d& en sérstéllning. Hogskoleverkets (2008) undersokning visar dock
att utbildningssystemet inte garanterar att alla ldrarstudenter genomgér ndgon kurs som
innefattar utbildning for hallbar utveckling. Den nya ldrarutbildningen frén 2011 har &nnu inte
utvirderats vad det giller utbildning for hallbar utveckling, men rapporter av
Naturskyddsforeningen (2014) och WWF (2012) ger indikationer pa att omradet far ett
begrénsat utrymme.

Utbildningssystemets uppdrag att utbilda for héllbar utveckling kraver en lang kedja av
viktiga forutsdttningar dér varje lank maste vara stark; internationella styrdokument,
nationella liroplaner, lirarutbildning, kompetensutveckling och arbetsvillkor. Aven om ingen
av delarna é&r tillrdcklig av egen kraft dr alla delarna nodvéndiga, det hjélper till exempel inte
att dndra en laroplan om inte kompetensutveckling och arbetsvillkor foljer upp forédndringen.

7.7 Metoddiskussion

Resultat, analys och slutsatser i denna avhandling &r beroende av de valda metoderna. Valet
av lamplig forskningsmetod ar en anpassning efter fragestdllningens art och skiljer sig darfor
mellan delstudierna. Metodvalen i form av enkédter med Oppna svar, intervjuer, deltagande
observationer och intervjuer med aterkoppling till tidigare intervjuer &r avsedda att
komplettera varandra genom att de visar ett fenomen, utbildning for héllbar utveckling, fran
skilda perspektiv och pa olika sitt.

Mojligheten att fa reflektera over sin praktik visar sig vara en metod som ger vérdefull
information till forskaren, men ocksa till respondenten sjilv (se till exempel Odman, 2007).
En av ldrarna uttryckte det som att den genomforda intervjun ledde till ett mer medvetet
arbete med undervisningen relaterad till hallbar utveckling. Intervjun 4r en stund av
eftertanke. Dessutom har anvidndningen av aterkoppling till tidigare intervjuer (delstudie I1I
och IV) uppmuntrat ldrarna att reflektera Over mer &n bara de senaste handelserna. Metodvalet
resulterar bland annat i att flera av ldrarna spontant talade om sin ursprungliga drivkraft till att
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bli larare och efter intervjun tackar for mojligheten till aterblick och eftertanke, ndgot som
upplevs som en bristvara i vardagsarbetet.

I intervjuer skapas innehéllsrika och fylliga data nédr samtalet utvecklas och det ges en
mojlighet att direkt folja upp fragor, utveckla resonemang och oklarheter. Men i den
efterfoljande transkriberingen visar sig inte séllan oavslutade och ofullstindiga meningar.
Diremot &r skriftliga svar i en enkit oftast tydligt formulerade, med korrekt sprak och utan
utfyllnadsord. Bada metoderna ger dock goda underlag for att analysera ldrares intentioner.
For forstaelse av helheten kompletteras dessa metoder med observationer av vad som i sjilva
verket gors i en undervisningspraktik, det vill sdga deltagande klassrumsobservationer. Trots
att dessa observationer inte genomfordes under en ldngre tid gav de dnda mojligheter att
jdmfora vad ldraren onskade gora med vad som verkligen skedde. Denna mdjliga skillnad
mellan planerad och genomford undervisning kan diskuteras direkt efter lektionen.

Metodméssigt dr forskningsintervjuer vél anpassade for en hermeneutisk ansats. Enkdter,
som anvénds 1 forsta delstudien, kan vara utformade for bade kvantitativa och kvalitativa
datainsamlingssyften. I foreliggande avhandlingsarbete &r kvalitativa data vésentliga for att
besvara forskningsfrdgorna, déarfér har enkdterna utformats relativt Oppet. Den
metodvagledning som anvints (Trost, 2001) baseras till exempel pd symbolisk interaktionism,
det vill sdga att den som besvarar enkédten sétts i centrum pa sa sitt att dennes perspektiv ar
vésentligt genom hela forskningsprocessen.

En annan metoddiskussion utgar fran antagandet att en intervju genomford av en
forskarutbildad ldrarkollega pa ett sérskilt sdtt lyfter fram ett perspektiv inifran den
pedagogiska praktiken och dé inte har den distans som anses behovas (Elliot, 1999; Roth,
2007, Schon, 1983). Riskerna med detta forfarande har sérskilt beaktats, bland annat genom
att vilja ett hermeneutiskt ramverk dér forgivettaganden sténdigt ifragasétts (Bengtsson, 1993,
1998; Gadamer, 1988). Med ett forskarutbildningsdmne som naturvetenskap med en
utbildningsvetenskaplig inriktning behdver dessutom forenligheten mellan det valda
teoretiska ramverket och naturvetenskapliga metoder diskuteras. Det finns 1 det
sammanhanget vetenskapsfilosofiska resonemang som finner samstimmighet mellan
hermeneutiken och naturvetenskapens traditionella hypotetiskt-deduktiva forskningsmetoder i
och med den hermeneutiska spiralen (Follesdal, Wallge & Elster, 2001, s. 135).

En studie som anvénder flera olika datainsamlingsmetoder tar risken att dessa inte gar att
kombinera med varandra och pa sa sdtt kan beskyllas for att vara eklektisk. Under
avhandlingsarbetet har darfor noggrant utforda litteraturstudier legat till grund for en
undersokning av om och i sd fall hur det anvdnda ramverket fungerar tillsammans med de
olika analytiska redskapen.

Hermeneutikens ramverk (Gadamer, 1997) med centrala begrepp som horisont,
intentionalitet och intersubjektivitet befinns efter provning vara forenliga med de analytiska
redskap som anvinds i de olika delstudierna, det vill séga transformativa processer (Mezirow,
2000), ldarares professionella utveckling (Clarke & Hollingsworth, 2002) och professionellt
kapital (Hargreaves & Fullan, 2012). Forenligheten kan exemplifieras med att den
vixelverkan mellan den personliga och den professionella domédnen som beskrivs av Clarke
och Hollingsworth (2002) kan motsvaras av hermeneutikens ansats i att det personliga alltid
foljer med i det professionella, de &r inte mojliga att helt separera (Gadamer, 1997).
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Att fordndra en undervisningspraktik dr en omfattande process. Hur denna fordndring sker
mer precist beskrivs inte ndrmare av varken Gadamer eller Clarke och Hollingsworth. Just
dessa forandringsprocesser ér relevanta for att kunna besvara forskningsfragorna. Idén om
transformativa processer (Mezirow, 2000) kan pé detta sétt bidra till att forstd hur larare
utvecklas i sin profession och hanterar uppdraget att utbilda for hallbar utveckling.

Aven det professionella kapitalet (Hargreaves & Fullan, 2012) kan tolkas i ljuset av
hermeneutikens horisontbegrepp och intersubjektivitet. Dessa tva betraktelsesétt kan ge
djupare forstaelse av bland annat hur 1&ngt en ménniska kan se, det vill séga horisonten, och
olika kompetenser som till exempel etisk kompetens. Intersubjektiviteten belyser hur
ménniskor samspelar och forhaller sig till varandra och att vi lever i en social vérld. De valda
analysverktygen bedoms dérfor vara forenliga med det teoretiska ramverket och relevanta for
att besvara forskningsfragorna.

En av styrkorna med att genomfora longitudinella studier &r att de kan ge rik information
och fler insikter jamfort med ett enstaka intervjutillfille (White & Arzi, 2005). Flera
perspektivskiften kan dock ske ndr data som insamlats for flera ar sedan skall tolkas pé nytt i
ett longitudinellt perspektiv. Det kan da mojligen visa sig att den ursprungliga tolkningen
maste justeras. Detta dr ett rimligt perspektivskifte inom hermeneutiken, och &ven Hutchison
och Rea (2011) menar att bade uttolkaren och samhiéllet fordndrats under de ar som gatt. I
foreliggande studie visar sig detta till exempel i att modellen om ldrares utveckling av Clarke
och Hollingsworth (2002) som anvints i delstudie II, III och IV ocksé skulle kunna anvindas i
analysen av delstudie 1, som genomfordes vid en tidigare tidpunkt. Det skulle bland annat
paverka hur analysverktyget interna och externa faktorer beskrivs (Hargreaves, 2005). Det
verkar dock mojligt att dversétta externa faktorer med extern domén och interna faktorer med
personlig domén, sa analysverktygen bedoms pa sa sétt vara kompatibla med varandra.

Diremot verkar inte studiens analytiska verktyg var och en for sig skapa forstaelse for allt
som studiens ldrare uttalar om utbildning for héllbar utveckling (Clarke & Hollingsworth,
2002; Hargreaves & Fullan, 2012; Mezirow, 2000). Ett exempel ar nér elevresultat som finns
1 konsekvensdominen (figur 7), visar sig paverka kompetensutvecklingsinnehall for landets
larare som finns i den externa domidnen (Clarke & Hollingsworth, 2002). Ett ytterligare
exempel dr hur de sjunkande resultaten i internationella, storskaliga studier paverkar hur
reformer ska genomforas i skolan och ddrmed ldrares undervisningspraktik (PISA, 2014;
Skolverket, 2014a). Dessutom péaverkar en omfattande mediebevakning av skolan att
konsekvensdoménen, det vill séga elevernas resultat, kan péverkas mer direkt &n om
nyhetsinslagen inte 4r sd frekventa. Aven Skolinspektionens granskningar, bland annat av
fysik- och teknikundervisning, &r en form av vixelverkan mellan extern domdn och
konsekvensdomén (Skolinspektionen, 2010, 2014).

Min tolkning av avhandlingens empiri med hjilp av modellen &r darfor att pilarna som
symboliserar reflektion och aktivt genomforande i modellen kan véxelverka mellan alla
doméner, dven mellan konsekvensdomén, professionell domén (undervisningspraktik) och
extern domén.
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Figur 7. En utveckling av modellen som beskriver lirares professionella utveckling (Clarke &
Hollingsworth, 2002) kompletterad med en interaktion mellan konsekvensdomin och
undervisningspraktik och den externa dominen

Jag ser dirfor en mojlig vidareutveckling av modellen sa att det framgér att den externa
dominen ocksa paverkas av det som hinder i undervisningspraktik och konsekvensdomén.
Min tolkning kan givetvis grundas i ett missforstand av modellen, men den kan dven grundas
pé verkliga skillnader mellan olika ldnders reformkulturer och fordndringar over tid sedan
modellen publicerades 2002. Rimligheten i en sddan tolkning har dven diskuterats med David
Clarke (personlig kommunikation, 2013). En utveckling av modellen som stimmer med
avhandlingens empiri och skolpolitiska hdndelser skulle da snarare se ut enligt ovan (Figur 7)
for att beskriva en utvidgad véxelverkan mellan alla doméner.

Aven anvindandet av en transformativ process (Mezirow, 2000) i analysprocessen medfor
vissa svarigheter att se strukturer pd systemniva eftersom processen foretridesvis avser den
enskilda individens fordndring. Idén om ett professionellt kapital (Hargreaves & Fullan, 2012)
kan dock fanga in en sddan strukturell och social niva. Det professionella kapitalet kan dock
vara ett trubbigt redskap som inte tar hiinsyn till viktning mellan de olika delarna. Ar det till
exempel sd att det méanskliga, sociala och beslutskapitalet ar lika betydelsefullt i alla
situationer? Aven sjilva termen “kapital” kan peka alltfor tydligt mot en ekonomisk sfir
(Piketty, 2014: Wilkinson & Pickett, 2009) eller sociologi (Bourdieu, 1996) vilket kan leda
till vidare fragor om dessa mojliga samband. Olika former och kombinationer av kapital
anvinds frekvent i samhéllsdebatten och metaforen riskerar att dveranvéndas. Samtidigt dr det
en etablerad analogi som inte krdver avancerade tankeled. Sammanfattningsvis kan dnda
studiens analytiska verktyg, trots ovanstdende begriansningar, bidra till att forsta hur ldrare
hanterar uppdraget att utbilda f6r hallbar utveckling.

Diskussioner om konstans dver tid dr sérskilt viktiga i en studie som stracker sig dver atta
ar. Inledningsvis inspirerades fOrstdelsen av forskningsomrddet och metodvalet av
livsvérldsfenomenologin och hermeneutik for att darefter en period utforska andra
betraktelsesétt innan atergangen till hermeneutik. Ett sddant utforskande visar sig bland annat
i artiklarnas olika karaktdr, sammanhallna av hermeneutiken som ett dvergripande teoretiskt
ramverk. Aven forskarens kompetenser dndras dver tid, sisom intervjuteknik, noggrannhet i
lagring av data och analytisk formaga. Det innebdr sammantaget att bade deltagarna och
forskarens bearbetning och forforstaelse av forskningsfragorna, i detta fall relaterat till
utbildning for hallbar utveckling, kan fordndras. Det dr svart, nistintill omdojligt, att trots
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noggrann metodbeskrivning identiskt upprepa studierna och fi samma resultat med en annan
intervjuare och andra larare. Bade kontext och tid har foréndrats och ldrare dr olika individer.
P& liknande sdtt som Gadamer (1979), McKenzie (2005) och Payne (2002) beskriver
reflexiviteten paverkar detta séledes bade insamling, analys och tolkning av svaren i studien.

Den langa datainsamlingstiden kan pa skilda sdtt paverka resultaten. Dels ger den goda
forutsittningar att genomfora en longitudinell studie, som i delstudie III med
forandringsprocesser knutna till komplexitet och samarbeten, och som i delstudie IV med
konstruktionen av fyra forandringsvagar. Det &dr har rimligt, till och med troligt, att det gér att
finna ytterligare vigar med ett annat metodologiskt forfarande. Det finns dven andra risker
forknippade med den lénga tiden for datainsamlingen; forskningsfrdgorna kan till exempel ha
forlorat sin relevans, de kan dven redan ha blivit besvarade. Men med facit i hand kan vi i dag
konstatera att forskningsfragorna relaterade till utbildning for héllbar utveckling fortfarande ar
lika aktuella.
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KAPITEL 8

Implikationer

Analysen av resultaten ger pd olika sitt aterkoppling till flera olika arenor. Avhandlingen
visar bland annat att ldrarna i studien har hdga ambitioner med sin undervisning, men &r
kringskurna i sin autonomi att kunna paverka undervisningspraktiken. I internationella studier
som till exempel TALIS 2013 har ldrares upplevda medbestimmande en stark paverkan av
deras arbetstillfredsstéllelse (Skolverket, 2014b, s. 80). Foreliggande avhandling visar att
lararna pa olika sétt &r forhindrade att fullt ut genomfora de ambitioner de har i sin
undervisningspraktik relaterat till hallbar utveckling.

Att utbilda for hallbar utveckling har, som visats, en mingd skilda inneboérder. Studiens
larare talar bland annat om att kritiskt granska begreppet “héllbar utveckling’, sitta in det i ett
sammanhang, ha goda @mneskunskaper, samarbeta, problematisera minskliga behov och
livsstilsfragor, folja aktuell forskning och reflektera kring skolans styrdokument.
Amnesovergripande samarbete och ett undervisningsinnehill med omfattande etiska
fragestéllningar pekar dirfér mot ett behov av en Oversyn av savil ldrarutbildning som
organisation av ldrares arbete, vilket diskuteras i avsnitt 8.1 och 8.2, f6ljt av implikationer for
forskningen i avsnitt 8.3.

Utbildning for héllbar utveckling visar sig innebéra att lararen maste utféra en genomtinkt
balansakt. A ena sidan riskerar lidraren att alltfor okritiskt vilja undervisningsinnehall och
arbetssitt som oproblematiskt leder till en harmonisk bild av framtiden (se till exempel
Knutsson, 2013; Ohman & Ohman, 2012; Ohman, 2014). A andra sidan kan en alltfor kritisk
och dystopisk framtidsvision medféra handlingsforlamning och att framtidstron forminskas
(se till exempel Andersson et al., 1999). Med stdd av avhandlingens empiri och analys &r det
mojligt, till och med rimligt, att dessa risker kan forebyggas, bland annat med hjilp av
stodjande strukturer i skolorganisationen, kompetensutveckling och lararutbildning.

For det forsta krivs en fordjupad diskussion om betydelsen av reflektion. I
skolutvecklingssammanhang ofta citerad forskning av till exempel Hargreaves och Fullan
(2012), Hattie (2009) och Wiliam (2013) visas att det &r viktigt att ldraren &r sjalvkritisk. Den
kritiska reflektionen &r till och med en forutséttning for att ldrare ska kunna anvinda den
aterkoppling de far. Det behdvs séledes en stindigt pagéende reflektion for att utveckla
yrkesskickligheten. I avhandlingen visar sig ett flertal spanningsfilt och dilemman for ldrarna
och for att hantera dessa behdvs systematisk reflektion. Dessutom uttrycker ldrarna i studien
att en grumlig lins for att betrakta etiska perspektiv riskerar att resultera i en mer ytlig
undervisning. For att tala i termer av explicit och implicit virdepedagogik (Thornberg, 2013)
menar jag att de etiska frdgorna behover synliggéras for att ge forutsittningar for en mer
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explicit vardepedagogik. Att synliggdra betyder i detta sammanhang att ldrare kan anvénda en
mangfald av olika etiska principer som en grund att resonera och stdlla fragor i
undervisningen snarare dn att tala i termer om vad som é&r ritt och fel. Detta resultat stoder
tidigare forskning som menar att en omfattande etisk kompetens ar avgorande for att kunna
hantera omréadet utbildning for héllbar utveckling (till exempel Kronlid, 2010; Moore, 2005;
Wals, 2006; Ohman, 2007).

For det andra behdver undervisningsdmnets betydelse belysas ytterligare. Avhandlingen
har dmnesdidaktiska implikationer eftersom undervisningen i grundskolans fysik, kemi och
biologi berdr, och berdrs av, atskilliga aspekter relaterat till utbildning for hallbar utveckling.
Kretslopp, biologisk mangfald, energi, milj6é och hélsa 4r bara nagra fa exempel pé ett stort
antal viktiga omraden med hog relevans for utbildning for hallbar utveckling. Sadana fragor
ar centrala inom resiliensforskningen vilket medfor att det &r ett forskningsomrade som kan
erbjuda underlag for lararutbildning och kompetensutveckling (se till exempel Lundholm &
Plummer, 2010; Wijkman & Rockstrom, 2012). En djup och bred naturvetenskaplig
allménbildning (scientific literacy) med hinsyn taget till bade vision I och II (Roberts, 2007)
ar en viktig forutsattning for att kunna utbilda for héllbar utveckling. Sérskilt framtriddande ar
i detta sammanhang det som bendmns samhéllsfrigor med naturvetenskapligt innehall
(Ekborg et al., 2013; Jones, McKim, & Reiss, 2010; Millar, 1997, Tytler, 2012; Zeidler &
Sadler, 2008). Betydelsen av etiska aspekter av undervisningsinnehallet dr framtrddande i den
traditionen, och kan fordjupas ytterligare med hjélp av &mnesovergripande samarbete.

For det tredje behover begreppet ’héllbar utveckling’ problematiseras. Det &r i det
sammanhanget vért att notera de ldrare i studien som lyfter kritik mot ténjbarheten och
laddningen i ’hallbar utveckling’. Som empirin visar riktas kritiken mot begreppets
anvindning som politisk slogan med tvd lockande, men ibland of6renliga delar: ’héllbar’
implicerar 1dngsiktighet och resurshushéllning, och *utveckling” implicerar ekonomisk tillvéxt
och okat vilstand. Vid forsta anblicken verkar det som om ’héllbar utveckling’ innebér att
kakan kan &tas upp och dnda vara kvar. Men vid djupare eftertanke framtrader inneborder som
ansvar, riskmedvetenhet och konflikter. P4 sa sétt kan studiens ldrare exemplifiera det som
Vare och Scott (2007) bendmner ESD II, det vill sdga en kritisk granskning, dven av
begreppet hallbar utveckling i sig. "Hallbar utveckling’ dr ett elastiskt begrepp och anvinds av
ménga intressenter i vitt skilda syften (se till exempel Jabareen, 2008; Poerksen, 1995), vilket
darfor gor det problematiskt for en ldrare som av olika skél avstar fran etiska och politiska
resonemang. Men uppdraget att utbilda for héllbar utveckling ar tydligt inskrivet i alla
skoldmnen i Sverige sedan 1994. Foreliggande studies empiri indikerar dock att samarbeten
mellan undervisningsimnena har minskat och utbildning for héllbar utveckling prioriterats
ner.

For det fjarde implicerar analysen att aspekter av ldrares ledarskap dr en vésentlig del av
hur de uttrycker sig om utbildning for héllbar utveckling. Lararuppdragets ledarskapskaraktér
leder enligt Starratt (2004, 2012) in pé ett resonemang om dygder som ansvar och autenticitet.
En Onskan om dkthet framtréder sérskilt nér ldrarna och lararstudenterna i foreliggande studie
talar om att se sig sjdlva som forebilder, 6msesidighet i samarbeten med kollegor och
autonomin i planering och genomftrande av sin undervisning. En mdjlig vég att ga for att
arbeta med reflektion av undervisningsinnehdll och arbetssitt &r att det genom hela
yrkeskarridren anvinda nagon form av mentorsprogram. Ett liknande mentorsprogram finns
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redan péborjat nér det giller nyexaminerade larare (Skolverket, 2014b). Analysen av studiens
empiri indikerar att med sé stora fordndringar som sker i utbildningssystemet finns ett behov
av nagon form av kontinuerlig handledning, nagot som ocksé visar sig i 2013 ars TALIS-
studie dér en fjardedel av linderna har ndgon form av mentorsprogram for alla ldrare, sévél
nyexaminerade som yrkeserfarna (Ibid). I praktiken kan ett mentorsprogram innebéra att
observera och analysera varandras lektioner, utveckla lektioner tillsammans och att resonera
kring forskningslitteratur. Vérdefulla erfarenheter har till exempel gjorts inom
aktionsforskning (Rénnerman & Edwards Groves, 2013) och larstudier 2.

Utifran avhandlingens sérskilda forskningsintresse for undervisning i naturvetenskap
indikerar resultaten framfor allt att samarbete med skolans dvriga &mnen och inkludering av
etiska perspektiv i undervisningsinnehallet ger 6kade mdjligheter att bidra till elevers intresse
for naturvetenskap. Avhandlingens identifikation av ovanstdende utvecklingsomraden kan pa
sa sdtt vara vigledande for utformning av ldrares kompetensutveckling.

8.1 Implikationer for lirares kompetensutveckling

I avhandlingens analysprocess framtridder tydligt vikten av systematiska kompetens-
utvecklingsinsatser. Empirin visar bland annat hur &ven erfarna ldrare beskriver att de inte
deltagit i ndgon kompetensutveckling relaterad till utbildning for hallbar utveckling. Tidigare
forskning visar bland annat att en tvarvetenskaplig karaktar dr viktig for utbildning for hallbar
utveckling (se till exempel Brundiers & Wiek, 2011; Moore, 2005; Wals, 2006). Dock ser
situationen i den svenska skolan ut att g& i motsatt riktning. Till exempel har efter reformen
om ldrarlegitimation 2011 skolans huvudmén framst efterfragat kurser som syftar till att ge
amnesbehdrighet i legitimationen (Skolverket, 2012). Detta kan leda till att det erbjuds farre
kurser med ett tvirvetenskapligt angreppssitt.

Det ar nastintill omojligt for en enda individ att ha djupa kunskaper inom alla kunskapsfalt
som beror utbildning for héllbar utveckling. Det kravs alltsd samarbeten. Resultaten fran
avhandlingen 6verensstimmer med de delar av Hatties (2009) metaanalyser av elevers larande
dér det visade sig att fordndringsarbetet krédvde ett samarbetsklimat bland personalen — sévél
larare som skolledare — som karaktiriseras av dmsesidig tillit. T foreliggande avhandling har
det visats att en sadan tillit ibland sdtts pd harda provningar. Virt att notera i det
sammanhanget dr att Clarke och Hollingsworth (2002) betonar att kompetens-
utvecklingsinsatser bor utgd fran att lararen dr ett subjekt som har savil tidigare erfarenheter
som kompetenser att bygga vidare pa. En sddan forstaelse kan forhoppningsvis dven bidra till
forstaelse av de fordndringsprocesser som sker under ett helt yrkesliv.

8.1.1 Lirares yrkesidentitet

Kunskap om mdjliga fordndringsprocesser och skilda behov kan dven bidra till en béttre
forstéelse av hur ldrare utvecklar sin yrkesidentitet, pad sévél individuell som kollektiv niva,
ndgot som ocksé belysts av bland andra Lager- Nyqvist (2003), Moore (2005) och Sterling
(2010). Det ér dock delvis olika behov som visar sig i de olika delstudierna. Lérarstudenter
ndra sin examen i delstudie 1 dr inne i en process av att forma en yrkesidentitet, i detta fall

2 Larstudier (learning studies) kan kortfattat beskrivas som en metod som bygger pé variationsteorin och
utvecklades av bla Ference Marton. http://Is.idpp.gu.se/
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knuten till hdllbar utveckling (Bursjoo, 2011). For de mer erfarna ldrarna i delstudie III, IV,
och V framtrdder ett behov av att behalla sin ursprungliga motivation. Kompetensutveckling
behover séledes vara foljsam efter de behov och forutséttningar som finns péa varje skola,
vilket dr sérskilt viktigt i tider av massutbildningar i form av Lararlyft, Mattelyft, Laslyft och
liknande storskaliga satsningar. Kunskaper om transformativa processer, som de beskrivits av
bland andra Mezirow (2000), kan dérfor ge indikationer om var en larare befinner sig, det kan
till exempel visa sig i hur upplevda dilemman hanteras. Som Hargreaves och Fullan (2012)
pépekar sé& sker inte fordndringar i skolsystemet frimst genom att nya lirare utbildas, utan
genom att de ldrare som redan finns i utbildningssystemet far utvecklas i sitt arbete. En
medveten vaksamhet for tecken pa desillusionering bor darfor utvecklas. Att ldrares
inflytande 6ver beslut som ror den egna undervisningspraktiken har en positiv inverkan pa
undervisningskvaliteten har dven ett brett internationellt stdd (se till exempel Sahlberg (2012)
och Skolverket (2014b).

I avhandlingen framtréder dven en bild av att de l4drare som séger sig hantera uppdraget att
utbilda for héllbar utveckling specificerar &mnesdjup och d&mnesbredd men &ven Onskvirda
formagor som uthallighet och mod. Sadana karaktirsdrag menar Robertson-Kraft och
Duckworth (2014) paverka hur ldraren utvecklas i sin profession, ldrare med uthallighet och
tdga (grif) har en tendens att stanna kvar och utvecklas i professionen. Mod kan dven anknytas
till de farhagor som studiens lérare uttrycker for att byta arbetssétt eftersom det krivs mod for
att bryta en lang tradition av hur undervisning forvéntas vara (Cranton, 1994). Studiens
erfarna larare uttrycker farhagor om vad det kan innebédra att ses- och se sig sjdlv- som en
forebild nér det giller utbildning for héllbar utveckling. Det kan i sin tur tolkas som att 14rare
- genom hela yrkeskarridren - véirdesétter autenticitet, en dkthet i sina handlingar, det vill séga
att det inte dr en yrkesroll som spelas (Starratt, 2012; Strannegéard, 2013). Vi maste dérfor
stilla oss fragan hur utbildningssystemet bidrar till att utveckla larares omddme, mod och
uthéllighet. Med stdd av studiens empiri betonas dérfor betydelsen av att ldrares
kompetensutveckling pagar hela karridren, inte bara de forsta aren. Det ar sdrskilt avgérande
nér utbildningssystemet genomgér genomgripande forandringar.

Lérarna i foreliggande avhandling beskriver hur de externa influenserna har okat, och de
flesta av ldrarna ockséd hur deras professionella kapital - bestdende av ménskligt, socialt och
beslutskapital - samtidigt har minskat. Den totala effekten medfor en minskad autonomi for
larare att besluta om den egna undervisningspraktiken. Denna minskning av det professionella
kapitalet leder i slutdndan till ldgre professionalism menar Hargreaves och Fullan (2012).
Dominansen av pdverkan utifrdn dr ocksd ett tecken pd komplexitet i lararyrket har okat
(Altrichter & Elliot, 2000; Hargreaves, 2005). Aven foreliggande avhandling visar att
pedagogiska fordndringar tar tid och resultaten dessutom &r svarforutsdgbara. Om ldrare ska
ses som samhéllsbyggare &r det déarfor viktigt att betona att pedagogiska reformer gors med ett
langsiktigt perspektiv och med ett vélutvecklat samarbete mellan lérarprofession och
forskning.

8.1.2 Samarbete mellan larare och forskare

Goda exempel visar pa ett flertal mojliga former for forskare och ldrare att samarbeta (t.ex.
Brundiers & Wiek, 2011; Groundwater-Smith & Mockler, 2006; Roth, 2007; Sanders et al.,
2006). Att i dessa samarbeten utgd fran de olika forstaelsehorisonter som redan existerar
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innebér att ge utrymme for bade forskarens och lararens intentioner. Sddan forstaelse och
respekt for olikheten i karaktéren av olika forskningsfélt ar en viktig ldirdom for att kunna gora
perspektivbyte mellan yrkesroller som forskare och liarare. Som ett konkret exempel, utvecklat
med inspiration frén ett hermeneutiskt perspektiv, kan en forskarutbildning pd halvtid
sammanvévas med en undervisningspraktik och pé sa sitt bidra till en 6kad forstaelse av hur
olika professioner ser pa ett och samma fenomen. Att vidareutveckla systemet med denna
dubbla kompetens kan bidra till att den svenska skolan vilar pé savil vetenskap som beprévad
erfarenhet (SFS 2010:800).

En ytterligare aspekt dr hur ldrare och forskare kan samarbeta, forsta och respektera
varandras fOrutsdttningar. Detta behandlas till exempel av Sveriges Kommuner och
Landsting, Sveriges Skolledarforbund, Friskolornas Riksforbund, Svenskt Naringsliv,
Léararnas Riksforbund och Lérarforbundet i en gemensam programforklaring (SKL, 2011).
Dir beskriver de sin tolkning av hur en framtida skola som vilar pd vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet ska fungera i praktiken. De framhéller ett stort behov av praktiknéra
forskning, och d4 sérskilt den forskning som utfors av larare och skolledare.

Detta néra samarbete mellan larare och forskare uttrycks &ven i regeringens utredning om
inrdttandet av ett skolforskningsinstitut:

Lérare som disputerat eller genomgétt en forskarutbildning pa licentiatniva, vid
exempelvis de olika forskarskolorna, bor med tiden fé en allt viktigare roll i arbetet med
att Overbrygga gapet mellan forskning och yrkesverksamma. De som innehar
karridrldrartjanster som forsteldrare eller lektor kommer att ha en given roll i den kultur
som behover utvecklas. For att dstadkomma detta krdvs att staten har en tydlig,
sammanhallen och langsiktigt uthallig strategi. (SOU 2014:02, 5.12)

I ett sddant skolforskningsinstitut &r det da viktigt att den praktiknira forskningen, som den
formuleras i verksamheten, far utrymme sa att kunskapsbasen for lararprofessionen skapas i
vixelverkan mellan teori och praxis. I ett sddant sammanhang har ett professionellt yrkessprak
hog relevans.

8.1.3 Larares yrkessprak
Ett ytterligare kunskapsbidrag fran denna avhandling berdr bland annat forstdelsen av ett
yrkessprdk som det beskrivs av bland annat Colnerud och Granstrom (2012). Ett vil
fungerande yrkessprdk behdver vara precist och undvika missforstdndsgrundande termer.
Detta kan exemplifieras med att ldrare i studien medvetet arbetar med ett innehéll som syftar
till hallbar utveckling, men lika medvetet undviker ordet héallbar utveckling. Det &r tydligt att
ett begrepp som ’utbildning for hallbar utveckling’ kan orsaka ménga missforstand. Dels
anvinds det flitigt i skilda ideologiska sammanhang, dels kan det som visats betyda en
mangfald av saker och dels antyder det en nagot okritisk hallning i och med att prepositionen
“for” ar tydligt angivande av en riktning, trots att vi rimligen inte kan veta exakt at vilket hall.
Det kriavs darfor en fordjupad diskussion med avseende pa yrkessprék for att det till
exempel ska kunna framgd om ’hallbar utveckling’ tolkas utifrin ett harmoni- eller
konfliktperspektiv (Ohman & Ohman, 2012). Med ett harmoniperspektiv riskeras 4 ena sidan
att de konflikter som finns forsummas. A andra sidan riskeras med ett konfliktperspektiv tron
pd en god framtid och den egna paverkansmojligheten. Svérigheten som studiens ldrare
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uttrycker infOr att anvénda elastiska begrepp som ’hallbar utveckling’ kan déarfor dven ge en
bidragande forklaring till varfor en hel del internationell och nationell forskning inom
naturvetenskapernas didaktik som berér samhélle/vetenskap/etik snarare samlas under
rubriken ’‘socio-scientific issues’. Det forekommer dock frekventa korsreferenser, likartade
forskningsfragor, metoder och teoretiska ramverk. Men det finns i den svenska liroplanen inte
nagon direkt dverséttning av ’socio-scientific issues’, vilket rimligen paverkar forstéelsen av
detta begrepp bland lirare och skolledare. Daremot ndmns ’héllbar utveckling” 50 ganger i
laroplanen (Skolverket, 2011).

Ett vdlutvecklat yrkessprak kraver alltsa en begreppsapparat som ér tydlig for alla som ingar
i diskursen, i detta fall framst ldrare, skolledare, forskare och skolpolitiker. For att
kommunicera tillrackligt tydligt behdver vi savédl nyansera som precisera, och gérna
konkretisera i form av exempel. Jag tinker da bland annat pa de ldrare i studien som har svart
att sétta ord pa olika etiska principer och den utmaning det d& innebér att i undervisningen
inforliva etiska perspektiv. Det vi inte har ord for eller kan anknyta till tidigare kunskaper om
blir med nddvindighet torftigare &n det som kan séttas in i ett sammanhang. Ett vélutvecklat
yrkessprdk behovs dven for att tolka och analysera policydokument om skolan. I
sammanhanget dr det dven viktigt att notera hur svardversatta utlindska begrepp kan vara och
vilka effekter det far for bland annat ldrare och forskare. Att stdndigt anvinda till exempel
engelska termer fran den internationella forskningen &r en stindig paminnelse av att orden &r
lanade och inte gjorda till vara egna. Det &r pa sa sitt angelédget att yrkesspraket dven omfattar
att medvetet skapa och anvénda svenska dverséttningar.

Diskussionen om yrkessprdk leder oundvikligen till en diskussion om skolans
styrdokument. Eftersom en lirare dr forbunden att folja skollag och ldroplan, dokument som
dndras ett flertal ganger under en yrkeskarridr, kan det medfora spanningar mellan
lararuppdraget och egna virderingar om de inte Overensstimmer. Oklart formulerade
styrdokument, annorlunda definitioner jamfort med andra diskurser eller brister i
kompetensutvecklingsinsatser i samband med nya laroplaner kan bidra till dessa spanningar.

Ett konkret exempel pa behovet av spréaklig tydlighet som berér foreliggande studies empiri
kan hémtas fran 2011 ars ldroplan dé& begreppet “entreprendrskap” infors (Skolverket, 2011).
Entreprenorskap i skolan handlar om initiativtagande, engagerat handlande, kreativitet och
sokande efter utmaningar snarare &n att starta foretag (Hjorth & Johannisson, 2007). Strax
efter att entreprendrskap infors i laroplanen 2011 och sérskilda statliga utvecklingsmedel kan
sokas for att introducera ett entreprendriellt forhallningssitt anvénds olika kombinationer av
héllbar utveckling och entreprendrskap, till exempel i uttrycket “héllbara entreprendrer i
skolan” (Wirtén, Holmberg & Alhill, 2012). Denna kombination av begrepp visar sig dven i
foreliggande avhandlings empiri dd nédgra av ldrarna efter 2011 talar om ’héllbart
entreprendrskap’. Sadana uttalanden indikerar att studiens ldrare har funnit mojligheter att
uppfylla flera ldroplansmal samtidigt. I det hér fallet beskriver de arbetsformer som utvecklar
entreprendrskap tillsammans med hallbar utveckling, om 4n med nagra mer eller mindre
uttalade tveksamheter kring forenligheten dem emellan. Lérarna i studien anger att mycket
kraft far anvdndas till att forklara de tva begreppens framvixt, skilda innebdrder,
vardagssprakliga anvéndning och mdjliga gemensamma syften. I litteraturen visar sig flera
skolor som beskriver sin undervisningspraktik med kombinationen héllbar utveckling och
entreprendrskap (Mehlman & Pometun, 2013; WWF, 2012). Det behovs da ett tydligt
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yrkessprak som klarar av att omfatta ett flertal ténjbara begrepp, i synnerhet som de beskrivs
som politiskt laddade och motsigelsefulla.

Med stod av empirin i avhandlingen blir ett vilutvecklat och precist yrkessprék ett viktigt
redskap for en tydlig kommunikation. Ett sddant yrkessprak krdver goda kunskaper inom flera
discipliner sdsom naturvetenskap, etik och samhéllsvetenskap. Detta kan innebidra att en
mojlig motséttning mellan det som kan kallas samhillsfragornas relativism och
naturvetenskapens objektivism kommer till uttryck (Ohman, 2006). Ohman menar dock att
denna motsittning kan upplosas, snarare dn l9sas, genom att den kritiska granskningen ar
ndrvarande, dven mot sig sjidlv, samt Oppenhet for fordndring och mojlighet till samarbete. |
foreliggande avhandling kan sddan granskning, dppenhet och samarbetsmojlighet identifieras,
bland annat med stéd av idén om transformativa processer (Mezirow, 2000). Studiens ldrare
och lararstudenter beskriver desorienterande dilemman, sjdlvkritik, jamforelser, kollegialt
larande, utprovande och inforlivande av en ny praktik, det vill séga olika transformativa faser.
Som foreliggande studie visar kan transformativa processer som analysverktyg med fordel
anvéndas 1 ldrares reflektiva arbete. De beskrivna fordndringsprocesserna kan dé kopplas till
den egna undervisningspraktiken. Det forgivettagna kan d& bli synliggjort och mojligt att
analysera. Jag hdvdar darfor att en 6kad medvetenhet om transformativa processer kan gagna
en vidgning av ldrares yrkessprék, och i forlangningen ldrares kompetenser.

8.1.4 Lirares kompetenser

Den sammanlagda mingden kompetenser en ldrare forvintas utveckla dr som visats
omfattande; i avhandlingstexten har bland behandlats fragor som beror d&mneskompetens,
relationell kompetens, kommunikativ kompetens, digital kompetens, etisk kompetens och
ledarkompetens, for att nimna négra. Ett sdrskilt intresse finns i denna avhandling for en etisk
kompetens. En vélutvecklad etisk kompetens stdder inte bara det som denna studie fokuserar,
utbildning for héllbar utveckling, utan kan vara ett stod i fordndringsarbeten av flera skilda
slag. Som litteraturgenomgangen visar paverkas flera delar av ldraruppdraget, som
ledarkompetens, bedomarkompetens och relationell kompetens.

Larares kompetensutvecklingstid dr emellertid en underanvéind resurs som enligt studiens
larare inte sillan anvinds till att packa kartonger och stida klassrum. Aven Skolinspektionens
(2009) rapport visar att ldrare i Sverige inte erhéller erforderlig och strukturerad
kompetensutveckling. Med ett innehall i kompetensutvecklingsinsatserna som istillet
langsiktigt och medvetet siktar mot ldrares samarbete, med utrymme for reflektion och
erfarenhetsutbyte finns potential att 6ka undervisningens kvalitet. Pa sd sitt kan dven klyftan
mellan teori och praktik i undervisningspraktiken dverbryggas (Bengtsson, 1993).

Lérarna i studien stiller hdga krav pa sin undervisning och har hdga forvéntningar pa sina
elever, och som visats i delstudie II till och med hogre &n vad laroplanen foreskriver. Det kan
bland annat innebdra att de som representanter for lararprofessionen dr kénsliga for att
uppfatta erkdnnande, eget eller omgivningens, for denna arbetsinsats. Vid bristande
erkdnnande kan passionen for yrket avta och professionens upplevda status kan paverkas
negativt. Tendenser till en sddan avprofessionalisering (Strannegard, 2013) kan skonjas i
avhandlingens empiri, sérskilt bland de ldrare som i den fjirde delstudien bendmndes
desillusionerade i synen péd sin undervisningspraktik. Lirares kompetenser behover héllas
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hoga av flera skél, dels for den faktiska kvaliteten pa utbildningen, men &ven for
professionens sjilvbild. Det behdvs en stindigt pagéende diskussion om ldraryrkets
attraktivitet, en aterprofessionalisering.

8.2 Implikationer for lararutbildningen

Studiens ldrarstudenter beskriver som visats en hel del farhdgor relaterat till uppdraget att
utbilda for hallbar utveckling. Komplexiteten i savél innehall och arbetsformer kréver bade
bredd och djup och ar svérare att uppné jimfort med undervisning inom ett enda (skol)dmne.
Hogskoleverkets (2008) rapport visar ocksd pa behovet av en diskussion om likvardighet
mellan landets ldrarutbildningar med avseende pa utbildning for hallbar utveckling. Men
eftersom uppfattningen och inneborden av begreppet utvecklas stindigt &r en diskussion om
likvardighet komplicerad (Jickling & Wals, 2012).

All hogskoleutbildning i Sverige forvéntas innehalla aspekter av hallbar utveckling (SFS
2005: 1202), dven om det inte behdver ske i formen av sérskilda kurser (Hogskoleverket,
2008). Lararutbildningens examensmaél (SFS 2011:688) anger att héllbar utveckling ska inga,
men inte pa vilket sdtt och i hur stor omfattning. Detta ansvar vilar pd de enskilda
hogskolorna, vilket medfor en stor variation mellan och inom de olika ldrarutbildningarna
(Svenska UNESCO-radet, 2012). Sjdlvkritik har dven framforts om att undervisning om
viarden har varit eftersatt i lararutbildningen (Bengtsson, 1998, s.150). Rapporter om ett
okande inslag av héllbar utveckling i utbildningen for till exempel ingenjorer visar pa att
samlingen kring héllbar utveckling ses som en neutral arena (Holmberg et al., 2012). Till
skillnad frén vad Hogskoleverkets rapport fran 2008 papekar om lararutbildningens karaktéir
av att enskilda ldrare driver utbildning for hallbar utveckling visar rapporter fran en
ingenjorsutbildning att ledningen driver utvecklingen (Holmberg et al., 2012).

Risken for stofftrangsel i lararutbildningen dr dock uppenbar eftersom manga omraden
anses behova utrymme. Som visats i foreliggande savdl som tidigare forskning &r
lararutbildning och ldrarstudenter inte sdllan i centrum for omvélvande fordndringsprocesser.
Lararutbildningen ses som nyckeln till framtida god utbildning och ett uttalat intresse finns
bland annat for mdjligheterna for lararstudenter att trana pa sérskilt utvalda skolor (Darling-
Hammond & Bransford, 2005; Dewey, 1990 ). Sadana fors6k har genom &ren provats och
genomforts dven i1 svenska sammanhang (se till exempel Goteborgs Universitet, 2014; SFS
2014:2).

Anstrangningar gors pa skilda sétt for att ge goda forutséttningar for undervisningspraktiker
som bidrar till att utveckla och mgjliggdra utbildning for héllbar utveckling, som till exempel
deliberativa samtal (Englund, 2008; Gustafsson, 2013; Gustafsson & Ohman, 2013; Jones et.
al, 2010). Det finns dven exempel pa hur anvindandet av digitala verktyg kan bidra till att 6ka
lararstudenternas engagemang och intresse for hallbarhetsfragor (Boman & Olsson, 2010).

Léararstudenterna i foreliggande avhandling uttrycker ett stort behov av att strukturerat
kunna forhélla sig till utbildning for hallbar utveckling, nagot som maste tas pa storsta allvar.
Som visats krdver utbildning for hallbar utveckling djupa &mneskunskaper och ett flertal
andra kompetenser, till exempel etisk kompetens. Karaktiren pa utbildning for hallbar
utveckling gynnas dven - enligt studiens larare och den forskning som redovisats- av ett
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dmnesovergripande samarbete. En slutsats &r dérfor att olika dmnesdiscipliner inom
lararutbildningen behover underldtta for interdisciplindrt samarbete. Att trina sadant
samarbete under utbildningen &r, som &dven visats av Korthagen (2010) och Jonsson (2007),
viktigt for att lararstudenterna ska kunna arbeta interdisciplinidrt som examinerade. Djupa
amneskunskaper ska inte behdva konkurrera med dmnesdvergripande samarbete, snarare
borde de komplettera varandra.

De spanningar som flera av ldrarstudenterna beskriver gentemot kollegor, styrdokument
och den egna livsstilen indikerar att de &r i de inledande faserna av en transformativ process
med att identifiera dilemman och genomfora kritisk granskning. Dilemman kan darfor tolkas
som utvecklingsdrivande eftersom de &r en forutsittning for en transformativ process. Detta
skiljer sig fran vardagsbruket av “dilemma” eftersom det ofta tolkas som négot bromsande
och problematiskt. Jag menar darfor att en medveten bearbetning av dilemman, inom
lararutbildning savdl som i kompetensutveckling, innebdr en mdjlighet att foréndra och
uppmérksamma ménga former av forgivettaganden.

8.3 Vidare forskning

Forskning om utbildning for hallbar utveckling &r ett vixande forskningsfalt och har, som
tidigare behandlats, visat sig ha flera berdringspunkter med forskning om samhaéllsfragor med
naturvetenskapligt innehall, resiliens, transformativa processer, professionsutveckling,
vetenskapsfilosofi, &mnes- och allméndidaktik och med forskning om etiska perspektiv i
undervisningen. Forhoppningen &r att foreliggande forskning &r ytterligare en del av en
pagéende forsknings- och samhiéllsdebatt.

Den stora omfattningen av forskningsfalt som pa olika sdtt dr intressanta for utbildning och
héllbar utveckling, inte séllan inom helt skilda discipliner, medfor att kommunikationen av
forskningen har stor betydelse. Risken finns dock att en sddan méngstdmmig forskningsarena
kommer i obalans och antingen firgas av en ideologisk diskurs eller avpolitiseras (se till
exempel Knutsson, 2013). Aven om forskarsamhillet karaktiriseras av saklighet och
vetenskapliga metoder kan dven forskare drivas av underliggande motiv, till exempel vad det
giller debatten om klimatforandringar (Jamieson, 2014). Filosofen Jamieson forfaktar dock
vikten av att dven forskare deltar i den samhéllspolitiska debatten. Min forhoppning ar darfor
att forskning kopplad till naturvetenskap, undervisningspraktik, etik, samhille och
interdisciplinira samarbeten saval synliggdrs som forstérks i samhillsdebatten.

Ambitionen i foreliggande avhandling &r att belysa delar av den komplexitet och de
forandringsprocesser som kan vara relaterade till utbildning for hallbar utveckling, och med
ett sérskilt intresse for undervisning i naturvetenskapliga dmnen. Som analysen visar kan
savdl tvdrvetenskaplig som inomvetenskaplig forskning stdrkas for att bidra till en hog
kvalitet 1 lararprofessionen. Dessutom maste framhéllas att bade forskning och dokumenterad
skolutveckling krivs for att utbildningssystemet ska motsvara formuleringen i skollagen att
den vilar pa forskning och beprovad erfarenhet. Kvaliteten i var undervisningspraktik berdr
dagligen mer &n tva miljoner invénare i Sverige, och &ver tid berérs alla invanare (Sandin &
Sdljo, 2006). Att ingdende undersoka kvaliteten &r dé ett sétt att ta ansvar for manga
manniskors liv och vardag, bade ur individens och ur samhillets perspektiv. Vetenskapsradet
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(2011) pekar pa behovet av ytterligare forskning relaterad till utbildning och héllbar
utveckling:
Forskning om hur kunskaper, virden och normer transformeras och overfoérs mellan
hogre utbildning och professionell verksamhet behdvs ur sévil aktorsperspektiv som i
form av strukturella systemanalyser. Det giller ocksé riktningen fran professionell
verksamhet till hogre utbildning. Den samhélleliga relevansen &r stor eftersom
hogskolestudier och det livslanga ldrandet omfattar en stor del av befolkningen och ar
en av grundstenarna i kunskapssamhéllet. Utbildning och hallbar utveckling ar ett
forskningsfilt under framvixt som behover stirkas; Ett exempel pd omraden som
behover langsiktiga satsningar dr forskning som idag ryms inom forskarskolan i
utbildning och hallbar utveckling.
(Vetenskapsradet, 2011, s.11)
Som utdraget visar ges forskning om hur kunskap och virden dverfors, med betoning pa
omsesidighet, mellan professionell verksamhet och hogre utbildning hdg samhaillelig
relevans. Min forhoppning ar att en sddan inriktning pa forskningen visar sig i utdkade
kontaktytor och samarbeten mellan skolsystem och universitet. Det finns exempel pa mojliga
sddana miljoer som regionala utvecklingscentra (RUC), och forskarskolor som till exempel
Centrum for Utbildningsvetenskap och Lérarforskning (CUL).

Reformer inom utbildningssystemet dr en stor del av den nutida samhéllsdebatten.
Ytterligare forskning behdvs for att belysa hur utbildning for hallbar utveckling paverkas av
dessa reformer. Ur ett forskningsmetodiskt perspektiv kan, som visats i denna avhandling,
professionellt kapital (Hargreaves & Fullan, 2012) bidra till att forstd den sammanlagda
effekten av ett flertal fordndringsprocesser och skapa forstielse for hur samhéllets vardering
av lararprofessionen paverkar den enskilde lararens autonomi sévil som samarbetet kollegor
emellan.

Det behovs ytterligare praktiknédra forskning om utbildning for héllbar utveckling. Hur
paverkar en sddan utbildning till exempel elevers framtida val av yrke, livsstil och hur
vixelverkar samhillsutvecklingen med dessa val? Vilka beldgg finns det for att utbildning for
hallbar utveckling dr undervisning av hog kvalitet? Rapporter av 10 &rs internationellt fokus
pa utbildning for hallbar utveckling 2005-2014 ger atskilliga exempel pa bade framgangar och
motgangar. Utbildning for héllbar utveckling behover stindigt utvédrderas, och i Japan
genomfors i november 2014 flera siddana internationella konferenser (UNESCO, 2014).
Tidigare delrapporter har bland annat visat att hogre utbildning har en 6kad inkludering av
héllbar utveckling i kurser och program (UNESCO, 2012, s.42). Ett annat exempel pa
framgang for ndgra av FN:s milleniemdl &r fattigdomsbekdmpning (Rosling, 2014).
Utbildningssystemet har, som FN beskrev det i Rio de Janeiro 1992, en stor potential att vara
hornsten i bygget av en hoppfull framtid.

Skolan har som institution en mangfald av uppdrag utéver avhandlingens fokus pa
utbildning for héallbar utveckling. Aktuella fragor i utbildningsdebatten &r till exempel
ungdomars intresse for naturvetenskap och teknik, sprékutveckling, nyanlidndas ldrande,
bedomning av och for ldrande, maluppfyllelse, drogforebyggande arbete, digitala
kompetenser, entreprendrskap, normkritiskt forhallningssatt, for att ndimna négra. Var och en
for sig dr dessa uppdrag vdl motiverade och hanterbara, men sammantaget kan de orsaka
overbelastning for ett utbildningssystem som inte &r tillrickligt rustat for
forandringsprocesser. Foreliggande studie har ett sérskilt intresse for larares kompetenser, till
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exempel inom etik och dé sirskilt omdomesférmaga. Kan det dven vara sa att ldrare med god
omdomesformaga, det vill sdga en vilutvecklad fronesis, ocksa dr effektiva och skickliga och
pa ett sdrskilt sétt bidrar till elevernas positiva utveckling? Sédana tankar har forekommit i
tidigare forskning och det finns anledning att undersdka detta vidare (Hanushek & Rivkin,
2006; Thornberg, 2013).

Den stora méngden reformer i utbildningssystemet med dess i forvdg faststillda
kompetensutvecklingsinsatser kan till exempel innebédra att mdjligheter for den mer fria
kompetensutvecklingen som styrs pd lokal nivd minskar. En sddan farhdga grundas i att
analysen av empirin visar att en stor del av den tillgidngliga tiden for kompetensutveckling
behdver anvéndas for att implementera ett flertal reformer. Longitudinella forskningsmetoder
kan da bidra till att se de langsiktiga fordndringar som utbildningssystemet genomgar och kan
till exempel f6lja upp elevers intresse for naturvetenskap (Tytler, Arzi & White, 2005). Det &r
dven mojligt att f6lja upp de ldrare som deltagit i forevarande studie. Lérares reflektioner kan
till  exempel vidareutvecklas och studeras i forskning som indikatorer for
fordndringsprocesser. Resultaten fran denna avhandling stodjer péd sé sitt tidigare forskning
(t.ex. Altrichter & Elliot, 2000; Clarke & Hollingsworth, 2002; Elliot, 1999; Hargreaves &
Fullan, 2012) som betonar att ldrares kompetensutveckling bor vara mer informerad av
forskning.

Léraren dr - med Heideggers terminologi - inkastad i vérlden, i ett spdnningsfalt dér
effektivitetskrav, evidensrorelse, bildningsideal och olika mer eller mindre realistiska,
utopiska eller dystopiska framtidsscenarier utmanar ldrarens alla kompetenser. For att mota
dessa nutida och framtida utmaningar behover ett utbildningssystem kontinuerligt granskas,
utvédrderas och utvecklas med hjélp av forskning. Kunskapsbidraget frén denna avhandling
belyser sérskilt larares erfarenheter med avseende pa utbildning for hallbar utveckling och
pekar pd behovet av dmnesovergripande samarbete och anvdndandet av olika etiska
perspektiv i undervisningspraktiken. Som en f6ljd av detta resonemang betonas vikten av
larares professionella kapital. Behovet av engagerade och vilutbildade ldrare dr av atskilliga
anledningar en stor och viktig samhéllsfraga.
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KAPITEL 9

English Summary

Education for sustainable development, ESD, seeks to elucidate complex problems and
interdisciplinary, holistic and transformative teaching and learning are described as possible
approaches (Wals & Corcoran, 2012). All teachers, regardless of what subject they teach or
where they are in their careers, must face dilemmas related to educational practice, including
sustainability issues (Elliot, 1999; Hargreaves, 2005; Sterling, 2010). However, ESD is found
to be unsatisfyingly implemented in the Swedish educational system (National Agency of
Education, 2002; SSNC, 2014) and in teacher education (Swedish National Agency for
Higher Education, 2008). Thus the gap between the teaching practice, policy documents and
research is not yet bridged. Such a gap is found to depend on several factors, including valued
outcomes, curriculum, school management, teacher competences and (lack of) professional
development (Bursjoo, 2011; Jickling & Wals, 2012).Those factors, as most issues in society,
change over time and if we wish to understand important long-term changes and how they
occur, our research must stretch over time and include different styles and methods (Mezirow,
2000; White & Arzi, 2005).

Aim of the study and research questions

In the present study Swedish teachers and student teachers are interviewed and observed in
their educational practice, following a qualitative research methodology (Merriam, 2009). The
aim of the research is to understand how teachers handle the assignment to educate for
sustainable development. Four major research questions are answered:

1. How do teachers and student teachers describe how they approach their educational
practice related to ESD?

2. What changes in teachers’ reflections related to their ESD practice could be
identified?

The two following research questions are a result of the initial analysis:
3. How do science teachers describe drivers and barriers for interdisciplinary
collaboration?

4. How do science teachers describe a presence of ethical perspectives in their
educational practice?
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Methodology

In the hermeneutic interpretation of data (Gadamer, 1997) three different analytical tools are
used to elucidate how teachers handle the assignment to educate for sustainable development.
A model of transformative processes (Mezirow, 2000) is guiding the understanding of how
student teachers and teachers form their educational practice. Furthermore, an interconnected
model of continuing professional growth is used, which relates external influences, values,
competences, teaching practice and outcomes (Clarke & Hollingsworth, 2002). In addition,
the idea of professional capital is used to elucidate how the teachers develop excellence and
how the society values teachers’ work (Hargreaves & Fullan, 2012). Data was collected from
65 teachers and student teachers according to Table 1.

Table 1. Methods and participants in the different studies

Method Participants Age Experience as
teachers

Paper [ Open-ended 20 (14 female) 24-55 years 0-8 years
questionnaires

Paper 11 Interviews and | 28 (18 female) 34-44 years 10-18 years
participating Observation of 3
observations teachers (2 female)

Paper III and | Longitudinal 9 (6 female) 29-54  years | 5-25 years

v interviews with when the | when the study
stimulated recall study started | started

Paper V In-depth interviews | 8 (6 female) 35-50 years 10-24 years

A longitudinal design can elucidate whether an early change in an educational process is
permanent or volatile, and whether it leads on to further development (White & Arzi, 2005).
Those changes have also been found to address teaching careers, even identifying teachers
who leave the profession (Arzi & White, 2006). The research interview gives a possibility to
elaborate the answer, ask for additional data if needed, and is an established method (Guba &
Lincoln, 1994; Mishler, 1986). Stimulated recall, in this study by reading transcripts from the
previous session, has been used to be able to remember and confirm the earlier data
(Calderhead, 1981).

Findings

The science teachers in the study have high ambitions for the outcomes of their teaching
related to ESD; they describe student capabilities of higher order thinking as critical ability,
analytical and communicative abilities and thorough understanding of scientific concepts.
Some of the described capabilities even go beyond the curriculum, as empathy, courage and
rebellious actions. The competencies related to ESD have a considerable ethical dimension,
both related to the students, the ESD content and to the teachers themselves. When teachers
collaborate with colleagues their different competencies could merge. However, the teachers
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describe how their possibilities to plan and perform interdisciplinary collaboration have
decreased.

As a result of the analysis of the longitudinal study four different trajectories are
constructed and elaborated. These pathways describe changes in teachers’ reflections on
teaching sustainability issues. The ecological pathway emphasizes the environmental aspects.
The holistic pathway emphasizes changes of society and education. The curriculum-based
pathway emphasizes writings in policy documents, as the curriculum. The fourth pathway is
fundamentally different from the three others; expressing signs of a disillusion, and even
talking about leaving the teaching profession.

The teachers also describe an increase in dilemmas and complexity and a decrease in
collaboration. The science teachers in this study encounter problems in the practical
implementation as it demands excellent communication in the team. Furthermore, the science
teachers rate their ethical competence as rather low.

Discussion

The science teachers describe several possible ways to deal with this perceived complexity
related to ESD. The results show some analogues with the studies done by Sund (2013) and
Rudsberg and Ohman (2010) regarding pluralistic, normative and fact-based traditions in that
they all could exist in one persons’ description due to different situations and contexts. The
teachers in the present study show several signs of the pluralistic perspective, for instance
when the science teachers talk about ethical issues with no right answers. A possible
explanation to that could be that the pluralistic perspective is offering more alternative views
instead of a few “correct” views and opens for ethical discussions. Furthermore, the pluralistic
perspective gives possibilities to handle conflicts and uncertainties with a critical analysis of
different interests, also an important goal in science education (Swedish National Agency of
Education, 2011).

Contrasting from earlier research, some of the teachers in the present study avoid the term
‘sustainable development’, however not avoiding the meaning of the concept. These teachers
consider the content related to environment, health, energy and democracy as important, but
refrain to label it sustainable development. The teachers refer to political overuse and
indoctrination as a reason. The concept ‘sustainable development” is loaded with a political
meaning, as described by Wals (2006). This political dimension could be a concern for
science teachers who strive for a more neutral approach to teaching. The findings thus support
and strengthen earlier studies (Lindahl et al, 2011; Pedretti et al., 2008; Sterling, 2010; Winter
& Firth, 2007) which clarify that the intersection of science, society and environment involves
controversial values which may lead to difficulties for the teacher.

The thesis illustrates how environmental and sustainability issues can be experienced as a
burden since it is loaded with values and political connotations. To work productively with
questions of personal values in school requires competence in philosophy and ethics, which
the teachers in the study regard as lacking in their education. Therefore teacher education is of
particular interest to support teachers to handle a changing society. So is teacher professional
development, as it is impossible to include all future challenges within the limited period of
time that is available for teacher education. Since individual teachers are the bridge between
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science, curricula and educational practice an extensive toolbox is essential. The results from
the present study stress that sustainability issues challenge the whole educational system.

The interdisciplinary character of ESD implies a need for collaboration. Such processes take
time, and time is at a premium. In the Swedish school system the division into discrete
subjects has in fact become more rigid, leading to increased pressure on teachers. For instance
since 2011 it is not permitted to give students in compulsory school (aged 13-16 years)
overall grades for ‘natural science’ or ‘social studies’, as was earlier practice. Collaboration is
therefore more important than ever.

Implications for teaching and teacher professional development

The results from earlier research suggest that expressed dilemmas are beneficial for
transformation; a satisfied person shows no signs of starting a transformative process (Taylor
& Cranton, 2012). The dilemma serves, according to Mezirow (2000), as a trigger event for
the transformation. This can be seen in the present study when the teachers describe personal
engagement and how they try to collaborate with colleagues. Some phases of the
transformative process, such as identification of dissatisfaction and self-criticism, are
particularly important as it is regarded as initiators. This study addresses these perceived
dilemmas and critical reflection as a starting point for an educational change process related
to sustainability issues.

As the findings imply, different pathways can be found describing response to educational
changes. These changes are, according to Hargreaves and Fullan (2012), connected to how
teachers believe they can make a difference. This notion of commitment - a combination of
purpose and passion- is a key issue for educational research. When the passion for teaching
diminishes, as can be seen in the disillusioned pathway, it has consequences, e.g. cynical
views of the teaching profession. The professional capital, described as the sum of social,
decisional and human capital, puts the spotlight on important changes on how teachers
develop excellence and are valued by the society. Especially the decisional capital was found
to decrease for all of the teachers in this longitudinal study, as the teachers perceive that they
have less time and space to prepare their teaching and be creative. Aligning with Hargreaves
and Fullan (2012), conscious efforts on creativity, purpose and passion would enhance teacher
professional development. One important conclusion is that the external influences on
teachers are found to increase during these seven years, whereas opportunities for informed
decisions, passion and creativity, vital parts of teachers’ professional capital, are found to
decrease. Further research would be valuable to elucidate how passion and decisional capital
is affected by educational changes.

Professional development need to be more informed by research and consider the collective
capacity of teachers. The process of interacting with and learning from others, here called
social learning, is vital for interdisciplinary collaboration and integration of ethical aspects.
Such issues place severe demands, not only on the science teacher, but also on the whole
educational system. Particularly, research from areas as scientific literacy, socio-scientific
issues and ethics in science education could contribute to frame sustainability issues. The
discussion on how to create effective learning environments is a highly topical question in
many countries. Society is changing and the role of education needs to be constantly re-
examined in order to make it meaningful and of high quality.
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Bilaga 1

Enkitfragor delstudie 1:

L.

Vad innebér begreppet “hallbar utveckling ” for dig?

. Om du fick fria hander, hur skulle du da arbeta med larande for hallbar utveckling?

2
3.
4

Vilka hinder kan du se for att uppna om hur du vill arbeta med HU?

. Om du jamfor dina kunskaper om hallbar utveckling med hur du sjilv lever, vad ser du

da?

Om du ser over en ldngre tid, vad kan du se om lérarrollens forédndring utifrén skolans
uppdrag att arbeta med larande for héllbar utveckling?

Intervjuguide delstudie 2:

1. Vilka formégor onskar du att eleverna utvecklar ndr du undervisar for hallbar
utveckling?

2. Hur beskriver du din undervisningspraktik relaterad till hallbar utveckling?

Intervjuguide delstudie 3 och 4:

130

Hur visar sig fragor knutna till hallbar utveckling (HU) i din undervisning?

Vilka forandringar kan du identifiera i din HU-undervisning jaimfort med tidigare?
Vilka dr de storsta utmaningarna relaterat till din HU-undervisning?

Vilka drivkrafter kan du beskriva for att arbeta med héllbar utveckling?

Vilka hinder kan du beskriva for att arbeta med hallbar utveckling?

Vilka fordndringar skulle du vilja genomfora i din HU-undervisning?

Vilken typ av kompetensutveckling har du deltagit i relaterat till hallbar
utveckling?
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Intervjuguide delstudie 5:

Beskriv din anvéndning av begreppet *dmnesdvergripande samarbete’.

Kan du beskriva situationer nir du arbetar &mnesdvergripande?

Hur initieras dessa amnesdvergripande samarbeten?

Hur 16ser ni det praktiskt med lektioner/ timplan?

Finns det omréden dér du inte ser behov av att arbeta &mnesovergripande?

Inom vilka omréden ser du fordelar med att arbeta &mnesdvergripande?

Vilka hinder ser du i att arbeta &mnesdvergripande?

Vilka mojligheter ser du att utveckla det amnesdvergripande samarbetet?

Hur arbetar ni med sambeddmning nér ni arbetar &mnesdvergripande?

10 Vilken respons féar du av elever och fordldrar nér ni arbetar amnesévergripande?

11 Hur anvinder du begreppet ’etiska perspektiv’?

12 Pé vilka satt anvander du olika etiska teorier?

13 Kan du beskriva arbetsomraden dir olika etiska perspektiv visat sig i din
undervisning?

14 Vilka mojligheter ser du 1 att arbeta med etiska perspektiv?

15 Vilka hinder ser du i att arbeta med etiska perspektiv?

16 Hur vill du beskriva dina egna forméagor att anvidnda etiska perspektiv i
undervisningen?

17 Vilken form av kompetensutveckling anser du att du har storst behov av nu?

18 Vad anser du ér viktigast att géra pa en nationell nivé for att undervisningen i dina

dmnen skall forbéattras?
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