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Baeredygtig udvikling
| leereruddannelse og skole

Indledning

I aftalen om leereruddannelsen fra september 2022 bliver baeredygtig udvik-
ling ikke naevnt som et selvsteendigt element; men i skrivende stund er der
en forventning om, at den grenne omstilling og baeredygtighed bliver nogle
centrale elementer i dansk lereruddannelse. Der er allerede skoler, der
arbejder med at implementere FN's 17 verdensmal i forsoget pa at omstille
sig til den grenne udvikling i retning af beeredygtighed. FN's organisation
for uddannelse, videnskab, kultur og kommunikation (UNESCO), arbejder
for en mere beeredygtig fremtid, og uddannelse for en beeredygtig udvik-
ling i leereruddannelse og skole er et af de store satsningsomrader. Gennem
arbejdet med beeredygtig uddannelse og udvikling skal eleverne udvikle
kompetencer og feerdigheder knyttet til beeredygtighedsspergsmal som kli-
mazendringer, biologisk mangfoldighed, vejrkatastrofer, rent drikkevand,
kulturel mangfoldighed og baeredygtig urbanisering (UNESCO, 2019).
Norge ser ud til at veere veesentligt leengere pa omradet for beeredygtig
udvikling i uddannelse og skole end Danmark. Derfor er referencerne ofte
hentet fra den norske praksis og forskning. En af grundene til Norges foring
pa beeredygtig udvikling i leereruddannelse og skole er, at kundskabsloftet
(fagfornyelsen, 2020) prioriterede baeredygtig udvikling som et af de vig-
tigste omrader i skolen. Tilbage i 2015 kom det sdkaldte Ludvigsenudvalg
med forslag om fremtidens skole i Norge. Her blev der forste gang preesen-
teret tveerfaglige emner, som skulle veere centrale for skolens udvikling og
som efterfolgende indgik i den norske fagfornyelse 2020. Fokuseret i den
nye norske leereplaner var feerre mal, saledes der blev lagt mere veegt pa
dybdeleering. Der blev desuden ogsa rette fokus pa veaesentlige kompetencer
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pa tveers af fagomraderne, som kritisk teenkning, kommunikation og sam-
arbejde.

Den norske fagfornyelse havde tre faser. I den forste fase var der en prio-
ritering af fagenes indhold. Den anden fase er selve udformningen af leese-
planerne (omtales som leereplaner pa norsk). Den tredje fase skulle forberede
skolerne og leereruddannelserne pa at tage leeseplanerne i anvendelse. Alle
tfaserne beted involvering af alle de relevante partnere. Involvering var afgo-
rende for beslutningerne.

De tveerfaglige emner i fagfornyelse 2020 der blev indfert var: “folkehelse og
livsmestring”, “demokrati og medborgerskab” og “beeredygtig udvikling”.
Med tveerfaglighed skulle der knyttes forbindelser mellem fagene med hen-
blik pa at kunne lgse og forsta komplekse problemer i virkeligheden. I mod-
setningen til flerfaglighed, der betyder at forskellige fag arbejder med de
samme problemstillinger, skulle tveerfaglighed sikre at eleverne udviklede
feerdigheder, der var vigtige for eleverne i fremtiden (Utdanningsdirektora-
tet, 2017). Beeredygtig udvikling drejer sig om at f& studerende og eleverne
til at kunne se sammenhaengene mellem miljo-, sociale- og ekonomiske for-
hold, hvor eleverne og studerende skal kunne tilegne sig feerdigheder i at
kunne handle miljebevidst og etisk.

Formalet med denne introducerende artikel er at bidrage til en storre ind-
sigt i, hvordan vi kan forsta begrebet baeredygtig udvikling, hvilke under-
visningsformer der kunne veere i arbejdet med beeredygtig udvikling i
undervisningen i skolen og udenfor skolen samt i leereruddannelsen. Forsk-
ningen pa omradet med baeredygtig udvikling viser, at emnet drejer sig om
mere end naturfag. Sociale og kulturelle forandringer og handlingskompe-
tence kan karakteriseres som vasentlige i en uddannelse for beaeredygtig
udvikling. Det drejer sig blandt andet om at have visioner for den fremti-
dige verden. Begrebet baeredygtig udvikling er desuden et paraplybegreb
for FN'’s brede politiske agenda.

Introduktionen begynder med en redeggrelse for, hvor beeredygtig udvik-
ling sd at sige kom fra og ikke mindst, hvilke forstaelser der kan veere knyt-
tet til begrebet baeredygtig udvikling. Efterfolgende praesenteres beeredygtig
uddannelse gennem forskellige perspektiver af beeredygtig uddannelse
som uddannelse i, for og som beaeredygtig udvikling. Disse forskellige per-
spektiver henviser til forskellige mader man kan undervise om baeredygtig
udvikling pa. Derefter rettes blikket mod en didaktik for beeredygtig under-
visning, hvor beeredygtig undervisning ikke alene kan knyttes til naturfag;
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men ogsa ma rette opmarksomheden mod mere tverfaglige perspektiver.
Efterfolgende fokuseres pa begrebet handlekompetence i beeredygtig under-
visning. Malet med beeredygtig undervisning er at give eleverne evne og
vilje til at bidrage til en fremtid, der er mere baeredygtig, hvilket kommer til
udtryk i foreget handlekompetence. Introduktionen afsluttes med overve-
jelserne over, hvor komplekst et feenomen beeredygtig uddannelse i virke-
ligheden er. Men det er veesentligt, at eleverne far mulighed for tro pa egen
handlekraft i forhold til at kunne tackle de bekymringer der fremkaldes af
klimforandringerne (Ojala & Bengtsson, 2019, s. 909).

Hvor kom baeredygtig udvikling fra?

Begyndelsen til begrebet beeredygtig udvikling kan spores tilbage til rappor-
ten ”Vores feelles fremtid” (Brundtland rapporten) udarbejdet af FN's ver-
denskommission for miljg 1987. Rapporten opfordrede til global omleegning
af politik, samfundsliv og menneskelig udfoldelse i en mere baeredygtig ret-
ning. I rapporten er der tre grundleeggende forstaelser af beeredygtighed, 1)
klima, 2) miljg, 3) sociale forhold og ekonomi. Denne forstéelse af baeredyg-
tighed er blevet udviklet pa baggrund af et enske om at finde strategier der
fremmer en social og skonomisk udvikling herunder styrkelse af planetens
ressourcer mod en mere retfeerdig fordeling af goderne. Det er et forsog pa
at forene to forskellige temaer, der leenge har veeret i et modsaetningsfor-
hold til hinanden, hvor milje og skonomisk udvikling opfattes som modsaet-
ningsforhold (Lafferty & Langhelle, 1995).

Tilbage i midten af 1960erne opstod miljgundervisning i en raekke vestlige
lande. Samtidig blev miljoudfordringerne knyttet til de menneskelige akti-
viteter. I 1969 sa tidsskriftet “Journal of Environmental Education” dagens
lys for forste gang, hvor de forste definitioner af miljgundervisning bliver
preesenteret (Hume & Barry, 2015, s. 733). Det var imidlertid ferst i 1972,
under FN'’s miljgkonference i Stockholm, at det anerkendes, at menneskelig
aktivitet og naturen har en gensidig pavirkning. Konferencen mundede ud i,
at miljpundervisning blev anset som noget veesentlig for uddannelse. Dette
er siden blevet viderefort af FN-organet UNESCO. I 1975 kom Beograd-char-
teret, hvor UNESCO havde et bredt globalt perspektiv.

Miljeproblematikken blev her diskuteret i forbindelse med andre store
globale problemstillinger som fattigdom, sult, ken, magt og ekonomisk
vaekst (Hume & Barry, 2015, s. 734). Alle disse problemstillinger blev bear-
bejdet under konferencen i Thbilisi 1977. P4 denne konference bliver det fast-
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slaet, at malet med miljoundervisning er at give eleverne evner til at tilegne
sig kundskaber gennem hele livet, samt leere eleverne at teenke kritisk bade
i skolen og uden for skolen (Hume & Barry, 2015, s. 734). Under FN's konfe-
rence i Rio i 1992 bliver der udarbejdet en handlingsplan for det 21. &rhund-
rede — Agenda 21. Planen bliver vedtaget med et perspektiv om at fremme
beeredygtig udvikling.

Pa konferencen i Toronto og Thessaloniki bliver faanomenet uddannelse
for beeredygtig udvikling forankret. Siden 2005 og frem til 2015 har beere-
dygtig udvikling veeret FN's storste satsning. Med det ogede fokus pa beere-
dygtighedsproblematikken bliver alle FN’s medlemslande opfordret til at
integrere baeredygtighed i uddannelsessystemet. FN's beeredygtighedsmal
kommer til udtryk i Agenda 2030 som en feelles global handlingsplan for at
imedekomme udfordringerne i en baeredygtig omstilling af samfundene.
I beeredygtighedssmalet om god uddannelse skriver FN, at “uddannelse er
noglen til udvikling og dbner en verden af muligheder, der gor, at hver enkelt af os kan
bidrage til et baeredygtigt samfund”. Beeredygtig udvikling er rodfeestet i flere
perspektiver, der indeholder klima- og miljespergsmal, skonomi, sociale og
kulturelle forhold.

Ifolge Becher (2012), der repraesenterer bade et filosofisk og et skonomisk
udgangspunkt, fremleegges ud fra et etisk perspektiv, at beeredygtig udvik-
ling kan kobles til tre temaer: Opretholdelse, orientering og relationer.

1) Opretholdelse drejer sig om at noget viderefores over tid. Dette kunne
f.eks. veere gkologiske systemer, der bliver viderefort over tid, og til,
hvordan mennesker opretholder systemer og processer (Becker, 2012,
s. 9).

2) Orientering drejer sig om at beeredygtig udvikling i sig selv har en
iboende normativitet. Udvikling har en retning, der er ensket, hvorfor
begrebet indeholder et seet af veerdier (Becker, 2012, s. 11).

3) Beeredygtige relationer er et veesentligt element i et velfungerende
samfund. Der bliver skelnet mellem tre forskellige typer af relationer
(Becker, 2021, s. 12). Relationen til medmennesker. Relationen til andre
kulturer giver adgang til ukendt sprog, veerdier, traditioner og viden.
Relationerne kraever at der tages stilling til forskellighed og ligheder i
kultur og veerdier nar kommunikationen bliver skabt (Becker, 2021, s.
78). Forholdet mellem generationer. Relationen mellem mennesker og
natur. Menneskets forhold til naturen er en helt central del af beere-
dygtig udvikling. Naturen er netop altid tilstede og vil altid veere
synlig gennem fysiske manifestationer.
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Baeredygtig uddannelse

Beeredygtig uddannelse kan have mange forskellige perspektiver, hvilket
understreger at beeredygtighed drejer sig om mere end naturfag. Der kan
veere gkonomiske, samfundsmaessige, sociale og naturvidenskabelige pro-
blemstillinger, der heenger sammen, og besvarelsen af sporgsmalet om,
hvad beeredygtighed er eller kan veere vil ofte give forskellige svar alt efter,
hvilket perspektiv man ser sporgsmalet fra. I det felgende vil jeg fremstille,
hvordan beeredygtig uddannelse kan forstds samt pege pa, hvilke konse-
kvenser dette kan have for skolen. Beaeredygtig udvikling har s& mange
aspekter og perspektiver, at det ikke er tilstreekkeligt kun at have kundskab
om emnet, idet viden alene ikke vil give forventede eendringer i holdning og
adfeerd (Anderesen & Thosheim, 2016). Det er naturligvis fortsat veesentligt
at have teoretisk kundskab om beaeredygtighed; men det er ogsa veesentlig at
eleverne far mulighed for at handle i relation til en mere beeredygtig udvik-
ling. Baeredygtig udvikling og uddannelse kan inddeles i tre elementer. 1)
Uddannelse OM beredygtighed. 2) Uddannelse FOR beredygtighed. 3)
Uddannelse SOM bearedygtighed (Sterling, 2001).

Det forste element drejer sig om at eleverne skal tilegne sig en teoretisk
forstaelse af beeredygtig udvikling. Det kreaever at, leereren i udveelgelsen af
relevant og fagligt indhold, stette eleverne i, hvordan de kommer til at kunne
forsta og leve i en baeredygtig fremtid (Sinnes, 2015 s. 49-51). Det kunne f.eks.
veere at eleverne skal tilegne sig naturvidenskabelig faktaviden om, hvordan
forskellige biologiske systemer arbejder sammen. Uddannelse om baeredyg-
tighed kommer ofte til udtryk i leeremidlerne, hvor underviserne efterfel-
gende selv ma tilretteleegge en undervisning der giver plads til uddannelse
for beeredygtighed.

Det andet element med uddannelse for baeredygtighed drejer det sig om,
at eleverne skal tilegne sig kompetencer, veerdier og holdninger, der gor
dem i stand til at engagere sig i en baeredygtig udvikling. Sinnes (2015, s. 37)
peger pa “kreativitet, kritisk teenkning, systemforstaelse, kommunikation,
samarbejdsevne, fremtidstro og handlekompetence og at kunne have det
godt med et mindre forbrug”. Med dette perspektiv for gje drejer det sig om,
hvordan eleverne kan endre deres livsstil i en mere beeredygtig retning;
men ogsa hvordan eleverne kommer til at pavirke samfundet til at blive
mere beeredygtigt (Sterling, 2001). Det kreaever at eleverne bliver i stand til
at teenke kritisk og kommer til at forstd sammenhaengen mellem forskellige
systemer og, hvordan deres valg kommer til at pavirke andre pa den anden
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side af jordkloden (Sinnes, 2015, s. 50). For at kunne indfri denne ambition
forekommer det nedvendigt at eleverne bliver i stand til at teenke kritisk og
bliver i stand til at kunne se sammenhaenge mellem forskellige systemer.

Det tredje element med uddannelse om baeredygtighed betyder, at skolen
bliver en leeringsarena, hvor eleverne i kraft af skolens samlede miljo far
kundskab om, hvordan man kan leve beeredygtigt. Det kreever at skolen og
lzereruddannelsen skal treeffe miljovenlige valg f.eks. ved at eleverne og de
studerende skal cykle til skolen og uddannelsen og til undervisningsaktivi-
teterne, hvor det er relevant. Med andre ord betyder baeredygtig uddannelse
at bade studerende pa leereruddannelsen og eleverne i skolen far opbygget
kapacitet, evne og vilje til at kunne bidrage til en baeredygtig fremtid, hvil-
ket lever op til foreget handlekompetence hos eleverne sadan som det alle-
rede blev skitseret af Mogensen & Schnack tilbage i 2010.

Med begrebet om handlekompetence bliver det muligt at se pa, hvilke
tiltag skolerne og leereruddannelsen laver for at veere mere beeredygtig. Det
betyder at det er op til leereruddannelsen og skolerne at udvikle baeredygtige
projekter mellem forskellige fagomrader eller med lokale miljger og organi-
sationer, der arbejder med beeredygtighed. Sinnes kommer med konkrete
forslag som kan iveerkseettes. Det betyder, at leereruddannelsen og skolerne
selv ma seette sig ind i, hvordan de lokalt eller regionalt kan skabe uddan-
nelse FOR beeredygtig udvikling (Sinnes, 2015).

En didaktik for baeredygtig undervisning

Tilbage for over 20 ar siden argumenterede Sterling (2001) for, at uddannel-
sesforskningen var langt bagud i forhold til andre forskningsfelter, hvad
angik udvikling og respons pa udfordringer knyttet til uddannelse for
beeredygtighed. Der er i dag en bred erkendelse af, hvis eleverne i skolen og
studerende pa leereruddannelsen skal blive aktive akterer i den verden de
selv lever i, at bade studerende og elever far muligheden for at veere en del
af samfundet mens de gar pa uddannelsen og i skolen (Sterling, 2001, s. 23).

Leereruddannelsen og skolen skal tilretteleegge undervisningen saledes
de studerende og eleverne far erfaringer med at se sammenhaengen mellem
det der sker i uddannelsen og skolen og sa i samfundet for hermed at kunne
forsta og udvikle kundskab om beeredygtighed. Som tidligere understreget
skal bade studerende pa leereruddannelsen og eleverne i skolen stottes i at
fa kundskab fert ud i handlinger samt mulighed for at kunne engagere sig
i virkelige problemer og udfordringer savel lokalt som regionalt (Sterling,
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2001). Mere teoretisk viden om beeredygtighed betyder ikke nedvendigvis en
holdnings- eller adfeerdseendring. Det er heller ikke tilstraekkeligt at beere-
dygtighedsdidaktik og undervisning alene bliver knyttet til naturfagene.

Det er nodvendigt med mere tverfaglige og integrerede arbejdsmade,
hvis der skal veere tale om beaeredygtighedsdidaktik (Andresen et al., 2015).
F.eks. bliver medborgerskab, demokrati og gkonomi centrale emner i beere-
dygtighedsdidaktik. De sporgsmal der er forbundet med beeredygtighed,
klima og milje er komplekse, hvilket kan gore tilretteleeggelse af undervis-
ningen udfordrende i leereruddannelsen og skolen (Sinnes, 2015). Det kan
blandt andet veere kraevende for leerere at holde sig fagligt opdatereret her-
under at kunne forholde sig vurderende og kritisk til de videnskabelige rap-
porter (Sinnes, 2015, s. 17).

Der findes kolossale maengder af viden og information om forskning i
klima, miljg, samfund og ekonomi, hvilket betyder at mange undervisere
stoder pa store udfordringer nar der skal undervises i baeredygtighed sam-
tidig med at der ikke findes en konsensus om, hvilke undervisningsstrate-
gier, der er mest velegnet. Monroe et al. (2019) identificere nogle principper
for undervisning om beaeredygtighed og klimaaendringer, der ogsa indehol-
der sociale forhold. Hvis man skal tilretteleegge undervisning med s& kom-
plekse elementer — ma det ogsa indbefatte, hvordan sociale faktorer, politisk
kommunikation, mediernes made at handtere forskellige og modstridende
synspunkter, der kan veere en didaktisk udfordring nar der skal undervises
i klima og klimalesninger. De mangfoldige tilgange til emnet kan udfordre
didaktikken i forhold at inkludere denne mangfoldighed. Ifelge Monroe et
al. (2019, s. 799) er der iseer to strategier, der vil kunne bidrage til en beere-
dygtighedsdidaktik:

1) Tilrettelaeggelsen af undervisningen skal gore viden om klimaaen-

dringerne relevante og meningsfulde for eleverne

2) Indholdet og aktiviteterne skal kunne engagere eleverne.

Beeredygtighedsdidaktik ma ud fra disse to kriterier tilretteleegge en under-
visning der meder elevernes livsverden og interesser; men iseer giver ele-
verne mulighed for at engagere sig. Nar relevanskriteriet og kriteriet om
engagement skal indga vil det veere en god idé at udforske det lokale og
kendte i et lokalsamfund. Ved at tage sit udgangspunkt her far eleverne og
ogsa leererstuderende mulighed for at udforske og lave autentiske underso-
gelser uden man kommer til at lave generaliserende forenklinger af et kom-
plekst emne.

11
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Handlekompetence i baeredygtighedsdidaktik

Helt afgorende med beeredygtighedsuddannelse i skole og pa leereruddan-
nelsen er at give bade eleverne og de studerende kapacitet og vilje til at ville
bidrage til en fremtid med mere beeredygtighed, hvilket betyder at der skal
rettes opmaeerksomhed mod handlekompetencen i undervisningen (Mogen-
sen & Schnack, 2010). Handlingskompetence drejer sig om at eleverne og stu-
derende udvikler en kritisk, reflekterende og deltagende tilgang til, hvordan
det er muligt at kunne forholde sig til milje, klima, sociale og gkonomiske
perspektiver. Kompetencebegrebet knytter sig til at have kapacitet og vilje til
at deltage i samfundet. Handlinger skal ses i sammenhaeng med en raekke
aktiviteter, former for adfeerd, beveegelser og vaner, der afstedkommer hand-
ling mod en baeredygtig udvikling (Jensen & Schnack, 2006, s. 475-476).

Handlingskompetence indeholder tre afgorende elementer ifelge Breiting
og Mogensen (1999, s. 352). 1) Viden om egen muligheder til at handle. 2) Et
onske om at handle. 3) Troen pa egen handlekraft. Dette kraever at eleverne og
studerende er aktive deltagende i undervisning, der giver dem informationer
om, hvilket muligheder de har samt undervisningen ogsa skal give de stude-
rende og eleverne mulighed for at handle. Konsekvensen af disse tre elemen-
ter er, at der skal veere et element af praktiske aktiviteter i undervisningen
som f.eks. at komme pa eksklusioner eller kunne lave biologiske underse-
gelser og forseg (Jensen & Schnack, 2006). Handlingen ma veere rettet mod,
at der skal ske en eendring (Jensen & Schnack, 2006, s. 476-477). Det betyder
ogsa at en skole eller en leereruddannelse ikke bliver beeredygtig blot ved at
spare pa strom, indsamle batterier eller sortere affald. Det helt afgarende for
en beaeredygtig uddannelse er, hvad eleverne og de studerende leerer ved at
deltage i undervisningen indhold og de dertil knyttede aktiviteter.

At udvikle elevernes og de studerendes handlekompetence har en kon-
sekvens i forhold til at udvikle deres feerdigheder og vilje til at kunne tage
del i demokratiske processer, om menneskets udnyttelse af afheengighed af
naturressourcer pa en reflekteret og kritisk made. Handlekompetence drejer
sig om at udvikle en kritisk, reflekteret og deltagende tilgang til, hvordan
det er muligt at kunne handtere fremtidige klima- sociale, miljomaessige og
okonomiske sporgsmal og problemer (Breiting & Mogensen, 1999; Jensen &
Schnack, 2006).

Jensen og Schnack (2006, s. 481) peger pa fire vaesentlige elementer i for-
hold til handlekompetence: 1) Viden og indsigt. Viden drejer sig om tileg-
nelse af kundskab om problemet, arsagerne til problemet samt, hvordan
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man kan lgse det. Det er viden som danner grundlag for videre udvikling
af handlekompetence. 2) Forpligtelse. Dette henviser til elevernes motivation
og drivkraft. Nar eleverne eller studerende har tilegnet sig viden er kravet,
at eleverne og de studerende skal finde motivationen og drivkraften til at
lave konkrete forandringer til fordel for en beaeredygtighed udvikling. 3)
Visioner. Det drejer sig om eleverne og de studerendes visioner for fremti-
den. Det er hensigten, at de skal udvikle ideer og opfattelser om et fremtidigt
liv i samfundet. 4) Handlingserfaringer. Her er det veesentlig at eleverne og
studerende deltager i konkrete handlinger i undervisning pa leereruddan-
nelsen eller i skolen. Det er at kunne kombinere folelser, vaerdier, kundskab
og handling som en del af undervisningsprocessen.

Mogensen og Schack (2010) peger pa at handlingskompetence er et ideal,
som det ikke er muligt at observere eller pa anden made kvantificere som
opnaet eller feerdig som tilegnet. De pointerer derimod at det drejer sig om
at udvikle nogle kompetencer sasom kritisk teenkning og samarbejde, som
eleverne og de studerende kan ove sig pa og som medvirker til at kunne
deltage og skabe handlekraft i forhold til handtering af virkelighedsneere
problemstillinger.

Beeredygtig uddannelse er et komplekst begreb

Den teoretiske introduktion til baeredygtighed i uddannelse viser at begre-
bet er vanskeligt at definere. En del forskning pa omradet viser at beeredyg-
tighed som begreb kan indeholde mange forskellige perspektiver. Men det er
helt afgorende at beeredygtighed ikke alene drejer sig om naturfag (Breiting
& Mogensen, 1999). Tilvejebringelse af sociale forandringer og udvikling af
handlingskompetence ser for gjeblikket ud til at veere et centralt hovedformal
for beeredygtig uddannelse i skolen og leereruddannelsen, hvilket drejer sig
om at have visioner for den fremtidige verden med beeredygtighed (Jensen
& Schnack, 2006). Det vi allerede ved er, at barn og unges forestillinger om
den globale fremtid er preeget af frygt og bekymring allerede for de har leert
om beeredygtighed i skolen. Men vi ved ogsa at skolen og uddannelse spiller
en vigtig rolle i bearbejdelsen af folelse af bekymring og frygt (Ojala, 2017).

Beeredygtig uddannelse kommer unaegtelig til at bergrer forskellige ind-
holdselementer, hvor elevernes og de studerendes folelser kommer til at
spille en central rolle (Klein, 2020, s. 34). Her kommer leesning af litteratur
ind i billedet. En af de centrale er Martha Nussbaum (2016) i veerket om
"folelser og forestillingsevne”. Her underseges hvordan forestillingsevnen
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og fantasien fremkommer sa det giver muligheder for at veere medfelende,
teenkende og handlende samfundsborger i meodet med litteratur (Nussbaum,
2016, s. 10). Litteraturen kan fa en opgave i uddannelse til beeredygtighed ved
at den treekker leeseren ind i folelser som frygt, sorg, medlidenhed, gleede
og bekymringer, hvorigennem den oplyste samfundsborger bliver dannet
(Nussbaum, 2016, s. 29). P4 denne méade kan det humanistiske fagomrade
komme til at spille en veesentlig rolle i at udvikle forstdelsen af baeredyg-
tighed samt kunne nuancerede den naturvidenskabelige forstaelse af beere-
dygtighed. Ved at indarbejde de emotionelle perspektiver i baeredygtighed
stottes eleverne i kritisk teenkning, refleksion og argumentation pa tveers af
fagomrader.

Ojala, 2013, s. 176 peger pa tre vigtige aspekter for at udvikle arbejdet
med beaeredygtighed. 1) Forskellige veerdier og perspektiver ma diskuteres.
2) Man ma diskutere de forskellige folelsesmeessige reaktioner i undervis-
ningsprocessen, uretfeerdigheder og moralske problemstillinger. 3) Stotte
eleverne i indlevelse med andre elever og kommende generationer.

I undervisning med beeredygtig uddannelse vil eleverne og studerende
som sagt uneegtelig stade pa vanskelige problemstillinger. Beeredygtigheds-
sporgsmalene er komplekse, idet mange er uenige om, hvad der skal gores
for at mede fremtidens udfordringer. Underviseren har et afgerende ansvar
for, hvordan eleverne og de studerende praesenteres for forskellige perspek-
tiver. Dertil kommer at det bliver stadig vigtigere at kunne skelne mellem
fake news og, hvad der er gyldig viden, fordi fake news mere og mere ligner
gyldig viden nar man henter informationer fra de digitale platforme. Med et
stadig mere digitaliseret samfund er kravene til kritisk leesning og kildekri-
tik skeaerpet yderligere. Det kreever at tilretteleeggelsen af undervisning sker
ud fra en kundskab om, hvordan man kan skelne mellem fiktion og faktion
— saledes at elever og studerende fa noget stotte i at kunne navigere i den
mangfoldighed af tekster, der ligger tilgaengelig pa internettet.

Det er vigtigt at veere opmaerksom pa, at eleverne kan mede op til under-
visning om beeredygtighed med angst og bekymringer for fremtiden. Her
spiller skolen en afggrende rolle i forstaelsen og undervisning af elever, der
har disse bekymringer. En mulig losning pa dette er at undersoge miljo- og
klimaproblematikken ud fra flere forskellige perspektiver, som at underoge,
hvor et problem opstar, hvorfor det er et problem, og finde lesninger pa pro-
blemet.
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Vi er glade for at kunne bringe fire artikler, der alle er blevet fagfaellebedomt
og revideret, og der hver iseer udger relevante og aktuelle bidrag til forsk-
ningen i og med beeredygtighed i leereruddannelse og skole.

I den forste artikel med titlen “Beeredygtighedsbegrebets betydning, etik
og etikdidaktik” diskuterer Lisa Kristensen beeredygtighedsbegrebets vidde
eksemplificeret ved et sprogfilosofisk og et begrebshistorisk nedslag. Kri-
stensen argumenterer for, at beeredygtighed grundleeggende er og ber vaere
et etisk begreb, hvis det ikke skal risikere at blive udvandet og meningsfor-
ladt. Udover at diskutere baeredygtighed som etisk begreb og fordring giver
Kristensen i artiklens sidste dele sit bud pa en etikdidaktik til grundskolen
eksemplificeret ved faget engelsk. Artiklen rummer sdledes en grundig og
multiperspektivistisk diskussion af begrebet om beeredygtighed, og hvor-
dan det kan omseettes til handling, refleksion og didaktik i grundskolen.

Den anden artikel er skrevet af Nadia Raphael Rathje. Nadia belyser i sin
artikel Whole School-tilgangen (WST) som et redskab til holistisk og syste-
misk at arbejde med beaeredygtighed i skoler med udgangspunkt i igangvee-
rende casestudier og den eksisterende forskning pa omradet. I sin analyse
af empiri og forskning i WST peger studiet pa en reekke dilemmaer og for-
hindringer i forhold til didaktik, policy, curricula og pa, hvorledes WST er
forenelig med miljecertificerede skolers paedagogisk-didaktiske praksis og
den danske folkeskole (idealer for) peedagogisk-didaktisk praksis i al almin-
delighed. Artiklen identificerer i sin analyse af WST en raekke indbyggede
problemstillinger i selve WST’s ideal samt problemfelter i forhold til at
omsaette WST til beeredygtig peedagogik og didaktik. Som Nadia viser, fore-
kommer disse problemfelter ogsa hos baeredygtighedsoptagede skoler med
en tilsyneladende WST-béren/-forligelig skolepraksis-policy. P4 baggrund af
sin analyse og diskussion opregner Nadia til slut WST’s potentialer som en
refleksiv ramme for beeredygtig skoleudvikling for den danske folkeskole i
almindelighed savel som for miljecertificerede skoler.

I den tredje artikel med titlen “Laererstuderendes forestillinger om beere-
dygtighed og Uddannelse for Beeredygtig Udvikling (UBU)” preesenterer
Hanne Fie Rasmussen og Ane Qvortrup fund fra analyser af en raekke fokus-
gruppesamtaler med leererstuderende, der forholder sig til UBU-undervis-
ning i folkeskolen. Artiklen indledes ved, at forfatterne giver en indfering i
henholdsvis svage og steerke forstaelser af baeredygtighedsbegrebet, hvor de
steerke forstdelser leder frem til en diskussion af begrebets kompleksitet. Der
henvises her til et dannelsessyn, hvor baeredygtighed forbindes til et syn
pa verden, der stiller sig i opposition til et antropocentrisk verdensbillede.
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Analysen af de leererstuderendes forestillinger viser blandt andet, hvordan
de selv har et uklart billede af, hvad beeredygtighed betyder for dem som
kommende leerere. De kan grundleeggende se, at problematikken omkring
baeredygtighed i fremtiden traenger sig pa, men deres egne positioneringer
som leerere i forhold til UBU er mere uklare og til dels usikre.

Den fjerde artikel skrevet af Lisbeth Lunde Frederiksen og Elisabeth
Halse belyser, hvad det kreaever at blive en baeredygtig skole. Artiklen baerer
den finurlige titel “Jeg har flere gange oplevet, at man oftest selv har svaret,
det skal bare lige graves frem”. I artiklen argumenteres for, at leeringscirk-
ler er en vej at ga, og forfatterne viser, hvordan deltagelse i leeringscirkler
har mulighed for at understette fortsat professionel udvikling bl.a. ved at
give deltagerne kompetencer i at facilitere andres refleksion, selv at reflek-
tere mere dybdegaende og ved at give deltagerne erfaringer med, at teori
kan bruges til at forstd og lebende udvikle praksis. Studiet viser, at leering-
scirkler gennem peer-mentoring kan bidrage til udviklingen af baeredygtig
undervisning og hermed en baeredygtig skole. Beeredygtighed kan sandsyn-
liggore fastholdelse af leerere i skolen.
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Baeredygtighedsbegrebets betydning,
etik og etikdidaktik

Resumé

Beeredygtighed er et begreb, der besidder en enorm sproglig vidde og bruges i sa
mange kontekster, at det kan veere sveert at f4 greb om, hvad begrebet betyder.
Begrebet kan opfattes som en allestedsneerveerende flydende betegner, men er begre-
bet bare tomt eller er det muligt at indkredse noget, der gar pa tveers af begrebets
brugsomrader? Med baggrund i en sprogfilosofisk begrebsanalyse bidrager denne
artikel forst og fremmest med en udlaegning af begrebets vidde samt en samlende
grundforstdelse af beeredygtighed, som i seerdeleshed knytter sig til etik. I indkredsnin-
gen af beeredygtighedsbegrebets etik betones det, at det er seerligt fremtreedende i
den etiske argumentation og begrundelse for beeredygtighed, at vi bor tage et etisk
hensyn til noget, viien eller anden forstand er pa afstand af (fjernhedsetik).

Det tematiseres derefter, hvordan man kan arbejde med beeredygtighedsbegre-
bets (fiernheds)etik i skolen og i den forbindelse preesenteres et bud pa baredyg-
tighedsbegrebets etikdidaktik. Dette eksemplificeres i forhold til undervisningsfaget
engelsk. Det teoretiske grundlag for denne udleegning af, hvordan man kan faci-
litere (flernheds)etiske baeredygtighedsrefleksioner, knytter primeert an til kultur-
didaktik, interkulturel leering samt forsknings- og praksisfeltet “filosofi med bern’.

Nogleord
beeredygtighed, filosofi, filosofi med bern, etikdidaktik

Abstract

Sustainability is a concept that possesses linguistic width and is used in so many
contexts that it can be hard to grasp what it actually means. Sustainability may be
perceived as an all-encompassing, empty signifier. But is it just an empty concept, or
is it possible to capture a certain core quality across the concept’s multifaceted use?
Based on a conceptual analysis, which draws on philosophy of language, this article
will first and foremost present a basic understanding of sustainability, which pro-
motes ethics as a dominant feature. In the ethical argumentation for sustainability,
it is a central point that we should (also) take responsibility for that which and those
whom we are at a distance of.

Finally, this article thematizes how you may work with sustainability ethics in
school. More specifically, it is exemplified how the didactics of sustainability ethics
may look in the subject English in the Danish folkeskole. The theoretical foundation
behind this perspective is intercultural learning, intercultural education, and phi-
losophy for children.
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Introduktion

‘Beeredygtighed’ er et begreb, der bruges i et vaeld af sammenhaenge. I poli-
tisk sammenhang knytter beeredygtighedsforstaelsen sig til begrebet ‘baere-
dygtig udvikling’, omhandlende globale, beeredygtige udviklingsprocesser
inden for det miljemaessige, sociale og ekonomiske omrade. I organisato-
risk og virksomhedsmeessig sammenhaeng bruges det fx om ansvarlig virk-
somhedspolitik, CSR og beeredygtig ledelse. I livsstilsmaessig sammenhaeng
fx om gren livsstil, genbrugsprodukter og beeredygtig mode, mens det i
paedagogisk sammenheeng fx omhandler baeredygtig dannelse, baeredyg-
tig uddannelse, verdensmalsskoler m.m. Beeredygtighedsbegrebet kan altsa
ikke begribes ved blot én faglighed, men er snarere noget, der transcende-
rer faggreenser. I skolens baeredygtighedsundervisning ses det ligeledes,
hvordan arbejdet med fx de 17 verdensmal kan forega i alle skolens fag og
pa tveers af fag. Et vaesentligt spergsmal er i den sammenhaeng, om man
kan indkredse en kernemeaessig forstaelse af beeredygtighed pa tveers af de
mange omrader, begrebet knytter sig til. I denne artikel argumenteres der
for, at der — til trods for beeredygtighedsbegrebets sproglige og faglige vidde
— netop er noget feelles, der gar pa tveers af beeredygtighedsomraderne, og
at dette er knyttet til etik. Som Christian U. Becker papeger: “Sustainability
has an inherent ethical dimension and denotes a fundamental ethical issue”
(Becker, 2012, s. 1).

Selvom der bade er miljoetiske, utilitaristiske (nytteetiske), deontologiske
(pligtetiske), dydsetiske og neerhedsetiske argumenter for at handle baere-
dygtigt, er beeredygtighedsbegrebets DNA i seerdeleshed knyttet til det, man
kunne kalde en fjernhedsetisk fordring om ikke alene at tage vare pa det, der er
os neert, men ogsa om at tage et etisk hensyn til og ansvar for det, der ligger
os mere fjernt. Det kunne omfatte det, vi er fysisk eller emotionelt fjernt fra
(fx mennesker i andre lande/kulturer), er pa afstand af tidsmeessigt (frem-
tidige generationer) eller det, vi er artsmaessigt fjernt fra (fx dyr og planter)
(Kristensen, 2018). Det kan dog veere abstrakt at forholde sig til og i sidste
ende handle pa en fjernhedsetisk fordring om at hjelpe kommende gene-
rationer. Vi meaerker nemlig ikke situationelt, at nogen har brug for hjeelp, ej
heller at vores etiske handlinger gor en forskel her og nu. Dette kan gore, at
den etiske motivation for handling kan have trange kar. Netop den etiske
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motivation for handling er afgerende pa en global skala for at forvandle de
mange idealer for beeredygtighed til virkelighed, hvilket begrunder, at det
kan veere relevant at have et eksplicit fokus pa beeredygtighedsetik i skolen.
Kort sagt bliver det veesentligt at sporge: Hvordan kan man i arbejdet med
baeredygtighed i skolen understgtte fjernhedsetisk refleksion?

Metodisk afsaet

Artiklen vil som svar pa dette spergsmal bidrage med en teoretisk og prak-
sisrettet indkredsning af det, man kunne kalde baredygtighedsbegrebets etik-
didaktik, der betoner filosofiens potentiale i forhold til det eksplicitte arbejde
med beeredygtighedsetik i skolen. Dette konkretiseres specifikt i forhold til
engelskfaget, hvor der er en oplagt mulighed for at arbejde med beeredygtig-
hed, fordi der i faget er fokus pa globalt medborgerskab og interkulturelle
kompetencer, hvilket kan anses som afgerende for at kunne agere beeredyg-
tigt i et globalt samfund.

I det folgende preesenteres forst og fremmest en begrebsanalytisk ind-
kredsning af beeredygtighedsbegrebet og dets etik med udgangspunkt i en
sprogfilosofisk tilgang (Legstrup, 1976) og et begrebshistorisk nedslag. Dette
baserer sig overvejende pa min egen forskning og ph.d.-athandling om beere-
dygtighedsbegrebet (Kristensen, 2018). Disse perspektiver bringes dernaest
i spil i forhold til baeredygtighedsundervisning i engelskfaget i skolen med
serligt fokus pa at understotte fjernhedsetisk refleksion. Der traekkes her pa
forsknings- og praksisfeltet ‘filosofi med bern’ i kombination med teori om
interkulturel kompetence og kulturpaedagogik/-didaktik.

Hvad er baeredygtighed?
— et sprogfilosofisk og begrebshistorisk nedslag i begrebets betydning

“there are concepts which are essentially contested, concepts the proper
use of which inevitably involves endless disputes about their proper
uses on the part of their users.” (Gallie, 1956, s. 169)

Beeredygtighedsbegrebet kan klassificeres som et omstridt begreb jf. oven-
stdende citat, da beeredygtighed som for neevnt rummer en enorm vidde
og bruges i s& mange kontekster af sa vidt forskellige aktorer, at det kan
veere sveert at fa greb om begrebets betydning. Som W. M. Adams papeger
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i rapporten The Future of Sustainability: “"The concept is holistic, attractive,
elastic but imprecise” (Adams, 2006, s. 3). I et forseg pa at give et bud pa en
preecision — og altsd et overordnet svar pa, hvad beeredygtighed er — kan
man forst og fremmest skelne mellem et dagligsprogligt spor og et videnskabs-
sprogligt spor, hvilke er kategoriseringer hentet fra K. E. Logstrups sprogfilo-
sofiske veerk Vidde og preegnans (Legstrup, 1976).

I dagligsproget har ordet "beeredygtig” en uafgreenset betydningsmeessig
vidde, der gor, at det kan bruges i utallige forskelligartede kontekster, hvor
vi onsker at udtrykke, at noget er i stand til at beere, er holdbart eller har
baereevne pa leengere sigt — bade i fysisk forstand eller i overfert betydning
(Logstrup, 1976; Kristensen, 2018). I 1907 defineres ordet 'beeredygtig’ for
forste gang i en dansk ordbog.! Her angives to betydninger, hvor den ene
omfatter den fornaevnte dagligsproglige definition ”i stand til at beere ngt.”,
mens den anden knytter sig til “frugtbar” (Dahl et al., 1907, s. 103). Sidst-
nevnte beeredygtighedsbetydning omfatter frugttreeers — og seerligt dveerg-
frugttraeers — evne til at beere frugt i henhold til forskellige omsteendigheder
og pavirkninger (fx vind, vejr, beskaring, beplantning osv.). Dette knytter
saledes an til en mere fagspecifik udleegning af, hvornar traeer er beeredyg-
tige i forhold til at beere frugt (Kristensen, 2018).

Nar ordet bruges i videnskabelig sammenheeng i dag, knytter det an til
en mangfoldighed af faglige omrader jf. det, man kan kalde den videnskabs-
sproglige betydning — og i dag reekker det videnskabelige spor langt ud over
det frugttreesfaglige. Det kunne eksempelvis veere beeredygtig arkitektur,
beeredygtig transport, beeredygtig dannelse, beeredygtigt byggeri, baeredyg-
tig ledelse, beeredygtigt landbrug, baeredygtig mode, baeredygtig skovdrift
osv. En prominent faglig forstdelsesramme for beeredygtighedsbegrebet
knytter sig dog i seerdeleshed til FN'’s arbejde for beeredygtig udvikling, der
omfatter sikringen af en balanceret, global udvikling under hensyntagen til

1 Ordet 'beeredygtig’” optraeder for forste gang i en dansk retskrivningsordbog allerede i 1892
(Saabye, 1892), men uden tilherende definition.
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savel det miljomaessige, sociale og skonomiske. Denne baeredygtighedsfor-
staelse knytter sig til et leengerevarende miljo- og udviklingspolitisk arbejde,
der opstod i 1960’erne, og som stadig er aktuelt, hvilket figur 1 illustrerer.

Til trods for at begrebet betydningsmaessigt har tilknytning til bade det
miljgmaessige, sociale og skonomiske, har ‘beeredygtig udvikling” begrebs-
historisk set taget sit afseet i og haft en seerlig tilknytning til milje. Beere-
dygtighedsidealet repraesenterer i den sammenhaeng et alternativ til den
udvikling, der har edeleeggende indvirkning pd miljoet. Dette kommer fx til
udtryk i Rom-klubbens udgivelse Limits to Growth (Granser for veekst) fra 1968,
hvori baeredygtighedstanken (her i form af begrebet “growth equilibrium”)
preesenteres som det gnskveerdige alternativ til de skadelige konsekvenser
af klodens vaekst (fx befolkningstilveekst og accelererende industrialisering),
der kan fore til “depletion of nonrenewable resources” og “a deteriorating
environment” (Meadows et al., 1972a, s. 21). I Stockholm-rapporten fra 1972
tematiseres menneskets interdependens med miljoet, og det betones, at lige-
gyldighed i forhold til miljeet kan fii massive og uigenkaldelige konsekven-
ser for livet nu og i fremtiden. Derfor appelleres der til at sikre det gode,
beeredygtige sammenspil mellem menneske og natur (Stockholm-rappor-
ten, 1972, s. 3). Tilsvarende understreges det i IUCN-rapporten World Con-
servation Strategy, hvor begrebet 'beeredygtig udvikling” bruges eksplicit,
at naturbevaring og den menneskelige udvikling skal balanceres, sadan at
naturens ressourcekapacitet ikke overskrides (IUCN / UNEP / WWE, 1980).
I trdd med dette skitserer FN’s verdenskommission for milje og udvikling i
Brundtlandrapporten fra 1987 problemet, at mennesket “traekker for hardt,
og for hurtigt, pa allerede overtrukne ressourcekonti i miljget til at man har
rad til det langt ud i fremtiden, uden at disse konti gar konkurs” (Brundtlan-
drapporten, 1987, s. 20). Brundtlandrapporten er overordnet set et forseg pa
at rammeseette "beeredygtig udvikling’ som omdrejningspunktet i at skabe
en feelles fremtid i et globalt perspektiv, der tager hojde for milje- og sam-
fundsproblematikker under hensyntagen til de forskellige interesser, der
er repreesenteret pa den udviklingspolitiske scene. Udgangspunktet for at
arbejde for en beeredygtig udvikling er nemlig vidt forskelligt, athaengigt
af om du repraesenterer et rigt industriland eller et fattigt udviklingsland
- og disse forskelle medferer netop politiske udfordringer. Forsoget med
rapporten er at tage hojde for at sikre et socialt og ekonomisk beaeredygtigt
grundlag for udviklingslandene, men samtidig ogsa sikre, at dette ikke sker
pa bekostning af et miljomeessigt, beeredygtigt grundlag.
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Til trods for begrebets sterke tilknytning til det miljomaessige i et
begrebshistorisk perspektiv bruges begrebet dog ogsa i dag uafhaengigt af
den miljemezessige kontekst (Brown, 2016, s. 120). Et eksempel herpa er fx, at
social beeredygtighed kan have et “stand-alone objective”, hvilket henviser
til et ensidigt fokus pa baeredygtige lasninger pa sociale problemstillinger
uden et integreret fokus pa miljemaessige hensyn (Boyer et al., 2016). Selvom
den forstaelsesramme, der ligger bag begrebet "baeredygtig udvikling’ i
videnskabssproglig sammenhzeeng, historisk set har en seerlig tilknytning
til det miljomaessige, tillader begrebets udbredelse i dag altsa betydninger
uden faglig tilknytning til miljo. Nutidens beaeredygtighedsproblematikker
kan ikke begribes ved én faglighed, ej heller kan de leses af én faglighed.
De har netop en seerlig omfattende karakter, der ikke bare omhandler miljg,
men bergrer det grundlaeggende fundament for den menneskelige eksistens
og videre eksistens. Det handler ikke alene om klodens tilstand, men om
at nuveerende og kommende generationers veerdifulde muligheder sikres
i et globalt perspektiv. Derfor kan der peges pa en hel reekke af fag, der er
relevante at inddrage for at foretage gennemgaende sendringer mod en mere
beeredygtig udvikling. Det kan fx omfatte folgende:

* Miljg, biologi, geologi, geografi, klimatologi, fysik, kemi (fx til at fa
viden om miljeets strukturer, bevaegelser, udvikling og processer pa
tveers af kloden)

* Antropologi, etnografi, filosofi, sociologi, historie, ssmfundsfag, sprog,
kultur, mediefag, fremtidsforskning (fx menneskets udvikling, behov,
beveegemeonstre, ageren, veerdier, interaktion, kommunikation, osv.)

* Matematik, gkonomi (fx beregninger, modeller, statistik, finansiering)

¢ Teknologi, ingeniorvidenskab, planleegning (teknisk implementering)

e Statskundskab, organisationsteori, jura (politisk implementering)

De problemer, som den beeredygtige tilgang skal rade bod p4, transcende-
rer saledes faggraenser og involverer mange fagligheder pa tveers af lande,
kulturer og traditioner. I forseget pa at kondensere en videnskabssproglig
udleegning af beeredygtighed ma det konkluderes, at den massive fagplura-
litet medferer en videnskabssproglig betydningspluralitet. Denne konstante
sproglige og betydningsmeessige udvikling i baeredygtighedsbegrebet og
dets kontekster — faglige som dagligsproglige — kan gore, at vi som sprog-
brugere kan finde det vanskeligt at afgere, hvad beeredygtighed egentlig er.

Logstrup tematiserer blandt andet ordets og sprogets vidde, og med hen-
visning til dette kan man sige, at et begreb som beeredygtighed altsd rummer
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vidde og flertydighed, men at den enkelte kontekst kan gore ordet preegnant
og entydigt:

"Flertydigheden udmeerker ordet. Takket veere den kan det indgi i de
forskelligste sammenhaenge og fi snart den ene sammenhangs og snart
den anden sammenhaengs eentydighed. Eentydigt bliver ordet forst af
den kontekst, der tager dets betydning i sin tjeneste og fuldbyrder den
pi dens — kontekstens — maner.” (Logstrup, 1976, s. 29-30)

Denne indramning af ords flertydighedspotentiale og entydighed i kon-
teksten vidner om den sproglige kompleksitet, et begreb kan have, og som
beeredygtighedsbegrebet i seerdeleshed har. Dette understreger miljofilosof
Finn Arler ligeledes i Baeredygtighed: Veardier, regler og metoder, hvor han pape-
ger:

"Baeredygtighed er et komplekst begreb, der optraeder i en raekke forskel-
lige tolkninger. Feelles for naesten alle er, at man tilstraeber pd leengere
sigt at sikre et eller andet X, som synes truet. Det er derimod ofte i
opfattelsen af, hvad dette X mere preecist er, at forskellene mellem tolk-

7

ninger tydeligst viser sig.” (Arler, 2015, s. 38)
Dette er Adams ogsa inde pa i The Future of Sustainability, hvor han skriver:

"Analysts agree that one reason for the widespread acceptance of the
idea of sustainable development is precisely this looseness. It can be
used to cover very divergent ideas. Environmentalists, governments,
economic and political planners and business people use ‘sustainability’
or ‘sustainable development’ to express sometimes very diverse visions
of how economy and environment should be managed.” (Adams, 2006,
s. 3)

Begrebets vidde muligger altsa, at beeredygtighed er foreneligt med mod-
satrettede diskurser afheengig af den konkrete udleegning. John Dryzek
og Hayley Stevenson (2011) giver ligeledes et bud pa nogle af de forskellige
orienteringer og diskurser, som ses i baeredygtighedsdebatten med seerligt
fokus pa klima (jf. figur 2). I et gkonomisk perspektiv skelnes der her mellem
en reformistisk og en radikal tilgang til en baeredygtig udvikling i forhold
til klima og politisk set mellem en konservativ og progressiv tilgang. Inden
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for samme begrebslige ramme ses her forskellige betydninger, diskurser og
grader af radikalitet i forhold til de handleanvisninger, begrebet knyttes til.
Eksempelvis hersker der bade en reformistisk, konservativ diskurs om, at
den beeredygtige handling kan tilpasses allerede eksisterende strukturer (fx
at vi fortsat skal veekste, sa laenge vi blot overvejende veekster gront). Sat pa
spidsen kan dette opfattes som en win-win-diskurs, hvor vi kan vaekste oko-
nomisk, samtidig med at miljoet ikke lider overlast. I den anden ende af ska-
laen ser vi en mere radikal diskurs, der taler for omveeltning af eksisterende
strukturer (fx modvaekst og modarbejdelse af vaekstparadigmet) (jf. fx Limits
to growth og Andersen, 2016). Med denne position kraever det mere radikale
endringer at sikre en beeredygtig udvikling — det koster noget og kreever
en omveeltning af herskende samfundsstrukturer. Dermed kan man sige, at
beeredygtighedsbegrebets vidde rummer diskursive speendinger forbundet
med forskellige politiske og okonomiske dagsordener.

Denne sproglige, diskursive og faglige (og til tider ogsa ufaglige) mang-
foldighed af betydninger kan gere, at vi oplever beeredygtighedsbegrebet
som meningsforladt, en kliché (jf. fx Beckerman, 1994; Lélé, 1991; Hansen,
2011) eller en flydende betegner (Laclau, 1996; Brown, 2016). Fx sperger Lélé:
””What is SD?” is being asked increasingly frequently without, however,
clear answers forthcoming. SD is in real danger of becoming a cliché like
appropriate technology — a fashionable phrase that everyone pays homage to
but nobody cares to define” (Lélé, 1991, s. 607). Tilsvarende papeger Adams:
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“Inimplying everything[,] sustainable development arguably ends up mean-
ing nothing” (Adams, 2006, s. 3).

Men er begrebet blot udvandet og en kliché, eller er det muligt at pege pa
nogle feellestraek?

Et bud pa en grundforstaelse:
Baeredygtighed som et etisk begreb

"Menneskeheden har evnen til at gore udviklingen beeredygtig — til at
sikre at den imodekommer de ojeblikkelige behov uden at gid pd kompro-
mis med de fremtidige generationers mulighed for at sikre deres behov.”
(Brundtlandrapporten, 1987, s. 20)

Saddan definerer Brundtlandkommissionen i 1987 begrebet 'baeredygtig
udvikling’, og selvom denne definition er hyppigt citeret og har spillet en
markant rolle i forstaelsesrammen for baeredygtighed, kan man haevde, at
begrebet ikke er opstdet med og ikke begreenser sig til denne miljepoliti-
ske og udviklingspolitiske bevaegelse. Baeredygtighedsbegrebet kan netop
haevdes at have en mere omfattende historik (Grober, 2012; Kristensen, 2018).

Eksempelvis bruges beeredygtighedsbegrebet i form af ordet “nachhal-
tende” allerede i 1713 i relation til tysk skovbrug (Carlowitz, 1713, s. 105).
Beeredygtighedstanken spirer ogsa allerede i 1500-tallet i dansk sammen-
heaeng i forbindelse med skovbrug, og med denne bevegelse grundlegges
det, vi i dag kalder baeredygtig skovdrift (Kristensen, 2018). Tager vi nu et
kontekstuelt blik pa denne tidlige udleegning af en beeredygtighedsforsta-
else, er der interessante faellestraek med FN’s nyere udleegning af beeredygtig
udvikling fx i forhold til det etiske hensyn, vi ber tage til kommende gene-
rationer.

Den beeredygtighedstanke, der opstod i tilknytning til skovbrug, omhand-
lede helt konkret et onske om at bringe de danske skove i balance og undga
treemangel. Mangel pa tree ville nemlig have konsekvenser for borgernes
levemade, da breende var afgerende for hushold, indtaegt og livsgrundlag.
Christian d. 2. (1481-1559) udtrykte i sin regeringstid bekymring for skove-
nes tilstand og mangel pa tree og indferte derfor restriktioner pa feeldning
og eksport. Christian d. 3. videreforte dette arbejde ved at udstede kongelige
forordninger i forhold til skovdrift (Mejborg, 1897, s. 30-33; Kristensen, 2018).
I 1700-tallet befandt Europa — og herunder Danmark — sig dog i en omfat-
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tende treekrise. Losningen pa krisen var uomtvisteligt et mere baeredygtigt
skovbrug, og en lang raekke skovforordninger og initiativer blev iveerksat,
der skulle sikre mod rovhugst og altsd mod, at der blev feeldet flere treeer, end
der blev plantet. Der skulle kort sagt veere traeer nok til at deekke den davee-
rende generations behov for trae, men ogsa nok til fremtidige generationer.
M. A. Grude papeger fx, at der foregik en “uforstandig og ofte hensynsles
~Rovhugst” i vore Skove uden Tanke paa og Hensyn til Skovens Bevarelse
for Fremtiden og de kommende Sleegters Behov” (Grude, 1898, s. 12). Selvom
Christian d. 2. og Christian d. 3. allerede i 1500-tallet var blevet opmaerk-
somme pa svind i de danske skove, hvilket ledte til regulativer for eksport
af tree og feeldning, var vejen til det ordnede skovbrug og den beeredygtige
skovdrift i Danmark undervejs i flere hundrede ar. Vejen hertil var preeget af
politisk modstand og ekonomisk uvillighed til at prioritere traekrisen og det
ordnede skovbrug, til trods for at det leenge havde veeret kendt, at skovene
var i fare for at blive gdelagt. Forst i 1805, og altsa cirka 250 ar efter Christian
d. 2. implementerede de forste restriktioner pa feeldning og eksport af tree
(Mejborg, 1898, s. 115), lykkedes det at iveerkseette en effektiv fredskovsfor-
ordning, hvilket pa dette tidspunkt var kraftigt motiveret af, at der nu blot
var fire procent skov tilbage i Danmark.

Dette historiske nedslag tjener blot formdlet at understrege, at menneskets
bestraebelse pa at sta i et beeredygtigt forhold til naturen hverken er ny eller
nem. Mennesket har kredset om baeredygtighedshensyn i forskellige sam-
menhange, leenge for de nutidige problematikker kom péa dagsordenen,
og lang tid fer sprogliggerelsen af beeredygtighedsbegrebet og beeredygtig
udvikling. Allerede i den tidlige danske skovbrugslitteratur italeseettes det,
hvordan man som nuverende generation ikke alene bor teenke pa opfyldel-
sen af egne behov, men ogsa bor teenke pa de naeste generationers behov,
hvorved menneskets intergenerationelle etiske ansvar betones:
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"Vore Forfeedre — de tidligere Slaegter — har ved sin Skovedelaeggelse
begaaet en moralsk Forbrydelse mod sine efterfolgende Sleegter — mod
0s, som lever nu, og vi forbryder os paa samme Maade, fuldt vidende
derom, mod kommende Sleegter ved at fortsaette den fra Feedrene ned-
arvede Skovedelaeggelse 0og ved Undladelse af i tilstreekkelig Udstraek-
ning at anvende det os givne Botemiddel derimod, nemlig Skovkultur.”
(Grude, 1898, s. 23-24)

Det etiske ansvar for kommende sleegter tematiseres altsa her, og det pape-
ges — med hvilket der kan traekkes paralleller til nyere tid — at til trods for
viden om, hvad der skal til for at heemme en for naturen edeleeggende udvik-
ling, s& kan mennesket veere tilbgjeligt til at undlade at handle tilstreekkeligt
derpa.

I Brundtlandrapporten fra 1987 gives netop en lignende bemeerkning
omhandlende det svigt, vi kan fordrsage i forhold til fremtidige generatio-
ner: “Der er stadig tid til at bevare arter og deres okosystemer. Det er en ufra-
vigelig forudseetning for en beeredygtig udvikling. Hvis vi ikke gor det vil
fremtidige generationer ikke tilgive os vore forsemmelser” (Brundtlandrap-
porten, 1987, s. 166). Ogsa her betones det intergenerationelle ansvar, og helt
eksplicit star beeredygtig udvikling som den moralsk forsvarlige lgsning. I
den kendte definition af beeredygtig udvikling fra Brundtlandrapporten star
det netop helt centralt, jf. ovenstdende citat, at mennesket rent faktisk kan
sikre en beaeredygtig udvikling, der indbefatter, at fremtidige generationers
gode vilkar sikres. Det impliceres saledes, at det etisk forsvarlige valg er at
handle beeredygtigt, da vi ellers svigter de fremtidige generationer.

I dag debatteres baeredygtighed i stor udstraekning i forhold til den glo-
bale klimakrise, der ligesom traekrisen viser sig politisk og ekonomisk kom-
pleks, og hvis lgsninger er laenge undervejs. Til trods for store forskelle pa
den fornaevnte treekrise i 1500- til 1800-tallet og nutidens klima- og beeredyg-
tighedskrise er der dog ogsa en sldende parallel, der peger pa menneskets
optagethed af at sikre naturgrundlaget, der regnes for vigtigt og veerdifuldt
for menneskets liv, behov og levemdde nu og i fremtiden. Beeredygtighed
repraesenterer den enskveerdige, balancerede tilstand og det ideal, vi kan
arbejde efter at realisere for at sikre gode livsvilkar for mennesket nu og
i fremtiden. Netop denne grundbetydning, der far et prominent politisk
liv med Brundtlandrapporten i 1987 med formuleringen om, at beeredygtig
udvikling skal sikre nuveerende generationers behov uden at ga pa kompro-
mis med fremtidige generationers mulighed for at sikre deres veerdifulde
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behov, indfanger, at beeredygtighed er knyttet til et etisk hensyn til fremti-
dige generationer. En beeredygtig udvikling fremstar netop som det gode o0g
rette alternativ, der kan modvirke eller forsikre mod en skadelig og odelaeg-
gende udvikling — miljpmaessigt, socialt og ekonomisk set.

Ovenstdende eksemplificerer saledes to kontekster for baeredygtigheds-
begrebet og peger pa etikken som et feellestreek. Logstrup pointerer i Vidde
o0g praegnans, at der pa tveers af de mange kontekster, som et ord kan bruges i,
er et gennemlobende sigte eller, sagt pa en anden made, et betydningsmees-
sigt feellestraek:

”Sd forskelligt det ogsd er, hvad et ord kan bruges om og betyde, si
q, der mad veere

det samme. En betingelse for betydningens identitet er vi tilbojelige til
at soge i dens hjemmehorighed inden for et bestemt omride. Men derpi

sikkert og vist er det, at der er noget i ordets betydnin

beror betydningens identitet akkurat ikke, den beror pd et sigte, der gir

V4

pd tveers af de forskellige omrider.” (Logstrup, 1976, s. 31)

Dette seerlige sigte og ordets betydningsindhold, papeger Logstrup, kan
"vaekkes gennem eksempler” (1976, s. 71). Det vil altsa sige, at man ved at se
pa forskellige kontekstuelle udleegninger af baeredygtighed kan kondensere
en form for kernemaessig betydning af ordet.

I min ph.d.-afthandling Bearedygtighedsbegrebets etiske sigte argumenterer
jeg for, at beeredygtighedsbegrebets seerlige sigte er forbundet med etik.
Sammenfattende giver jeg her et bud pa, hvordan baeredygtighedsbegrebets
seerlige sigte kan karakteriseres:

* Begrebet star i opposition til noget skadeligt, odeleeggende, undergra-
vende, kontraproduktivt. Herved konnoterer begrebet noget positivt,
som det, der kan modvirke en sddan gdeleeggelse og undergravning
af et for mennesket bevaringsveerdigt grundlag. Dette grundlag kan
vaere vaesensforskelligt og fx knytte sig til et miljgmaessigt, okono-
misk, socialt, eksistentielt grundlag.

* Beeredygtighed er veerdimaessigt og normativt ladet. Det signalerer
en onskveerdig tilstand og bliver som alternativ til det undergravende
det rette 0g det gode og fremstar som det, vi bor gore for at sikre denne
onskveerdige tilstand.

* Beeredygtighedsbegrebet har et etisk sigte, der rummer en etisk
speendvidde. Argumentationen for beeredygtighed knytter sig til savel
utilitaristiske, deontologiske, dydsetiske, miljoetiske, fjernhedsetiske
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og nerhedsetiske argumentationer — herunder er beaeredygtighedsbe-
grebet i seerdeleshed forbundet med idealet om det gode liv (Kristensen,
2018, s. 299-319).

Bade i de skovbrugshistoriske tekster samt i FN’s milje- og udviklingspoli-
tiske tekster star beeredygtighedsidealet i opposition til det skadelige (jf. fx
traekrisen og klimakrisen). Baeredygtighed er et normativt ladet begreb, da
det fremstar som det rette/gode valg at treeffe i forhold til fremtidige genera-
tioner. For yderligere eksemplificering af beeredygtighedsbegrebets etik vil
det folgende afsnit videre indkredse begrebets etik i forhold til den etiske
speendvidde, eksemplificeret med udvalgte udviklingspolitiske tekster.

Indkredsning af baredygtighedsbegrebets etik

“sustainability is, at its heart, a matter of ethics” (Gomis et al., 2011, s.
172)

Ser man neermere pa centrale miljopolitiske tekster og anvisninger i forhold
til beeredygtighed, argumenteres der fx i World Conservation Strategy i 1980
for, at bevarelse i baeredygtighedsejemed er “an ethical imperative, expressed
in the belief that ‘we have not inherited the earth from our parents, we have
borrowed it from our children’”” (IUCN / UNEP / WWF 1980, 1: 5). Det kan
saledes opfattes som en etisk pligt at beskytte vores klode og vores efter-
kommere. Skulle man udfolde denne pointe om, at naturbevarelse er et etisk
imperativ, kan man forst og fremmest tage fat pa den indflydelsesrige filosof
og pligtetiker Immanuel Kant (1724-1804). Kant formulerer i Grundlaeggelse af
saedernes metafysik et kategorisk imperativ, der lyder: “handl kun ifglge den
maksime ved hvilken du samtidig kan ville, at den bliver en almengyldig
lov” (Kant, 1999, s. 78). Med tanke pa dette imperativ kan man sige, at vi har
pligt til at opretholde liv, da dette vil vaere en universaliserbar handling i
modseatning til handlinger, der undergraver liv og livsgrundlag. Vi har pligt
til at betragte mennesket “som et mal i sig selv” frem for et middel, hvilket
betyder, at man ikke ber “disponere over mennesket ved at lemlzeste, ade-
leegge eller draebe det” (Kant, 1999, s. 89).

Den senere og mere nutidige pligtetiker Hans Jonas (1903-1993) adresserer
i sit veerk Ansvarets princip de menneskelige konsekvenser og det menneske-
lige ansvar, som den teknologiske udvikling medferer. Hans Jonas gentaen-
ker i den sammenheeng Kants kategoriske imperativ og rammesaetter en
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mere fremtidsorienteret etik under hensyntagen til den dengang nutidige
teknologiske udvikling. Dette imperativ lyder som felger: “Handl séledes, at
virkningerne af din handling kan forenes med bevarelsen af et aegte men-
neskeligt liv pa jorden” (Jonas, 1979, s. 41). Med henvisning til fornaevnte
udleegning af en spirende beeredygtighedstanke i World Conservation Stra-
tegy kan man sige, at der foreligger et kategorisk imperativ her, der gar pa, at
den rette handling er den universaliserbare handling, der understotter beva-
relse af den klode, som vi blot har “1ant” af vores bern. Vi har moralsk pligt
til at sikre bevarelsen af liv pa jorden ud over vores egen levetid.

En anden type etisk argumentation traeder frem i Granser for vaekst i 1972.
Her advokeres der for, at samfundet skal veere i ligeveegt (jf. growth equili-
brium), og der treekkes i den sammenheeng pa en utilitaristisk argumenta-
tion. Den etiske malestok i utilitarismen er ifelge filosoffen John Stuart Mill
denne: “actions are right in proportion as they tend to promote happiness,
wrong as they tend to produce the reverse of happiness” (Mill, 2005, s. 11).
Det handler kort sagt om at promovere handlinger, der sikrer storst mulig
lykke for flest mulige mennesker og minimere skade/ulykke for det storst
mulige antal mennesker. I Graenser for vakst ekspliciteres det netop, at man
ma tage fordele og ulemper i betragtning i forhold til, hvad der er veerdifuldt
og — underforstaet — hvad der kan bidrage til nytte/lykke: “Ligevaegtssam-
fundet ma afveje fordele og ulemper betinget af jordens begraensninger, ikke
blot i forhold til de menneskelige veerdier i den aktuelle situation — men ogsa
i forhold til de fremtidige generationer” (Meadows et al., 1972b, s. 11). Nar
mennesket foretager handlinger, er det altsa ikke blot nutidige generationer,
der skal kalkuleres med. Baeredygtighedshandlinger ber baseres pa etiske
argumentationer, der tager lykkemaksimeringen i betragtning pa tveers af
generationer. Det, der skaber storst mulig lykke for flest mulige mennesker,
anses i den sammenheeng for det rette. Dette er dog ikke enkelt. For som
det ogsa papeges i Granser for vaekst: “As soon as a society recognizes that
it cannot maximize everything for everyone, it must begin to make choices.
Should there be more people or more wealth, more wilderness or more auto-
mobiles, more food for the poor or more services for the rich” (Meadows et
al,, 1972a, s. 181). Dette understreger, at baeredygtighedsbegrebets komplek-
sitet er massiv og er forbundet med etiske dilemmaer og prioriteringer.

Endvidere kan forstdelsen af beeredygtighedsbegrebets etik ogsa ses i
sammenheaeng med dydsetikken. Ikke mindst fordi beeredygtighedsbegre-
bet rummer den indsats, der sigter mod, at mennesker pa tveers af lande
og generationer ikke alene far opfyldt grundleeggende behov, men ogsa far
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mulighed for at skabe et godt liv, hvilket fx understreges i Brundtlandrap-
porten: “En beeredygtig udvikling kreever at man deekker alle menneskers
grundleeggende behov og giver alle mulighed for at de kan tilfredsstille
deres forhdbninger om et bedre liv” (Brundtlandrapporten, 1987, s. 52). 1
Stockholmrapporten fra 1972 fremhaeves tilsvarende, at der netop er mulig-
hed for en bedre balancering i forhold til den made, vi star i forhold til natu-
ren pa, og understreger, at det er muligt bade at beskytte miljget og sikre
menneskets mulighed for at skabe et godt liv:

”...through fuller knowledge and wiser action, we can achieve for our-
selves and our posterity a better life in an environment more in keeping
with human needs and hopes. There are broad vistas for the enhance-
ment of environmental quality and the creation of a good life.” (Stock-
holmrapporten, 1972, s. 3)

Dennebetoning af det godeliv kan siges at traekke pd en dydsetisk arqumentation,
hvor den aristoteliske forstaelse af eudaimonia og det blomstrende liv er i spil
(Aristoteles, 2000). Endvidere er der, nar forfatterne til Graenser for vaekst advo-
kerer for en ligevaegtstilstand, og nar Brundtlandrapporten papeger adsel-
hed i forhold til at treekke pa jordens ressourcer, en dydsetisk argumentation
tor beeredygtighed i form af midehold som en aristotelisk dyd: “Beeredygtig-
hedstanken repraesenterer netop en middeholdig anvendelse af naturens res-
sourcer og dermed et dydigt alternativ til overforbruget” (Kristensen, 2018,
s. 171).

Ovenstdende eksempler viser saledes, hvordan der kan udpeges forskel-
lige etiske argumentationer for beeredygtighed. I tilleeg til dette skitseres der
i det folgende en sakaldt fiernhedsetisk dimension i beeredygtighedsbegrebet.

Baredygtighed: En fjernhedsetisk fordring?

Beeredygtighedsbegrebet kan i seerdeleshed ogsa forbindes med en fjern-
hedsetisk argumentation, der fx dukker op, nar der appelleres til en etisk
hensyntagen til noget, der ligger os fjernt. Som jeg bemaerker i min ph.d.-af-
handling, kan “det fjerne” gaelde “dem, vi er tidsmaessigt, fysisk og geogra-
fisk adskilte fra, men ogsa [...] det, vi er biologisk og artsmeessigt adskilt fra”
(Kristensen, 2018, s. 178). Logstrups udlaegning af de suvereene/spontane
livsytringer eksemplificerer til sammenligning et naerhedsetisk perspektiv,
hvor vores etiske handlinger motiveres af noget situationelt i det mellem-
menneskelige meade — fx nar vi instinktivt og uden tanke pé vores egen sik-
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kerhed redder et andet menneske i ned (Legstrup, 2005, s. 100-112). Her kan
man sige, at vi motiveres af en (neerheds)etisk fordring (Legstrup, 1975), der
opstar i en konkret situation. Med baeredygtighedshensynet folger der typisk
ikke en konkret situation, hvor vi kan gribe ud efter et andet menneske i
ngd eller skride ind og sikre fx biodiversiteten: “Nar det, vi skal beskytte, er
noget, som vi er geografisk, tidsmaessigt eller artsmaessigt adskilt fra, er der
ikke noget situationelt, der viser sig og kalder pa vores etiske omsorg her og
nu” (Kristensen, 2018, s. 30). Man kan sige, at hvor Legstrups udleegning af
den (neerheds)etiske fordring relaterer sig til den interdependens, vi meerker
situationelt, baserer det beeredygtige ideal sig snarere pa en fjernhedsetisk
fordring om, at vi ber handle beeredygtigt, fordi vi holder fremtidige borge-
res skaebne — og i hoj grad ogsa den miljgmeessige udvikling —i vore haender.
I forhold til det fjernhedsetiske perspektiv omhandlende det, vi er
artsmeessigt/ biologisk fiernt fra, peges der fx i World Conservation Strategy pa
behovet for en ny etik: “A new ethic embracing plants and animals as well as
people, is required for human societies to live in harmony with the natural
world on which they depend for survival and wellbeing” (IUCN / UNEP
/ WWEF 1980, 13: 1). Med andre ord appelleres der her specifikt til at drage
starre etisk omsorg for planter og dyr.
I den udviklingspolitiske beeredygtighedslitteratur understreges i hgj grad
en etisk hensyntagen til
mennesker pa trods af geo-
grafisk fiernhed (qua det glo-
bale perspektiv og det, der
matte veere os fjernt i mere
lokal sammenhaeng) og
tidsmaessig afstand qua fx det
intergenerationelle perspek-
tiv. Fx spiller denne graf en
rolle i Graenser for veekst for
at illustrere, at mennesket
typisk vil veere optaget af
det, der er dem rumligt og
tidsligt neert, frem for det
fjerne, if. figur 4.
Det budskab, som denne
figur er med til at under-
strege, er saledes, at der er
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brug for, at det menneskelige perspektiv i hojere grad er rettet mod det fjerne
i tid og rum for at balancere de udfordringer, der er opstdet som konsekvens
af en greenselos vaekst. Denne type etiske hensyn til det fierne menneske og
fremtidige generationer (jf. ogsa Brundtlandrapporten, 1987) kan ogsa knyt-
tes til Hans Jonas’ genteenkning af Kants kategoriske imperativ. Hvor jeg
tidligere naevnte den positive variant af Jonas’ nye imperativ om at bevare
liv, lyder det negativt formulerede imperativ som felger: “"Handl saledes, at
virkningerne af din handling ikke odeleegger de fremtidige muligheder for
liv” (Jonas, 1979, s. 41). P4 den made understreges menneskets etiske forplig-
telse over for det, vi er pa afstand af, hvorfor Jonas ogsa forbindes med det,
man kunne kalde en “afstandsetik”. Den danske filosof Peter Kemp eksplici-
terer Jonas’ afstandsetik som en etik, der “tager hojde for, at mennesket lever
under nye vilkar, som betyder de pavirker hinanden pa afstand og derfor
har et ansvar for hinanden pa afstand” (Kemp, 1994, s. 90). I Kemps udleeg-
ning af sin egen teknologi-etik treekker han ogsa pa en sakaldt afstandse-
tik. Han skriver fx “Huvis etikken [...] udelukkende angéar samlivet med den
Anden, som jeg kan se og here umiddelbart, giver den frit spil for de veerste
grusomheder, hvis blot de andre mennesker befinder sig pa afstand i tid og
rum” (Kemp, 1994, s. 103). Kemp betoner i sin etik, at menneskets oplevelse
af det neere menneskes uerstattelighed ma overferes og ogsa danne etisk
grundlag for vores tilgang til det fjerne menneske. Han opererer altsa med
en neerhedsetisk argumentation for en afstandsetik, der understreger, at vi
bor drage etisk omsorg for mennesket, vi er pa afstand af, akkurat som vi
drager omsorg for det menneske, vi star ansigt til ansigt med:

"Pi lang afstand kan vi kun handle ansvarligt, sifremt vi forholder

0s som om vi stod ansigt til ansigt med den fraveerende, 0gsd hvis det
handler om mennesker, som vi aldrig har truffet og aldrig nogensinde
vil treeffe. Vore langsigtede handlinger er altsi kun etiske, nir de udfo-
res i analogi med vore handlinger i det naere miljo-" (Kemp, 1994, s.
112)

Det handler ifolge Kemp altsa om at teenke det fjerne som noget, der er os
neert. Netop dette synes at veere en afgerende pointe i forhold til at facilitere
en beeredygtighedsundervisning i skolen, der sigter mod en beeredygtig-
hedsetisk dannelse. Det synes afgerende at facilitere en beeredygtighedsun-
dervisning, hvor det fjerne og abstrakte gores neerveerende og konkret for
eleverne.
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Baeredygtighedsbegrebet og dets etik i skolen

Bevaeger vi os nu til skolen med de foregdende afsnit in mente, kan det forst
og fremmest siges, at arbejdet med baeredygtighed, jf. fx FN’s indramning
af de 17 verdensmal, kalder pa mange fag og tveerfagligt samarbejde (Ver-
densmalene, 2022). Baeredygtighedsundervisningen vil af den grund have
mange varianter, atheengigt af hvilke fag der tager beeredygtighedsproble-
matikkerne op. Eksempelvis kan et tema omhandlende FN’s verdensmal om
fattigdom indebeere historie 0g samfundsfag (fx spergsmal som: Hvad ligger
til grund for fattigdommen — historisk og aktuelt? Hvad geres der politisk
og hvorfor? Hvordan kan man understette lige adgang til uddannelse?). Det
kunne omhandle matematik og geografi (fx demografi, beregninger af BNP,
indkomster, beskeeftigelsesstatistikker m.m.) samt biologi, natur/teknologi
(sammenspillet mellem menneske og miljo/natur, udnyttelse af ressour-
cer). Arbejdet med verdensmadlene er netop identificeret og grupperet efter
temaer i de forskellige fag og udstikker en retning for arbejdet med baere-
dygtighed i fagene.

Med tanke pa den netop udlagte grundforstdelse af beeredygtighed, der
peger pa begrebets sammenhaeng med etik, kan det dog ogsa heaevdes, at
det er vaesentligt med en eksplicit undervisning omhandlende begrebets til-
knytning til etik. Dette kunne omfatte fokus pa spergsmal som: Hvorfor ber
vi handle baeredygtigt? Hvem og hvad er det til gavn for? Hvad er det gode
liv for os nu, og hvordan kan vi bidrage til, at fremtidige generationer har
mulighed for at skabe sig et godt liv?

Baeredygtighedsbegrebets etikdidaktik
Som et eksempel pa, hvordan man kan arbejde med at understotte baere-
dygtighedsetisk refleksion i skolen, introduceres i det felgende et bud pa
beeredygtighedsbegrebets etikdidaktik samt afslutningsvist et eksempel pa,
hvordan man kan understotte beeredygtighedsteenkningen specifikt i engel-
skfaget. Som et forste led i konkretiseringen af denne etikdidaktik udfol-
des nu nogle teoretiske perspektiver pa, hvordan interkulturel leering og
teltet filosofi med bern kan understotte (fjernheds)etisk refleksion. Samtidig
begrundes det, hvorfor faciliteringen af etisk beeredygtighedsreflektion har
en plads i engelskfaget.

At kultivere en baeredygtighedstaenkning, der tager fremtidige generatio-
ners levemuligheder i betragtning, kreaever, at eleverne er i stand til at teenke
pa andre mennesker og levevilkdr end de, der er omkring dem i dette nu.
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Men hvordan kan man understotte en fjernhedsetisk refleksion i undervis-
ningen, der kan havdes at vaere essentiel for at teenke beeredygtigt?

Et bud kunne veere at integrere beeredygtighedsundervisning med seer-
ligt fokus pa fjernhedsetisk refleksion og handling i engelskfaget som en del
af den allerede eksisterende tematisering af interkulturel kompetence, hvor
der i forvejen arbejdes med elevernes nysgerrighed p4, forstaelse og respekt
for “det fjerne” i fx kulturel og global forstand. I laeseplanen for engelsk
neevnes det, at emnerne fx pa 5.-7. klassetrin “kan raekke ud over elevernes
neere hverdag, og de skal vare nogle, som er veesentlige for elevernes dan-
nelse og alsidige udvikling i et globalt samfund med mange udfordringer
og kulturer” (Undervisningsministeriet, 2019, s. 32). Dette inviterer netop til,
at man i undervisningen fokuserer pa det “fjerne” og understotter elevernes
dannelse til globale verdens(med)borgere.

Tematisering af baeredygtighed og interkulturel leering i engelskfaget

I Verdensborgeren og den interkulturelle leering — Inspiration og nytaenkning til
sprogfagene og andre fag (Risager & Svarstad, 2020) neevnes det, at “globale
samfundsproblemer” og dét, at eleverne “far mulighed for at udvikle sig
til samfundsengagerede borgere”, er vigtige elementer i den interkulturelle
leering, der blandt andet faciliteres i sprogfagene. Sddanne globale sam-
fundsproblemer kunne ifolge Karen Risager og Lone Svarstad fx omhandle
klima, biodiversitet, flygtninge, menneskerettigheder, beeredygtig udvikling
mm. (Risager & Svarstad, 2020, s. 156-158). Her peges der altsa ogsa pa, at
sprogfagenes fokus pa interkulturel leering, verdensborgerskab og globale
problematikker giver en oplagt mulighed for at arbejde med beeredygtig-
hed. Man kan sige, at baeredygtighedsdagsordenen faktisk forudseetter en
kulturforstdelse, der transcenderer ens egen kulturelle horisont, samt et
medborgerskab, der transcenderer eget lokalsamfund og land. Arbejdet
for beeredygtig udvikling er et globalt mal, der angar alle, og som i sin leos-
ning kraever feellesskab pa tveers af kulturer. Det forudseaetter interkulturel
kompetence at kunne teenke og agere beeredygtigt, at kunne forsta beere-
dygtighedsbegrebets kompleksitet samt at kunne interagere interkulturelt
om beredygtighed. Hvis malet er, at eleverne skal forsta og engagere sig i
denne globale problematik, bliver det vigtigt at arbejde med udviklingen
af elevernes interkulturelle kompetence, hvilket jf. Europarddet omfatter, at
eleverne tilegner sig kulturel viden og forstaelse, arbejder med deres inter-
kulturelle holdninger, feerdigheder og handlinger (Barrett et al., 2014). Det
neevnes netop i engelskfagets formal, at fagets emner skal give mulighed for,
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at eleverne kan “udvikle deres forstaelse for mennesker med forskellig kul-
turel baggrund og kan forberede sig til et liv i et globalt samfund” (Under-
visningsministeriet, 2019, s. 7). Det skal i den sammenhaeng bemzerkes, at
fx ord, indsigt, viden, holdninger, forstaelse og refleksion alene ikke kan
skabe de nodvendige forandringer. Sammen med komponenterne holdning,
viden, forstaelse og feerdigheder fremhaever Europaradet netop handling som
essentiel for den interkulturelle kompetence, der udger et vaesentligt grund-
lag for at veere en global medborger. Det er ikke nok, vi fx har viden om og
forstar kulturel forskellighed — det er vigtigt, vi ogsa handler, herunder fx
kommunikerer, interagerer og samarbejder, pa en passende, respektfuld og
nuanceret made i det interkulturelle mede for derved aktivt at bidrage til at
skabe “common ground to live together in peace” (Barrett et al., 2014, s. 21).
Netop begrebet handlekompetence (jt. Jensen & Schnack, 1997, s. 165-166) beto-
nes i forskningen inden for Uddannelse for Baeredygtig Udvikling (UBU),
hvor denne bl.a. beskrives som vaerende en “evne til at handle, igangseette
og skabe positive forandringer” og som en kompetence, der skal “seette ele-
verne i stand til at mede samfundsmaessige udfordringer relateret til bl.a.
miljo, beeredygtighed, sundhed, fred og ulighed” (Carlson, 2020, s. 83). Til
trods for at handlekompetencen er afgerende at kultivere, vil det folgende
mere specifikt koncentrere sig om faciliteringen af fiernhedsetisk refleksion.
Denne haevdes at udgere en forudsaetning for udviklingen af interkulturel
kompetence samt for at kunne teenke og handle baeredygtigt. I det folgende
gives der et eksempel pa, hvordan man i undervisningen kan give eleverne
mulighed for at arbejde aktivt med deres forestillingsevne i forhold til det,
der reekker ud over det neerkulturelle.

Fjernhedsetik som fallesnavner i interkulturel laering og
baeredygtighedstenkning

Feelles for savel interkulturel leering som beeredygtighedsteenkning er,
at idealet om det fjernhedsetiske hensyn er i spil. For den interkulturelle
leering kan det fjernhedsetiske hensyn omhandle den etiske fordring, der
ligger i (ogsa) at tage vare pa og abenhjertigt mode de mennesker, vi foler
os kulturelt forskellige fra, pa afstand af eller holdningsmaessigt fjernt fra.
I beeredygtighedsteenkningen kan fjernhedsetikken fx som neevnt omfatte
et etisk hensyn det, vi er fjernt fra, og fx omhandle, at vi gennem vores
handlinger i egen levetid ogsa har tanke pé, hvad vi overlader til fremtidige
generationer.
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I Developing Intercultural Competence through Education peger Europaradet
pa nogle centrale feerdigheder i forhold til interkulturel kompetence — her-
under kognitiv fleksibilitet og multiperspektivitet — og disse to feerdigheder kan
netop siges at veere centrale for den fjernhedsetiske refleksion. Her omfatter
kognitiv fleksibilitet “the ability to change and adapt one’s way of thinking
according to the situation or context”, mens multiperspektivitet indebaerer
“the ability to decentre from one’s own perspective and to take other people’s
perspectives into consideration in addition to one’s own” (Barrett et al., 2014,
s. 20). Feelles for disse to feerdigheder er betoningen af, at man som inter-
kulturelt kompetent person ma veere i stand til at seette sig ud over sig selv
og i andre menneskers sted, og at ens forestillingsevne er fleksibel. Netop
disse feerdigheder kan haevdes at veere centrale for beeredygtighedstaenk-
ningen, hvor man fx ma tage hensyn til fremtidige generationer og forestille
sig deres liv og levevilkar, safremt naturens ressourcer reduceres, eller det
okonomiske eller sociale grundlag undergraves eller forringes. Denne taenk-
ning, hvor man i undervisningen arbejder med forestillinger om det gode
liv, samliv og samfund nu og i fremtiden bade lokalt og globalt og reflekterer
over, hvad de gode/rette handlinger er i et globalt samfundsperspektiv, kan
altsd bade tilskynde udviklingen af elevernes interkulturelle kompetence,
men kan samtidig ogsa bidrage til den beeredygtighedsetiske refleksion.

Men hvordan arbejder man mere konkret med udviklingen af elevernes
interkulturelle kompetence? Og hvordan understotter man mere specifikt en
fjernhedsetisk refleksion?

Svarstad og Risager giver et bud pa det forste, nar de med reference til
bl.a. Michael Byram (1997) praesenterer en didaktisk cyklusmodel, der skal
understotte udviklingen af elevernes interkulturelle kompetence (Risager
& Svarstad, 2020). Cyklusmodellen, der fungerer som et konkret didaktisk
veerktej, omfatter fire faser, hvor eleverne skal bemaerke, sammenligne, reflek-
tere og interagere. Det kan bade omhandle kortere savel som leengerevarende
undervisningsforlab. Modellens leeringsgenstand omfatter, at eleverne til-
egner sig “[v]liden og kritisk kulturel bevidsthed om kultur, samfund og
verden”, far feerdigheder ”i analyse og produktion af tekster og billeder”
samt i “undersogelse, interaktion og handling” (Risager & Svarstad, 2020,
s. 32). Nuveerende beaeredygtighedskriser kan som neaevnt vere oplagte at
arbejde med, da dette kan bidrage til, at eleverne bliver bevidste om kultur,
samfund og verden.

I neeste afsnit vil jeg give et eksempel pa, hvordan cyklusmodellen kan
operationaliseres i skolepraksis, sddan sa den understotter fjernhedsetisk
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refleksion. Kulturdidaktikken og den interkulturelle leering kombineres her
med etisk indhold og filosofiske undervisningsmetoder. Inden vi kommer til
eksemplet, vil jeg dog forst give et par uddybende bemeerkninger om feltet
filosofi med born, der netop tilbyder en seerlig arena for arbejdet med filosofi
og etik i skolen.

Ophavet for forsknings- og praksisfeltet ‘filosofi med bern” kan knyttes
til PAC (philosophy for children), der opstod i 1970’erne med amerikaneren
Matthew Lipman (Lipman, 1982; SAPERE P4C, 2022). En grundantagelse i
denne bevaegelse er, at filosofien har noget seerligt at byde pa — ogsa i forhold
til bern — og forskningsfeltet ‘filosofi med bern’ peger ogsa pa, at der er savel
kognitive som nonkognitive gevinster at hente ved at filosofere med bern
(fx Gorard et al., 2015; Topping & Trickey, 2007; Topping & Trickey, 2014; Sas-
seville, 1994). Louise Nabe-Nielsen skriver i Filosofi i skolen, at "filosofi med
born handler om tankefrg, om at give plads til bernenes undren og tanker
om verden” (Nabe-Nilsen 2019, s. 93). Det centrale er altsd selve dét at indga
i filosofisk dialog og teenke med pa filosofiske sporgsmal, ogsa selvom der
ofte ikke kan findes et entydigt, rigtigt svar (Worley, 2016). Den filosofiske
undren kan netop lede til horisontudvidelse og siges at veere en grundsten
for kritisk teenkning og undersggelse i forhold til “vore antagelser om vir-
kelighed, viden og veerdier” (Pahuus, 2013, s. 31). I artiklen Filosofiens kri-
tiske, demokratiske og etiske dannelsespotentiale i skolen, der baserer sig
pa eget aktionsforskningsprojekt, argumenterer jeg og min medforfatter for,
at filosofi med bern i skolen netop har potentiale til at understotte elever-
nes demokratiske, kritiske og etiske dannelse (Kristensen & Madsen, 2022).
Sidstneevnte eksemplificeres med et undervisningsindhold, der omhandler
det gode liv, det gode samliv og det gode samfund, mens den filosofiske
undervisningsform baseres pa abne, filosofiske dialoger. I den sammenhaeng
betones det, at filosofiske dialoger baseret pa tankeeksperimenter og eesteti-
ske produkter (fx litteratur, film, billeder, historier, forteellinger) kan styrke
elevernes kognitive fleksibilitet og multiperspektivitet — og altsa deres evne
til at flytte perspektiv, seette sig ud over egen horisont og i et andet men-
neskes sted, hvilket er afgeorende i forhold til etisk dannelse (Kristensen &
Madsen, 2022). Dette er, som haevdet ovenfor, ligeledes veaesentligt for fjern-
hedsetisk teenkning og for udviklingen af elevernes interkulturelle kompe-
tencer, der ligeledes rummer et ideal om etisk dannelse. Et eksplicit arbejde
med kognitiv fleksibilitet og multiperspektivitet i filosofiske samtaler kan
potentielt bade udvikle elevernes empatiske indlevelse og fjernhedsetiske
refleksion, men ogsd understotte kritiske refleksionsprocesser i forhold til
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beeredygtighedsomradernes kompleksitet, dilemmaer og prioriteringer. Det
kan ogsa appellere til en kritisk stillingtagen til holdninger og handlinger
i beeredygtighedsdebatten samt bidrage positivt til elevernes dannelse som
verdensborgere.

Et eksempel pa baredygtighedsbegrebets etikdidaktik

Den forste fase af cyklusmodellen for interkulturel leering, der udger det
didaktiske afsaet i kombination med teknikker fra feltet ‘filosofi med bern’,
omhandler, at eleverne skal bemarke noget. Denne bemeerkelsesfase skal
tjene formalet at “inspirere eleverne til at videreudvikle deres forestillinger
om verden og om dem selv i verden” (Risager & Svarstad, 2020, s. 38). Foku-
serer man saledes pa beeredygtighed kan eleverne fx arbejde med billedet
”A young boy drinks dirty water in Kakamega, Kenya” (Wissah, 2019). Som
det ses pa billedet og som afslores af titlen, forestiller det et billede af ken-
yansk dreng, der ligger ned og drikker af en beskidt vandpyt. Dette billede
kan betragtes som en sti-

mulus, der kan igang-

seette filosofisk undren

og teenkning (Worley,

2019, s. 233). Som en del

af interkulturel leering

er det desuden i fokus,

at eleverne kan analy-

sere billeder og tekster

og "kontekstualisere

lokalt og globalt” (Risa-

ger & Svarstad, 2020, s.

36). I dette tilfeelde kunne

man stille bernene abne

sporgsmal sasom: Hvad

ser I pa billedet? Er der noget, I undrer jer over? Hvad tror I, drengen teenker?
Hvad er der sket op til det, vi ser pa billedet? Hvad sker der bagefter? Hvor
bor drengen? Hvad laver hans mor og far? Osv.

Nar eleverne bemarker noget ved billedet og teenker videre pa den histo-
rie, billedet forteeller, arbejder de aktivt med deres forestillinger om verden
og andre menneskers levemade. Dermed tilskyndes eleverne til at bruge
deres fjernhedsetiske refleksion og herunder deres kognitive fleksibilitet,
evne til at antage et nyt perspektiv samt forstd, forbinde sig med og ind-
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leve sig i andre menneskers livssituation. Man kan netop sige, at kognitiv
fleksibilitet er en nedvendighed for at kunne seette sig ud over sig selv og
i et andet menneskes sted og dermed ogsd en grundsten i udviklingen af
empati. Den visuelle stimulus kan altsa — kombineret med fernaevnte abne
spoergsmal — ideelt set skubbe til elevernes forestillingsevne og folelser samt
appellere til deres empati.

I anden fase er tanken, at eleverne skal sammenligne det, de praesenteres
for, med eget liv. Eleverne kan her ”blive bevidste om, at deres personlige
og sociale/kulturelle perspektiv méske er anderledes end de perspektiver,
der ligger i inputtet” (Risager & Svarstad, 2020, s. 38). En made at facilitere
denne sammenligningsfase kunne veere, at eleverne tager et billede af sig
selv, hvor de drikker vand, og at dette saettes pa en billedcollage ved siden
af den kenyanske dreng. Elevernes collager danner pa den made grundlag
for elaborende diskussioner om perspektiv. Mulige sporgsmal, der kunne
understotte den kognitive fleksibilitet og empati yderligere, kunne veere:
Hvis denne dreng kom med hjem til jeres kokken, hvad ville han sa teenke?
Hvad ville I teenke, hvis I skulle bo ved drengen? Med sadanne sporgsmal
afprover eleverne et tankeeksperiment, der saetter dem i et andet menneskes
sted, hvilket ogsa kan give dem nye perspektiver pa andre menneskers leve-
made samt refleksioner over eget liv.

I tredje fase skal eleverne reflektere, hvilket indebeerer, at emnet nuanceres
og udfoldes. Det er her centralt, at eleverne “erhverver sig/soger efter viden”
og far “en forstaelse af, at den problemstilling, de arbejder med, blot er et
eksempel pa noget storre” (Risager & Svarstad, 2020, s. 38). Forst og frem-
mest kunne man i denne fase tematisere FN’s 17 verdensmal for beeredyg-
tig udvikling med seerligt fokus pa verdensmél 6 omhandlende “Rent vand
og sanitet” (Verdensmalene, 2022). Saledes kunne eleverne forst undersoge
dette globale samfundsproblem om manglende rent vand og sanitet faktuelt
og ud fra forskellige perspektiver. Hvordan ser problemet ud pa verdens-
plan? Hvad goeres der konkret for at lase det? Hvilke initiativer arbejder FN
og andre med? Hvordan opleves problemet forskellige steder i verden? Hvad
kan jeg som borger gore? Et konkret forslag til arbejdet kunne her veere at
lade eleverne arbejde i forskellige ekspertgrupper, hvor grupperne undersg-
ger hvert sit omrade/perspektiv.

Et andet refleksionsomrade kunne knytte sig eksplicit til en raekke forskel-
lige beeredygtighedsetiske sporgsmal, dilemmaer, prioriteringer og perspek-
tiver, som kan understotte elevernes etiske refleksion. Dette kan omhandle
sporgsmal relateret til vores etiske forpligtelser over for “fjerne mennesker”

41



Kristensen: Baeredygtighedsbegrebets betydning, etik og etikdidaktik

(Det Etiske Rad, 2011), hvilket gor det relevant at inddrage pligtetikken. Man
kunne sporge: Har et land som Danmark en etisk pligt til at hjeelpe lande/
omrader med rent vand? Har vi altid pligt til at hjeelpe andre? Hvorfor/hvor-
for ikke? Bor vi og kan vi hjelpe drengen fra billedet — og i sa fald hvor-
dan? Leereren kan her med fordel inddrage det pligtetiske perspektiv, at vi
bor betragte det andet menneske som mal i sig selv, samt det kategoriske
imperativ (jf. Kant, 1999). Det kunne ogsa omhandle et utilitaristisk tanke-
eksperiment sdsom: Hvis vi forestiller os, at en forureningskrise har ramt et
omrade af Danmark og har afskéaret 1000 boliger fra adgang til rent vand,
ber vi sa sikre disse husstandes adgang til rent vand, hvis vi for samme sum
penge kan sikre 10000 boligers adgang til rent vand i Kenya? Skal vi redde
de mange, der lever fjernt fra os, eller de 3, der er teet pa os? Her kan leereren
med fordel inddrage et utilitaristisk perspektiv som grundlag for at reflek-
tere over, om den rette handling er den, der genererer storst mulig lykke for
det storst mulige antal (Mill, 2005). Med et sadant etisk dilemma kan man
igangsaette en etisk refleksion, hvor eleverne ikke alene afvejer utilitaristiske
kalkuler, men ogsa neerhedsetiske kalkuler over for fjernhedsetiske. Som
en del af den etiske refleksion i forhold til baeredygtighed kunne man ogsa
inddrage perspektiver pa den aristotelisk dyd midehold (Aristoteles, 2000).
Her kan man sige, at den sakaldte “gyldne midte”, der repraesenterer dyden,
byder, at vi hverken ber overdrive eller underdrive men snarere udvise
mddehold i forhold til verdens vandressourcer.

Med sadanne forskelligartede etisk-refleksive sporgsmal tilskyndes ele-
verne til at tage stilling til, hvordan de forholder sig etisk til det fjerne. Eleven
skal bringe sig selv og mulige handlemader i spil og far ogsa et narrativt og
visuelt input i form af drengen pa billedet og hans historie. Dermed gores
det fjerne ideelt set mere neerveerende for eleverne, hvilket kan understotte
udviklingen af empati. Jeevnfer Kemps pointe er det i et etisk perspektiv
netop centralt at betragte det fjerne, som var det os neert.

Med dette tosidige fokus i refleksionsfasen vil eleverne dels udbygge
deres viden om beeredygtighed og globale samfundsforhold og dels reflek-
tere etisk i tilknytning til problemstillingen og i den sammenhang kogni-
tivt afprove en raekke forskellige etiske perspektiver. Risager og Svarstad
papeger, at arbejdet “med forskellige perspektiver og kontekstualiseringen
hjeelper eleverne med at decentrere” (Risager & Svarstad, 2020, s. 38-39).
Denne decentrering kan netop siges at veere en made at arbejde med kog-
nitiv fleksibilitet og multiperspektivitet pa, hvilket bidrager til den etiske
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refleksion, elevernes empati og etiske dannelse, der kan siges at veere vigtige
komponenter for deres etiske handlekompetence.

Den sidste og fjerde fase af cyklusmodellen indebeerer, at eleverne skal
“bruge deres viden” til at interagere med andre. Denne fase kan som en natur-
lig forleengelse af forste refleksionsfase besta i, at eleverne skilles fra deres
ekspertgrupper og indgar i nye grupper, hvor hvert gruppemedlem praesen-
terer hvert deres faktuelle omrade eller perspektiv i relation til pageeldende
verdensmal for de ovrige gruppemedlemmer, for hvilke fokusomradet er
ukendt. Saledes kan eleverne bidrage med hver deres unikke viden og fa
nye perspektiver pa problemomradet i denne interaktionsfase. Interakti-
onsfasen kunne ideelt set ogsa lede op til et interkulturelt samarbejde fx
gennem eIwinning med skoleelever i andre lande (fx Kenya) (€Iwinning,
2022). Hermed vil det bade veere muligt at teste elevernes interkulturelle
kompetencer — herunder tegn pa kognitiv fleksibilitet, respekt og empati — i
et mellemmenneskeligt mode og herved ogsa give eleverne mulighed for at
fa dybere viden om og autentisk indsigt i levevilkar i andre dele af verdens-
samfundet.

En interaktionsopfelgning pa den etiske refleksionsfase kunne veere, at
eleverne skulle indga i en etisk debat i relation til verdensmal 6 (dvs. malet
om rent vand og sanitet) med hver deres etiske standpunkt og den heraf
afledte argumentation for gje. Herved ville eleverne skulle patage sig et etisk
standpunkt (uagtet de ikke selv deler overbevisningen) og forsege at overbe-
vise de andre om, at netop deres etiske standpunkt er det rette.

Dette udger saledes et bud pa, hvordan man kan indteenke baeredygtighed
som emne i engelskfaget med seerligt fokus pa at understotte udviklingen af
interkulturel kompetence og fjernhedsetisk refleksion.

Afrunding

Denne artikel preesenterer forst og fremmest en udleegning af beeredygtig-
hedsbegrebets vidde eksemplificeret ved et sprogfilosofisk og et begrebshisto-
risk nedslag. Det fremskrives her, at begrebets betydning er multifacetteret,
men at den etiske dimension star som en central, gennemgaende komponent
i begrebet. Dette leder til en indkredsning af en grundforstaelse af begrebet
som et etisk begreb, der gar pa tveers af de bensevnte kontekster, begrebet
bruges i. Her fremhaeves forskellige etiske argumentationer for beeredyg-
tighed og i seerdeleshed fjernhedsetikken. I artiklens sidste del gives der et
bud pa beeredygtighedsbegrebets etikdidaktik efterfulgt af et eksempel pa,
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hvordan man ved at kombinere cyklusmodellen for interkulturel leering med
feltet filosofi med barn kan understotte fjernhedsetisk teenkning i forhold til
baeredygtighed i engelskfaget i skolen. Her har jeg i seerdeleshed fremhaeevet
kognitiv fleksibilitet og multiperspektivitet som afgerende praemisser for at
kunne seette sig i andre menneskers sted og dermed ogsa for fjernhedsetisk
refleksion samt empatisk indlevelse.

Denne artikel fremskriver saledes etikken som veerende central — ikke
bare i forstdelsen af beeredygtighedsbegrebet, men ogsa som noget, der bor
st centralt i beeredygtighedsundervisningen i skolen pa en made, hvor det
fijerne og abstrakte gores neerveerende, konkret og vedkommende for ele-
verne. I rapporten Dannelsen af etisk myndighed i den danske folkeskole understre-
ges det netop, at “etik bor sta staerkere i skolen” samt “at bernene med fordel
kunne arbejde mere eksplicit med etiske begreber, problemer, dilemmaer og
argumenter” (Andersen et al,, 2018, s. 75). Det er tilsvarende vaesentligt, at
etikken rent faktisk ekspliciteres i forhold til beeredygtighed, hvilket ikke har
en eksplicit plads i skolens baredygtighedsundervisning. Som Gomis et al.
skriver i Rethinking the Concept of Sustainability, er den etiske teenkning netop
afgoerende: ”if we fail to recognize the essential ethical grounding of sustain-
ability, or if we take it for granted, then sustainability can easily lose its way
and can end up unjustified” (Gomis et al., 2011, s. 171). Man kan sige, at (fjern-
heds)etisk refleksion er en afgerende preemis for at motivere til at handle og
forvandle de mange sproglige idealer for beeredygtighed til virkelighed.

I den sammenhaeng er det endvidere afgorende, at skoleeleverne som de
globale verdensborgere, de er og skal blive, arbejder med en kritisk taenk-
ning i forhold til beeredygtighedsproblematikkerne (fx Jensen & Schnack,
1997). Ikke alene for at kunne bidrage med innovative lgsninger, men ogsa
for at kunne veere pa vagt over for sproglige forvanskninger af beeredygtig-
hed (jf. begrebets vidde) og for at fa blik over den kompleksitet, der er pa spil,
nar globale problemer skal forstds og loses lokalt og globalt. Det kraever, at
man kan forholde sig kritisk i forhold til de mange udleegninger af baeredyg-
tighed og underliggende dagsordener, begrebets kompleksitet (fx fagplura-
litet) og beeredygtighedsdilemmaer. Fx knytter beeredygtig udvikling bade
an til det sociale, miljomaessige og okonomiske, men der kan netop opsta
dilemmaer og situationer, hvor der skal foretages prioriteringer mellem fx et
beeredygtigt skonomisk valg over for et beeredygtigt miljomeessigt valg — og
hvad vejer sa tungest? Hvis eleverne skal styrkes i at kunne indga i denne
debat, kreever det netop kompetencer inden for etisk dannelse og kritisk
teenkning. Ligeledes, hvilket forskningen inden for Uddannelse for Beere-
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dygtig Udvikling (UBU) ogsa fremheever, er handlekompetence afgeorende
for at skabe beeredygtige forandringer. Inden for denne tradition leegges der
bl.a. veegt pa, at eleverne opndr “indsigt i problemstillinger relateret til beere-
dygtighed”, far “en forstaelse af veerdier, ideologier og interessekonflikter”,
udvikler “kritisk og kreativ teenkning” og endelig en “vilje og evne til at
blive demokratiske deltagere i samfundet” (Carlson, 2020, s. 47, Mogensen
& Schnack, 2010). Denne udlaegning understreger netop den kompleksitet,
som beaeredygtighed er forbundet med, og den synligger, hvad det kreever at
forvandle beeredygtige intentioner til handling. I tilleeg til dette har denne
artikel ligeledes forsegt at pege pa vigtigheden af den fjernhedsetiske moti-
vation, der netop er vanskelig, fordi der ikke er et konkret menneske i en
konkret situation, der har brug for hjeelp. Det kraever kognitiv fleksibilitet,
empati, fantasi og refleksionsevne at kunne sette sig i andre menneskers
sted og forestille sig, hvordan det er at leve i andre samfund eller i fremtiden.
Den didaktiske kunst er i forleengelse af dette at facilitere en undervisning,
der bringer det fierne neermere eleverne og motiverer til etisk refleksion, stil-
lingtagen og handling.
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Er der en whole school derude?

- Potentialer og barrierer i en whole school-tilgang til
uddannelse for baeredygtig udvikling

Resumé

Pa trods af at whole school-tilgangen i en arreekke har veeret promoveret i bade
policy og forskning som en produktiv tilgang til at arbejde med og udvikle uddan-
nelse for beeredygtig udvikling, peger et igangvaerende casestudie pa, at tilgangen
tilsyneladende ikke er hverken seerlig kendt eller brugt i den danske skole. Denne
artikel preesenterer indledningsvis whole school-tilgangen og diskuterer dens sam-
menheeng med beeredygtig udvikling og med nogle af de udfordringer, casestu-
diet finder. Desuden undersoges forholdet mellem begrundelser, fagligt indhold og
didaktik, nar caseskolerne arbejder med beeredygtig udvikling. Studiet finder, at
didaktikken star svagere end begrundelser og indhold, og argumenterer for, hvor-
for den peedagogiske, didaktiske dimension er vaesentlig i arbejdet med beaeredygtig
udvikling i et whole school-perspektiv. Afslutningsvis diskuteres forholdet mellem
whole school-tilgangen som et policy, best practice-begreb og som en refleksiv ramme
til at udvikle skole, der arbejder med, for og som beeredygtighed fra et systemisk
perspektiv.

Nogleord
whole school-tilgang, uddannelse for beeredygtig udvikling, didaktik, gren omstil-
ling, systemisk teenkning

Abstract

Is there a Whole School out there?

— Potentials and barriers in a whole school approach to education for sustainable
development

Despite the fact that the whole school approach has for a number of years been pro-
moted in both policy and research as a productive approach to working with and
developing education for sustainable development, an ongoing case study indicates
that the approach is apparently neither well known nor used in the Danish school.
This article initially presents the whole school approach and discusses its connec-
tion with sustainable development and with some of the challenges that the case
study has going. In addition, the relationship between justifications, professional
content and didactics is examined when the case schools work with sustainable
development. The study finds that didactics are weaker than reasons and content
and argues that the pedagogical, didactic dimension is essential in the work with
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sustainable development in a whole school perspective. In conclusion, the relation-
ship between the whole school approach as a policy, best practice concept and as a
reflexive framework for developing schools that work with, for and as sustainability
from a systemic perspective is discussed.

Keywords
whole school approach, education for sustainable development, didactics, green
transition, systemic thinking

Indledning

En del danske skoler tager i disse ar livtag med at taenke beeredygtighed
og skole sammen. Initiativerne er lokale og oftest pa de enkelte skolers eget
initiativ, da der i Danmark er ganske fa lovmaessige rammer og meget lidt
policystotte pa omradet, heller ikke i forhold til de ovrige lande, vi ofte
sammenligner os med (Nordisk Ministerrad et al., 2021). Initiativerne er
ofte drevet af lokale ildsjeele i skolernes ledelse, medarbejdere og eksterne
NGQO'er, og mange knokler los med at finde veje, hvormed beeredygtighed
kan blive en del af skolens DNA. Denne artikels udgangspunkt er et igang-
vaerende casestudie inden for rammerne af et ph.d.-projekt, der undersoger
sadanne skolers arbejde med at forsta, udvikle og gore uddannelse for beere-
dygtig udvikling. Det er skoler, der har arbejdet med beeredygtighed i mindst
4-5 ar, og som opfatter arbejdet som skolens vaesentligste profilering. Studiet
finder, at whole school-tilgangen (WST) ikke er seerlig kendt eller brugt i de
skoler, som studiet undersoger. Denne artikel soger at mede dette ved at
formidle eksisterende forskning og policy om WST. Artiklen undersoger og
diskuterer dernzest, hvorfor der skulle veere en seerlig sammenhaeng mellem
WST og uddannelse for beeredygtig udvikling, da denne sammenheaeng til
dels synes implicit. Studiet har spurgt skolernes akterer, hvordan de forstar
og gor baeredygtighed i forhold til skolens profil. Via en simpel kategorise-
ring af svarene i henholdsvis begrundelser, fagligt indhold og peedagogisk/
didaktiske metoder kommer studiet frem til, at den paedagogiske og didak-
tiske dimension i uddannelse for beeredygtig udvikling star svagere og mere
diffust end begrundelser og fagligt indhold. Artiklen diskuterer derefter,
hvordan og hvorfor udvikling af en baeredygtighedsdidaktik og -paedago-
gik er et baerende element i WST-udvikling. Til slut saettes et kritisk blik pa
WST, og hvorfor det tilsyneladende er sa sveert at finde en WST-praksis, der
opfylder policy og forskningens forhabninger til transformativ uddannelse
for beeredygtig udvikling.
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Artiklen undersoger saledes overordnet dette spergsmal:
Huad er en whole school-tilgang, og hvordan hanger den sammen med uddan-
nelse for beeredygtig udvikling?

Desuden undersgges folgende underspergsmal:

* Hvad betyder det, at casestudiet finder, at forstaelse for og udvikling
af beeredygtig didaktik og peedagogik fremstar diffust for aktererne?

* Hvorfor er udvikling af den paedagogiske og didaktiske dimension
vigtig i en whole school-tilgang til uddannelse for baeredygtig udvik-
ling?

* Er whole school-tilgangen en policy-implementeringsmodel eller en
systemisk ramme til at teenke skoleudvikling, og er tilgangen overho-
vedet muligt at finde ude i praksis?

En whole school-tilgang til uddannelse for baeredygtig
udvikling

Whole school-tilgangen (WST) skal forstds i sammenheeng med udvikling
af miljo- og beeredygtighedsdagsordenen i uddannelsesudvikling. Selvfol-
gelig har skoler udviklet og arbejdet ud fra et specifikt fokus eller en udtalt
vision tidligere og samlet forskellige aktorer i et taet samarbejde om dette. I
en dansk kontekst kan vi fx taenke pa lilleskoler eller friskolernes tradition
for at opbygge en hel skole pa et specifikt veerdigrundlag. Men begrebet
whole school-tilgang og dets specifikke sammenhaeng med Uddannelse for
Beeredygtig Udvikling (UBU) kommer forst tydeligt i spil omkring artusind-
skiftet i sammenhaeeng med et gget fokus pa, at milje- og baeredygtighedsun-
dervisning har brug for andet end indholdsdimensionen; der skal andet til
end viden og bevidsthed om beeredygtighedsproblemstillinger, hvis uddan-
nelse skal bidrage til baeredygtig udvikling (fx Henderson & Tilbury, 2004).
Flere steder defineres dette som en transformativ tilgang til uddannelse for
beeredygtig udvikling (fx Mogren, 2019). Med denne forstadelse af UBU fra
90'erne og frem kommer WST pa banen, og bade forskning og policy har
altsa i en arraekke undersogt og peget pa WST som et veegtigt og frugtbart
perspektiv ind i uddannelse for beeredygtig udvikling. Nogle af de tidligste
referencer til WST, der refereres til i mange senere fremstillinger, er Steven
Sterlings ph.d., hvor han argumenterer for paradigmatisk systemisk foran-
dring i uddannelse (Sterling, 2003). Desuden skriver Henderson & Tilbury
i 2004 en rapport for det australske undervisningsministerium, hvor de ser
pa forskellige certificeringer og programmer for skoler, der arbejder med
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beeredygtighed (Henderson & Tilbury, 2004). Ogsa ENSI- netveerkets rapport
“Kvalitetskriterier for ESD-skoler”, som ikke eksplicit bruger begrebet, men
i hoj grad teenker UBU som transformativ skoleudvikling, er en ofte citeret
tidlig reference (Breiting et al.,, 2005). I 2014, i slutningen af tiaret for FN's
tidr for uddannelse for baeredygtig udvikling, laver UNESCO en rapport,
hvor WST kraftigt anbefales som vejen frem (UNESCO, 2014), og derefter
gar det steerkt. I et nyligt udgivet systematisk review om WST i uddannelse
for beeredygtighed med sggninger fra 1999-2000 var 57,7 procent af fundene
efter 2015 (Holst, 2022). I det folgende preesenteres WST overordnet.

Whole school-tilgangen ser en mulighed for at reorientere og omstruk-
turere skole- og uddannelsesteenkning og skoleudvikling via et fokus pa
beeredygtighed, en tilgang, der hdber pa, at behovet for at arbejde med
beeredygtighed kan veere en katalysator for omfattende skoleudvikling (fx
Mathar, 2015; Mathie & Wals, 2022; Shallcross & Robinson, 2008). Udgangs-
punktet for WST er, at skolen skal teenkes og udvikles mere systemisk og
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holistisk. WST’s ideal er skolen som rollemodel for beeredygtig udvikling,
saledes at eleverne kan fa reguleere erfaringer og forstaelse for beeredygtig
udvikling ved, som det sloganagtigt hedder, at leve, som vi leerer. Hvad der
undervises i, haenger sammen med, hvordan der undervises, samt med pro-
fessionsudvikling, beslutningsprocesser, de fysiske bygninger og det omgi-
vende miljg og lokalsamfund (Carlsson, 2020; Hargreaves, 2008; Mogren et
al.,, 2019). I et skoleudviklingsperspektiv samtaenker WST saledes skolens
forskellige aktorer (ledelse, leerere, paedagoger, elever, teknisk personale,
foreeldre, bestyrelse) med den lokale kontekst (lokalsamfundet, erhvervsli-
vet, forvaltningen, kommunens forskellige typer af kulturelle tilbud og stet-
testrukturer samt de fysiske omgivelser) i en feelles bestraebelse pa en skole,
der understotter og udvikler baeredygtig omstilling og forstdelse hos alle
aktorer. Det betyder bl.a,, at der er storre fokus pa skolen som et praktisk
arbejdsfeellesskab, hvor alle er en del af bade skolens peedagogiske og prak-
tiske drift, fordi det hele er en del af elevernes (og alle aktorers) leering. WST
kan sédledes overordnet forstas som en skoleudviklings- og omstillingsmo-
del, der samteenker skolens forskellige aktorer i en samlet bestraebelse og en
mere systemisk og praktisk teenkning, end vi er vant til.

Der findes mange WST-visualiseringer, og flere af modellerne ligner hin-
anden, men har lidt forskelligt fokus. Ovenstaende model er udviklet af denne
artikels forfatter og sammenfatter en del af de eksisterende modeller: UNE-
SCO’s enkle WST-model (UNESCQ, 2017) og Scherps skoleudviklingsmodel
(Mogren et al., 2019), Mathie & Wals “Whole school flower” (Mathie & Wals,
2022) samt model i det fernaevnte review af Holst (Holst, 2022). Ovenstaende
model er udviklet efter samtaler med nogle af projektets deltagere ud fra
oplevelsen af, at skoler, der gerne vil arbejde med at udvikle uddannelse for
beeredygtig udvikling, har behov for at tydeliggore skolens forskellige inte-
resseomrader og dimensioner. Der er altsd tale om en analytisk model, der
dels kan give et blik for, hvor den enkelte aktor har sine kerneopgaver, men i
endnu hgjere grad kan bruges til at se pa mulige sammenhange og samspil.
At argumentere yderligere for den specifikke udformning af denne model
falder uden for denne artikels formal. I stedet gennemgas i det folgende kort
modellens ni dimensioner med fokus pa, hvad udvalgt policy, rapporter og
forskning iseer pointerer som veesentlige aspekter i WST.

Vision og formdl. Modellens centrum er den feelles vision for skolens
arbejde med at udvikle skole i et baeredygtighedsperspektiv. I WST er visi-
onen ideelt set skabt i faelleskab af skolens aktorer, kendt af alle og gerne
jeevnligt evalueret, valideret og fornyet. Flere forskningsprojekter peger pa
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denne dimension som helt central for, at WST kan lykkes (fx Mathie & Wals,
2022).

Policy, forvaltning, ekonomi. Forhabningen er policyprocesser og forvalt-
ning, der stotter skolens udvikling top-down og samtidig giver frirum og
gkonomisk raderum. Policydimensionen er vigtig at inkludere i skoleudvik-
lingsmodellen for at understrege, at alle skolens aktorer bor have bevidsthed
og viden om dette niveau i arbejdet med skolens udvikling.

Ledelse, stottestrukturer, implementering, evaluering. 1 WST er idealet en
demokratisk, synlig, understottende og samtidig dben ledelse. En skolele-
delse, der giver mulighed for deltagelse til alle aktorer og samtidig formar
at koordinere og understotte fleksible forandringer, herunder fortsat evalue-
ring og regulering af udviklingen.

Kapacitetsopbygning. At udvikle nye former for skole pa alle niveauer er
kreevende. Det kraever tid, mulighed for samarbejder pa tvers, gerne eks-
terne hjelpere samt uddannelse. Flere steder tales der om den lerende
organisation, og endnu flere kilder peger pa kapacitetsopbygningen som en
central udfordring (fx Gericke & Torbjornsson, 2022).

Padagogik og didaktik. Hvis WST-idealet skal lykkes, skal der udvikles
og gives rum for nye deltagende og undersogende leeringsformer og nye
leeringsforstaelser. I mange kilder bruges elevcentreret undervisning som
overordnet term for denne bestraebelse. Tveerfaglighed, innovationsproces-
ser, samarbejde med lokalsamfundet, udeskole, skolehave og selvstaendige
projekter er nogle af de tilgange, der fremheeves. Handlekompetence, risi-
kovillighed og feelles samskabelse er vigtige perspektiver for savel eleverne
som skolens gvrige aktorer.

Fagligt indhold, curriculum. At forbinde undervisningens faglige indhold
til beeredygtighed kan ske pa uendelig mange mader bade mono- og tveer-
fagligt. Et mere stedsbaseret, lokalt og samskabende curriculum med mulig-
hed for at arbejde med virkelige beeredygtige problemstillinger, dilemmaer
og lesninger er et vigtigt perspektiv for WST. I en holistisk WST er ogsa
beeredygtighedsbegrebet systemisk og holistisk og har bade en miljemezes-
sig, social og skonomisk dimension og bliver saledes ogsa vidensmaessigt en
opgave for alle fagligheder.

Rutiner og strukturer. Denne dimension er medtaget som en selvstendig
kategori i modellen, fordi den er en central faktor for, at bestraebelserne i
de andre kategorier kan lykkes. Noglebegrebet her er fleksibilitet. Udeskole,
projektundervisning, at gribe ojeblikkets leeringsmuligheder, samarbejde
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mellem forskellige aktorer, alt dette er kun muligt, hvis skolen har mulighed
for og bevidst arbejder pa, at strukturerne skal understotte visionen.

Skolens drift, ressourceforbrug, bygninger, udeomrider og walk the talk. En
hovedforestilling i WST er, at skolen skal veere en rollemodel for gron omstil-
ling, sdledes at der arbejdes pa mere beeredygtig drift pa alle parametre,
og ikke mindst at dette arbejde foregar i et samarbejde mellem alle skolens
aktorer. Skolens indkebsstrategier, udvikling af udeomrader, energiforbrug,
affaldssortering, madordninger, indeklima, genbrugspolitik, bygningsfor-
nyelse, alt er veesentligt i et beeredygtighedsperspektiv for at nedbringe sko-
lens aftryk og skabe sa stor trivsel som mulig. Og forst og fremmest er det en
case lige for handen for elevernes leering. De kan deltage i bade idegenere-
ring, beslutningstagning og ikke mindst i det praktiske arbejde og derigen-
nem fa erfaringer med alle de dilemmaer, forhindringer og muligheder, der
opstar i processerne. Sddan bliver skolen selv er en gron case, en rollemodel,
og giver eleverne reelle erfaringer med arbejdet med gren omstilling.

Lokalsamfund, neermilje, virksomheder, institutioner. Ogsa denne dimension
er et kerneomrade, der adskiller WST’s teenkning fra anden skoleudvikling,
idet tilgangen laegger stor veegt pa skolen som en samarbejdende aktor i
lokalsamfundet. Skolen samarbejder med virksomheder, forvaltning, kul-
turinstitutioner og andre institutioner om projekter, der kan give eleverne
forstaelse for virkelige problemstillinger og muligheder i en lokal kontekst.
Samarbejdet og relationerne i lokalsamfundet kan vise sig at veere gensidigt
frugtbart, og tilknytning til virkeligheden uden for skolen kan ege motiva-
tion og oplevelsen af relevans for alle aktorer. I et gront omstillingsperspek-
tiv er skolen en del af lokalsamfundet og i WST's forstdelse i bedste fald en
netvaerkscentral for den lokale gronne omstilling.

Dimensionerne er komplekse og mangfoldige. Men WST er i sin grund et
systemisk perspektiv, hvilket betyder, at sammenhaengsteenkning mellem
alle dimensionerne er en medskabende opgave for alle skolens aktorer.
Naturligvis er der forskel pa at veere elev, leerer eller skoleleder i forhold til
opgaver og overblik, men WST peger pa en refleksiv og relationel forstaelse
af skolens dimensioner som fundamental for skoleeudvikling.

Sammenhangen mellem baeredygtighed og en whole
school-tilgang

Selv om uddannelse for baeredygtig udvikling og WST seettes staerkt i forbin-
delse med hinanden i bade policy og forskningslitteraturen, kan det alligevel
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opleves implicit, hvorfor WST specifikt kan stotte udvikling af uddannelse
for beeredygtighed. Hvorfor er en WST ikke “bare” holistisk, systemisk sam-
menhangstenkning i skoleudvikling, men ogsa specifikt velegnet til etab-
lere skole for baeredygtig udvikling? Hvilke perspektiver gor, at WST har
seerligt potentiale, nar det geelder etableringen af uddannelse for baeredygtig
udvikling? I det folgende vil jeg opridse nogle overordnede argumenter for
sammenhangen.

Beeredygtighed i skolen som gron omstillingsproces. Grundleeggende ses det
bade i policy og forskningslitteraturen, at der i WST er indbygget en fore-
stilling om, at skoleudvikling og gren omstilling kan haenge sammen. Til-
gangen har store forhdbninger til, at samteenkning af gron omstilling og
skoleudvikling kan vaere et momentum for radikale nyteenkende forandrin-
ger af skole. Omstillingsperspektivet er vigtigt her, fordi det kan veere med
til at rykke ved typiske forestillinger om, at beeredygtighed er noget speci-
tikt (indholds)fagligt, som iseer naturfagene skal beskeeftige sig med, eller at
baeredygtighed handler om skolens praktiske driftsorienterede ressource-
forbrug og saledes er en sag for ledelse, forvaltningens skonomiafdeling og
skolens tekniske personale. I stedet giver omstillingsperspektivet mulighed
for en forstdelse, hvor baeredygtighed handler om at omstille skolen til en
mere beeredygtig institution pa alle niveauer og dermed ogsa kan seette alle
skolens akterer i gang med at taeenke og handle. I en WST-taenkning, som i
al anden skoleudvikling, er centrum for denne omstilling elevernes leering.
Derfor er det ikke blot et spergsmal om at nedbringe skolens miljomaessige
aftryk, men snarere at processen og handlingerne mod en gren omstilling
er en del af elevernes leering. Saledes bliver baeredygtighed ikke endnu en
add-on, som skolen skal tage sig af, men i stedet en mulighed for mere feelles
refleksion over uddannelsesopgaven, mere synergi og samarbejde mellem
skolens forskellige aktorer og flere innovationsprocesser, der kan skabe
leering for alle skolens akterer. I bedste fald bliver baeredygtig udvikling
saledes en samlende vision, som bliver katalysator for at have feelles vision
og fundament (Mathar, 2015; Mathie & Wals, 2022). Omstillingsperspektivet
i WST er derfor ogsa et kritisk demokratisk perspektiv.

De lokale perspektiver og handlemuligheder. Baeredygtighedsproblemstillinger
og -lesninger er ofte lokale og kontekstbestemte. Det, der er mest brug for
at udvikle det ene sted, er ikke sa veesentligt et andet. WST tager udgangs-
punkt i udfordringer og udvikling af lesninger pa selve skolen og i lokal-
samfundet, og der argumenteres flere steder i litteraturen for betydning af
plads til et lokalt curriculum (fx Mathie & Wals, 2022). Dette lokale perspek-
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tiv giver desuden muligheder for reelle handleperspektiver, som elever kan
veere med til at handle pa. Hvis der bliver bedre plads til at udvikle lokale
curriculum, er der ogsa mulighed for en mere virkelighedsneer skole, med
storre relevans for skolens elever og ovrige akterer. Og der er plads til prak-
tisk og reelt at give eleverne erfaringer med at udvikle ideer og udfere ini-
tiativer samt gore noget for andre og for fellesskabet. Alt sammen vigtige
erfaringer i et omstillingsperspektiv.

Fokus pd praksisfaglige og hdndveerksmeessige feerdigheder. En mere lokalt fun-
dereret skole med en steerkere sammenhaeng mellem elevernes undervis-
ning, leering og skolens drift har gode potentialer for at veerdiseette andre
leeringstilgange end den kognitive. Refleksivitet og udvikling af kulturtek-
nikker som leesning, skrivning, matematik etc. er selvfelgelig en kerneop-
gave for skolen til alle tider. Men mere funktionelt praktisk arbejde, storre
veerdiseettelse og prioritering af handveerksmeessige feerdigheder og mere
fokus pa idegenerering, losning og handling i lokale kontekster er vigtige
udviklingsmuligheder i et baeredygtighedsperspektiv. Flere steder i litte-
raturen bruges “hovedet, handen og hjertets paedagogik” som billede pa
denne bredere tilgang til, hvad skolen skal vaegte hos og leere eleverne (fx
Bosevska & Kriewaldt, 2020). Skolen som rollemodel for beeredygtig omstil-
ling er en skole, der walks the talk i forhold til at udteenke lokale baeredygtige
losninger af skolens drift og lader ideer til og udfersel af losninger veaere en
konkret del af elevernes og alle akterers leering. Det er en vision og samtidig
et muligt pejlemaerke i skoleudvikling.

Undersogelse, metode og teoretisk udgangspunkt

Efter denne overordnede formidling af whole school-tilgangen og argumen-
ter for dens sammenhaeng med uddannelse for beeredygtig udvikling gar
artiklen teettere pa det konkrete casestudie. Denne artikels empiriske mate-
riale kommer fra et igangveerende ph.d.-projekt med arbejdstitlen “Uddan-
nelse for beeredygtig udvikling i skolens praksis”. Projektet er et multipelt
casestudie, der undersoger tre danske firstmover-skoler inden for uddan-
nelse for beeredygtig udvikling. Firstmover-skoler defineres i denne forbin-
delse som skoler, der har arbejdet med uddannelse for beeredygtig udvikling
i mere end fem ar, og som ser beeredygtighed som deres veesentligste fokus-
omrade og profil. Det empiriske materiale bestdr af semistrukturerede
interview og fokusgruppeinterview med skoleledere, paedagogiske ledere,
koordinatorer, leerere, paedagoger, teknisk personale, lokalsamfundsakterer,
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foreeldre og elever. Desuden laves deltagerobservationer af handlinger, som
de interviewede peger pa som vaesentlige tiltag i forhold til skolens beeredyg-
tige profil, fx. meder, events og undervisning. I casestudiet er der desuden
lavet perspektiverende interview med andre skoleledere, koordinatorer og
NGQ'er, der beskaftiger sig med og udvikler uddannelse for baeredygtig
udvikling i skolen. Forméalet med ph.d.-projektet er at indkredse forstaelser
for beeredygtighed i skolens praksis samt handlinger og tiltag for uddannelse
for beeredygtig udvikling. Hensigten er at undersoge, hvilke potentialer og
udfordringer der kan ses i denne praksis. Studiet har en abduktiv tilgang
(Shank, 2008), hvor teori, empiri og analyse lebende befrugter hinanden.

I denne artikel bruges de forste erfaringer fra dataindsamlingen i det,
der kan kaldes en forste helt overordnet tematisk analyse (Braun & Clarke,
2006). Via en introduktion af policys og forskningslitteraturens forstaelse af
WST undersoges, hvordan tilgangen kan forstas ind i den danske skolekon-
tekst, casestudiet undersoger.

Bag ved WST ligger forskellige teoretiske perspektiver. I denne artikels
kontekst skal seerligt fremhaeves to, som har betydning for de perspektiver
og overordnede analyser, artiklen veelger.

WST heenger sammen med den tilgang inden for forskningsfeltet uddan-
nelse for beeredygtig udvikling, der med en overordnet term kan kaldes
transformative 0g transgressive tilgange. Det er tilgange, der med baggrund i de
accelererende sociale, skonomiske og miljomaessige baeredygtighedskriser
argumenterer for, at det er nodvendigt at genteenke og nyudvikle uddan-
nelse (fx Jickling & Wals, 2012; Lotz-Sisitka et al., 2015; Wals & Benavot, 2017).
Det handler om det felles bedste, om udvikling af reel beeredygtighed og
miljemeaessig og social lighed og retfeerdighed igennem og med uddannel-
sesopgaven. Derigennem forstas transformativ leering bredt set som noget,
der forandrer og skaber noget nyt, for den enkelte og i feelleskabet (Blake
et al.,, 2013; Engestrom & Sannino, 2010). Det betyder samtidig, at der ogsa
habes pa forandring af den enkeltes normative, kulturelle forstaelser. Begre-
bet transgressiv leering betyder netop normeaendrende leering og er altsa et
perspektiv, der skruer yderligere op for forandringsperspektiverne i uddan-
nelse (Lotz-Sisitka et al., 2017; Lotz-Sisitka et al., 2015). Uddannelse er et sted,
der skal skabe (gerne positiv og beeredygtig) forandring hos den enkelte og
i feellesskabet; individ, kultur og struktur er altid veevet ind i hinanden. Pa
den made ligner den transformative uddannelsesforstaelse pa nogle omra-
der den klassiske nordiske dannelsesforstaelse, hvor den enkelte, forenklet
sagt, skal finde sin egen vej gennem modet med feellesskabet, uddannelse
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og samfundet. I denne artikels perspektiv kan forestillinger om det transfor-
mative og transgressive uddannelsesperspektiv iseer bruges til at undersoge
og forsta de store forhdbninger og begrundelser for at arbejde med beeredyg-
tighed i skolen, som deltagerne i projektet har.

Et andet teoretisk afseet for WST og denne artikel er begrebet systemisk og
systemteenkning, et begreb, der bruges i mangfoldige kontekster og tilgange.
I denne artikels sammenhaeng ligger interessen forst og fremmest i at se
pa det systemiske som en holistisk analyseteenkning, der har seerligt fokus
pa dynamiske sammenhznge og relationer mellem helhed og del. At have
systemisk forstdelse vil sige at kunne analysere komplekse systemer og se
sammenhange mellem ikke umiddelbart forbundne storrelser. Det er vig-
tigt at kunne forsta, at eendringer af et element i et storre system giver bade
forudsigelige og uforudsigelige, tilsigtede og utilsigtede effekter og sale-
des giver blik for den indbyrdes afthaengighed, hvilket er et veesentligt per-
spektiv i en beeredygtighedsforstdelse. Systemisk teenkning er en cirkuleer
teenkning, der interesserer sig for, hvordan ekologiske systemer kan vise os
principper for teenkning, der mindre handler om at lede efter entydige love,
regelmaessigheder og generaliseringer, men i stedet om at have blik for kom-
pleksitet mellem dele — samt hvordan disse pavirker og forandrer hinanden
— og den helhed, de er en del af (Blake et al., 2013; Laesswge, 2020; Sterling,
2003). I dette projekts sammenhaeng er det systemiske fokus en made at sage
ny forstaelse af skolen gennem WST, der i sig selv kan forstas som systemisk.
Og det er en videnstilgang, der teenker mere i netveerksteenkning end i line-
ere kategoriseringer.

Som etenkelt analyseredskab til at kategorisere casestudiets aktarers overord-
nede fokusomrader og svar er brugt den klassiske didaktiske trekant, triangu-
leringen mellem de tre elementzere kategorier: Genstandsfeltet — det didaktiske
hvad? De paedagogiske og didaktiske metoder — det didaktiske hvordan? Og
formal — det didaktiske hvorfor? Denne simple kategorisering giver mulighed
for at se pa forholdet mellem, hvilke begrundelser aktererne har for at arbejde
med uddannelse for beeredygtig udvikling (hvorfor?), hvilket fagligt indhold de
anser som veesentligt (hvad?), og hvilke didaktiske og peedagogiske metoder de
mener understetter og fremmer formal og indhold (hvordan?).

Caseskolernes kontekst

Projektets datamateriale stammer som sagt fra skoler, der arbejder med beere-
dygtighed eller gron omstilling som deres vaesentligste profil eller indsats.
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Skoler, som i en arraekke har knoklet med at finde veje ind i at arbejde med
uddannelse for baeredygtig udvikling. De tre caseskoler er henholdsvis en
starre folkeskole i Kebenhavnsomradet, en storre folkeskole pa Bornholm og
en mindre friskole pa Sydsjeelland. De perspektiverende interview med sko-
leledere, koordinatorer eller NGO’er er fra Kebenhavnsomradet. Skolerne
organiserer sig naturligvis forskelligt, men den mest brugte betegnelse for
deres beeredygtige arbejde er “profil”. Flere af skolerne har "Grent flag”, Dan-
marks Naturfredningsforenings certificeringstiltag, og/eller andre former
for certificeringsmodeller, som Bornerettighedsskoler eller Verdensmals-
skoler. Skolerne anser certificeringerne som en del af og et supplement til,
hvad de i ovrigt gor. P4 alle skolerne fylder den miljemeessige dimension
af baeredygtighedsbegrebet mest, men det sociale fylder ogsa en del, bl.a.
med forskellige fokus pa FN's verdensmal. Skolerne teenker alle deres profil
bade i forhold til elevernes leering (undervisningen) og i forhold til skolens
drift (fx affaldssortering, indkebspolitik, grenne omrader), og flere af sko-
lerne teenker ogsa deres profil i forhold til samarbejde med lokalsamfundet.
Det betyder, at mange typer af akterer er involveret i udviklingen af den
beeredygtige profil, men samteenkningen og samskabelsen mellem de for-
skellige dimensioner og mellem aktorerne er udfordrende. Det tematiseres
af mange af deltagerne, uanset hvilken rolle de har i skolen, at nogle af de
storste udfordringer for udviklingen handler om manglende oplevelse af
feelles fodslag, af feelles vision, samt manglende muligheder for samskabelse
og kapacitetsudvikling, der bl.a. gor, at den enkelte deltager kan opleve ikke
at fa nok stette til udvikling eller at breende ud for engagement.

En vigtig overordnet opdagelse i casestudiet er, at aktorerne pa skolerne
overraskende ikke taler om, bruger eller tilsyneladende kender begrebet
whole school-tilgang. Det er overraskende, da tilgangen, som praesenteret
her i artiklen, anses for et afgerende og frugtbart perspektiv ind i skoleud-
vikling for uddannelse for beeredygtig udvikling og har veeret promoveret
som sadan i en arreekke. At WST kun kendes meget lidt, paviser store udfor-
dringer i sammenhaengen mellem forskning, policy og praksis i Danmark.
Flere forskere peger da ogsa pa et mellemrum mellem policyforhabninger
og praksis (fx Gericke & Torbjornsson, 2022; Mogren et al., 2019; Wals, 2019).

Mangel pa viden om og brug af WST er ikke bare et spergsmal om, hvilke
ord der bruges om den skoleudvikling, skolerne er i gang med. Whole
school-begrebets fraveer kan til dels skyldes, at de valgte skoler til casestu-
diet har veeret i gang i mindst 4-5 ar og derfor pabegyndte deres arbejde
med beeredygtig udvikling, inden WST blev mere almindelig kendt. WST
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var derfor maske ikke skolernes udgangspunkt, men det skulle ikke forhin-
dre dem i at kende til tilgangen nu. Fraveeret indikerer saledes ogsa, at hver
skole ma teenke forfra og ikke har kreefter til, viden om, mulighed for eller
stottestrukturer til at bygge ud fra og videre pa allerede kendte strategier.

Nogle overordnede udfordringer for caseskolerne

De overordnede argumenter for at whole school-tilgangen er frugtbar for
udvikling af uddannelse for beeredygtig udvikling er skitseret i artiklens
indledende afsnit. I det felgende skal kort opridses nogle af de udfordringer,
casestudiet finder.

Selv om forvaltning og kommune grundleeggende gerne vil understotte
caseskolernes beeredygtighedsprofil, oplever skolernes aktorer alligevel
mange udfordringer i forhold til rammerne. Det kan veere kommunernes
indkebspolitik, der kan gore det sveert fx at keobe lokale og beeredygtige
varer. Eller det kan veere, at aktererne oplever, at forvaltningen centralsty-
rer fx ledernes tid, leerernes efteruddannelse eller elevernes projektuger pa
mader, der synes at modarbejde visionen.

At kapacitetsopbygning er en udfordring, saledes at akteorerne oplever
mangel pa tid og rum til samarbejder og udvikling, er ikke overraskende.
Men en af sideeffekterne bliver, at mange oplever, at visionen bliver diffus
eller ikke kendt af alle, og at opgaven ikke opleves som feelles. Hertil kan
ogsa tilfojes, at en del skoler ikke fra begyndelsen far lavet en feelles vision,
men i stedet pabegynder arbejdet med skole for beeredygtig udvikling ved
at tilmelde sig en certificeringsmodel, der har gjort forarbejdet for dem, men
samtidig ogsd mindsker muligheden for den feelles visionsopbygning og
kapacitetsudvikling (Mogren & Gericke, 2019).

Elevernes praktiske arbejde med skolens drift viser sig ogsa at veere en
sveer udfordring. Skolerne arbejder hardt pa at omstille til mere beeredygtig-
hed i skolens drift og ressourceforbrug, men det er sveert at finde eksempler
pa, at denne omstilling ses i sammenhaeng med elevernes praktiske leering.
Der er dog enkeltstiende eksempler, som udvikling af madskole, der har
elever fra 4.-8. klasse med i kakkenet, sa alle elever i aldersgruppen er med
ca. to gange en uge henover skoledret og laver mad til alle skolens elever. Et
andet eksempel er elever, der organiserer skolens affaldssortering og infor-
merer andre born om adfeerd og strukturer ift. affald.

Samarbejde med lokalsamfund kreever store ressourcer til kommuni-
kation. En egentlig koordinator pa en af caseskolerne viser sig at gore en
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vaesentlig forskel. Det handler ikke blot om at fa kontakten, det er ogsa det
praktiske samarbejde, vedligeholdelse af samarbejdet samt fokus pa gensi-
digt udbytte.

Selv om udeskole er en prioritet pa alle tre caseskoler og ogsa hos de per-
spektiverede skoler, star udfordringerne i k. En stor del handler om rutiner
og strukturer: Hvordan skabe tid og kapacitet til at kunne tage ud af skolen
jeevnligt i leengere tid og med voksne nok? En anden del af udfordringerne
handler om leerernes kapacitetsudvikling ind i udeskolepeedagogik, sa ude-
skole ikke blot bliver at gore det samme udenfor, som man ellers ville have
gjort inde. Kun fa leerere har erfaring med og viden om at bruge en stedsba-
seret og undersogende didaktik, der giver anderledes undervisningsformer
og en reel oplevet naturkendskab og naturforbindelse.

Ovenstaende er nogle af de udfordringer, caseskolerne oplever i arbejdet
med at udvikle en beaeredygtig, gron skoleprofil, og som viser sig at svare
godt til nogle af de internationale perspektiver pa udfordringerne. I det fol-
gende rykker perspektivet en smule teettere pa akterernes forstaelse af, hvad
det er de gor og hvorfor.

En baeredygtigheds whole school-didaktik?

I de semistrukturerede interview med skolernes forskellige aktorer er der
spurgt til forstaelser af beeredygtighed og sammenhaeeng til skoleudvikling.
Hvad gor skolerne, nar de gor beeredygtighed og/eller gron omstilling til
deres vigtigste profil. Hvordan forstdr og ger aktererne beeredygtighed
pa deres skoler? En ferste overordnet made at analysere og systematisere
deltagernes svar og geren er at inddele dem i de tre klassiske didaktiske
kategorier: det faglige indhold (det didaktiske hvad), de didaktiske og peeda-
gogiske metoder (det didaktiske hvordan) samt begrundelser for indhold og
form (det didaktiske hvorfor). Det forste, der springer i gjnene ved denne
kategorisering, er, at deltagerne i hoj grad laegger veegt pa begrundelserne
for at arbejde med baeredygtig udvikling (hvorfor) og pa det faglige indhold
(hvad), mens sammenheenge fra baeredygtig skoleudvikling til de didakti-
ske og peedagogiske metoder generelt star svagere (det didaktiske hvordan). I
det folgende systematiserer jeg aktorernes svar om sammenhaengen mellem
beeredygtighed og skoleudvikling med de tre overordnede didaktiske kate-
gorier hvorfor, hvad og hvordan.

Hvorfor lave skole med beeredygtig og/eller gron profil? Mange af pro-
jektets deltagere begrunder deres arbejde med beeredygtighed i skole med
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de accelererende miljokriser (forst og fremmet klimakrisen, men ogsa biodi-
versitets- og forureningskriserne) og med bekymring for klodens tilstand. I
nogle af deres overordnede begrundelser for at udvikle beeredygtig skole (det
didaktiske hvorfor) neevner de forhadbninger om at veere med til at udvikle og
skabe forandringer hos eleverne, og deltagerne bruger begreber som: (gren)
dannelse, naturforstdelse og naturkendskab, baeredygtige adfeerdsmonstre,
handlekraft og handlekompetence, empowerment, at kunne takle fremti-
dens udfordringer, demokrati, feellesskab, gren omstilling, globalt udsyn,
kritisk teenkning, nysgerrighed, ro og fordybelse. Der er saledes tale om
meget grundleeggende begrundelser for, og store forhabninger til, arbejdet
med beeredygtig udvikling.

Hvilket fagligt indhold er veesentligt? Det, deltagerne naevner som det
vaesentlige faglige indhold (det didaktiske hvad) i arbejdet med udvikling
af baeredygtighed og greon undervisning, er iseer omrader som: naturfaglig
viden, naturkendskab, verdensmal, viden om verdens tilstand: klima, biodi-
versitet og forurening sdsom plastik, forbrug, ressourceforstaelse, genbrug,
affaldssortering, menneskerettigheder og bernerettigheder. Disse meget
overordnede overskrifter pa det faglige indhold finder projektet mest, og det
er veerd at notere sig, at skolerne vaegter den naturfaglige del af beeredygtig-
hedsdimensionerne hgjest, hvilket ogsa bekraeftes af andre undersogelser,
som fx en nylig Epinion-undersggelse, hvor 1300 folkeskoleleerere har svaret
pa deres erfaringer med og holdninger til beeredygtighed i undervisningen
(Epinion, 2021). Dog er der er en tendens til, at Verdensmal, iser i de aeldre
klasser, fylder stadigt mere og rykker det faglige indhold vedrerende baere-
dygtighed i en mere social og ekonomisk retning.

Hvordan geres beeredygtig skoleudvikling didaktisk og pedagogisk? I
forhold til paedagogiske og didaktiske metoder (det didaktiske hvordan) er
det mest almindelige pa alle skoler det, der kunne kaldes “traditionel klas-
seundervisning”, selv om dette begreb selvfglgelig kan indeholde et veeld af
tilgange og didaktikker. Dernaest gar iseer udeskole igen pa de tre caseskoler
samt i de perspektiverende interview fra andre skoler. Alle skoler er jevn-
ligt ude og har lagt energi og udvikling i at skabe rammer for muliggorelse,
hvad enten det er gode udeomrader pa skolen eller at indrette skema, sa alle
klasser har mulighed for at komme ud en gang om ugen, eller ved at have
ansat en person, der star for udeundervisning. Begrundelserne for fokus pa
udeskole er mange, men de handler ofte om naturkendskab, naturkeerlighed
og mere abne og virkelighedsneere undervisningsmuligheder, mere kropslig
bevaegelse samt sociale formal som sammenhold, trivsel og feellesskab.
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Alle skoler har ogsa forskellige former for tveerfagligt projektarbejde,
oftest af en uges varighed, nogle gange i lobet af aret, nogle steder flere
eller leengere. Flere skoler, men ikke alle, ser dette mere problembaserede
projektarbejde som en del af deres beeredygtighedsprofil. Nogle arbejder
med innovationsdidaktik, andre mere temabaseret. Andre didaktiske tiltag,
som deltagerne naevner frekvent i forbindelse med deres grenne profil, er:
skolehaver, forskellige former for elevrad/grent rad, trivselsarbejde, inno-
vationsprojekter, dben skole og samarbejde med lokalsamfund. Der er
altsa overordnet tale om mere deltagerorienterede, tveerfaglige, praktiske
og undersggende arbejdsformer, som disse tiltag afstedkommer, og som
begrundes i den grenne og beeredygtige profil. Men det er bemeerkelses-
veerdigt, at disse undervisningsformer ikke tidsmaessigt er meget frekvente,
samt at arbejdsformerne ikke i sa hoj grad smitter af pa eller kommer med
ind i skolens “almindelige” frekvente klasserum. Mens sammenheengen
mellem udeskole og skolehaver og den baeredygtige profil star tydeligt frem
i materialet, er sammenhangen mellem bzeredygtighed og undervisnings-
former og paedagogisk tilgang i ovrigt mere diffus for alle skolens akterer,
bade ledelse, leerere, elever og ovrige aktorer.

Et pa nogle omrader tilsvarende fund er beskrevet i en nylig udgivet arti-
kel fra de svenske forskere Gericke & Thorbjornsson, der har fulgt et storre
svensk whole school-program, hvor fem skoler skulle udvikle WST over tre
ar, og hvor udviklingen havde inkorporeret kapacitetsopbygning, saledes
at aktorerne arbejdede med deres skoleudvikling flere dage per halvar med
eksterne konsulenter. Flere af skolerne kommer ifelge undersogelsen alli-
gevel ikke ret langt med at udvikle WST. I diskussionen foreslar Gericke
& Torbjornsson, at dette maske forst og fremmest skyldes at skolerne ikke
grundleeggende er lykkedes med at rykke en mere traditionel informati-
onsleeringsforstaelse til en mere handlingsfremmende. Desuden peger for-
fatterne pa, at aktorerne generelt reflekterer for lidt over formal (Gericke &
Torbjornsson, 2022).

Sammenhangen mellem uddannelse for baeredygtig
udvikling og peedagogisk og didaktisk udvikling

Caseskolerne i studiet har altsa andet end traditionel klasseundervisning,
men frekvensen for fx projektarbejde, praktisk arbejde, tveerfagligt arbejde,

udeundervisning er generelt lav. Vigtigt er det ogsa, at aktererne i mindre
grad teenker udvikling af didaktik og peedagogik som en veegtig del af deres
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arbejde med at udvikle skole for uddannelse for baeredygtig udvikling. Dette
stemmer darligt overens med policys og forskningslitteraturens fokus pa
mere aktive deltagende undervisningsformer som en veesentlig dimension i
uddannelse for beeredygtig undervisning. Nedenfor opsummeres kort nogle
tilgange til og argumenter for, at baeredygtighed ikke blot er en indholdsdi-
mension i undervisning, men en didaktisk, peedagogisk tilgang.

Tvaerfaglighed og systemisk forstielse. De baeredygtige problemstillinger er
hverken monofaglige eller ensidige. At arbejde med beeredygtig udvikling
kreever derfor ofte tveerfaglighed og forstdelse af omradernes indbyrdes
atheengighed. UNESCO har udformet nogle overordnede tveergaende nog-
lekompetencer for verdensmalene, og den forste er systemteenkningskom-
petence, der defineres sdledes: “Evnen til at genkende og forsta relationer;
at analysere komplekse systemer; at teenke pa, hvordan systemer er indlejret
inden for forskellige domaener og forskellige skalaer; og at handtere usikker-
hed” (UNESCQO, 2017, s. 10).

Projektorientering. 1 forleengelse af tveerfagligheden kommer projekto-
rienteringen. Undersogelses- og problembaseret undervisning, der giver
eleverne mulighed for dybdeleering, for samarbejde i leengerevarende pro-
cesser, for kommunikation, formidling og kritisk teenkning ogsa i forhold til
beeredygtighedsproblemstillingerne.

Dilemmapeaedagogik. Beaeredygtighedsproblemstillingerne har ofte ingen
feerdige eller entydige svar eller lasninger, og bade leerere og elever skal ove
sig i at reflektere og handle der, hvor usikkerheden ikke kan overvindes. I
den tidligere naevnte nyere danske undersogelse af laerernes holdninger og
arbejde med beeredygtighed i skolen var det gennemgdende, at leererne ople-
vede kompleksiteten i beeredygtighedsproblemstillingerne som den mest
udfordrende faktor (Epinion, 2021).

Handle- og erfaringsbasering. De baeredygtige problemstillinger kan ople-
ves abstrakte, usanselige og uhandgribelige, derfor kan det veere nedven-
digt at arbejde erfaringsbaseret med konkrete eksempler, der gores taktile
og oplevelsesorienterede og dermed ogsa ofte lokalt forankrede (Leessoe,
2016). Samtidig er handveerk, praktisk arbejde og i videre forstand erfaring
med handleprocesser og ikke mindst de fejl og problemstillinger, der opstar
undervejs, et fundament for den handlekompetence, som uddannelse for
beeredygtighed i hoj grad centrerer sig om.

Udeskole. Udeskole er som sagt den hyppigst naevnte og brugte didaktiske
tilgang til beeredygtighed i casestudiets materiale. Naturforstaelse,
naturdannelse, naturkendskab, naturfaglig viden og keerlighed til naturen
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nevnes som vigtige grunde til at gd udenfor i undervisningen, sammen
med trivsels- og sundhedsfaktorer.

Folelser, emotioner og affektive refleksioner og praksisser. I forsknings-
feltet er der et stigende fokus pa, hvordan den affektive dimension kan fa
en storre plads i uddannelse for beeredygtig udvikling, og hvorfor det er
vigtigt. Et perspektiv er at tage de folelser alvorligt, som herer sammen
med accelererende miljokriser og den informationsmeengde, bern, unge
og vi alle bliver udsat for. Det drejer sig ogsa om at udvikle engagement
og handlekompetence, copingstrategier og et bredere fokus pa livsduelig-
hed. Ifelge den svenske forsker Maria Ojala er det desuden et spergsmal
om at kunne forholde sig kritisk til, hvordan forskellige aktorer bevidst og
ubevidst pavirker eller manipulerer dine folelser. Folelser er ikke kun faeno-
menologiske, men kan ogsa ses som kritiske, og Ojala bruger begreber som
kritisk folelseskompetence og funktionel klimangst (Ojala, 2016).

Disse didaktiske og peedagogiske perspektiver heenger sammen med de
overordnede begrundelser (det didaktiske hvorfor). De store begrundelser,
casestudiets akterer har for at ville og udvikle uddannelse for beeredygtig-
hed, ligger godt i trad med policy og forskningslitteraturen. Generelt i policy
som UNESCO og i en stor del af forskningsfeltet uddannelse for beeredygtig
udvikling er der keempe store forhabninger til, hvad arbejdet med beere-
dygtig udvikling i uddannelse kan veere med til at gore, udvikle og lose.
Det er store og vidtraekkende perspektiver som pluralistisk-kritisk teenkning
(Ohman & Sund, 2021), handlekompetence (Jensen & Schnack, 2006; Mogen-
sen & Schnack, 2010), transformativ og transgressiv leering (Lotz-Sisitka et
al., 2015), kritisk folelseskompetence (Ojala, 2016) og globalt medborgerskab
(Gough, 2018), som arbejdet begrundes med og haber pa.

Nar studiet finder en betydelig diskrepans mellem akterernes store
forhdbninger om transformation i deres begrundelser for at arbejde med
beeredygtighed (hvorfor) og det svagere fokus pa didaktik og peedagogik
(hvordan), er det et problem. Den danske grundskole har med sine tradi-
tioner for kritisk teenkning, demokratisk dannelse og deltagerorientering
rigtig gode forudsaetninger for at komme pa banen her. Men sammenhaen-
gen mellem den grenne profil, den baeredygtige dagsorden og udvikling
af en beeredygtighedsdidaktik ma meget gerne blive tydeligere. Her kan
et WST-perspektiv med stor sandsynlighed hjeelpe til at skabe en storre
koheerens mellem forhdbninger og realitet. I den systemiske WST's fokus pa
omstilling, der inkluderer elevernes aktive deltagelse, ligger implicit, at ind-
holdsdimensionen ikke er nok. Vi kan ikke ngjes med at laese om eller fa for-
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talt om beeredygtighed, vi ma gore den. WST er sdledes grundleeggende et
perspektiv, der inkorporerer handling, deltagelse og samarbejde og dermed
didaktisk og paedagogisk skoleudvikling.

Et centralt sporgsmal bliver derfor at overveje og handle pa, hvad en
leerer skal kunne for at kunne veere med til at udvikle WST og undervise
i en skole, der har uddannelse for beaeredygtig udvikling som et vaesentligt
omdrejningspunkt. I forleengelse af denne artikels argumentationer vil det
dels veere vigtigt, at de enkelte fag i leereruddannelsen tager hdnd om at give
de studerende en dyb forstdelse af, hvilke perspektiver pa beeredygtigheds-
problemstillinger og baeredygtig udvikling det enkelte fag kan byde ind
med. En anden del af leereruddannelsens opgave bliver i hojere grad, end
det er tilfeeldet nu, at give leereren en systemisk forstaelse af skolens virke
og af skoleudvikling, sa leereren forstar sin opgave bredere og kan deltage
i en omstillingsproces sammen med alle skolens akterer. Herunder vil det
ogsa veere frugtbart med tydeligere sammenhange og samarbejde mellem
fag- og almendidaktik og peedagogik. Vigtigst bliver det nok at udvikle og
genopdage det, vi ofte kalder for “alternative undervisnings- og leeringsfor-
mer”. Hvordan kan en leerer ga med i elevernes undersogelse, arbejde med
tveerfaglighed, &bne leereprocesser, mesterleere og forskellige former for pro-
jektarbejde, hvis den faglighed knap er erfaret og i hvert fald ikke udfoldet?
Laereren skal bl.a. have erfaring med og viden om projektdidaktik, tveerfag-
lighed, udeskoledidaktik, undersogende erfarings- og handlebaseret didak-
tik, mesterleereprincipper, zestetiske laereprocesser og dilemmapaedagogik.

Er der en whole school derude?

Afslutningsvis kan vi komme tilbage til artiklens overordnede sporgsmal
og titel: Er der en whole school derude?

Knud Illeris har sagt, at forudseetningerne for udvikling af baeredygtig
skole var bedre i den danske skole i 70’erne end nu (Illeris, 2016), i hvert
tald oplever mange af aktererne i casestudiet rammerne for sneevre i for-
hold til den gnskede udvikling og vision. Min undersogelse peger pa en
lang raekke af forhindringer i alt fra malstyring, resultatorientering snarere
end procesorientering til udbudspolitik ift. skolernes muligheder for at ind-
kebe beeredygtigt. Desuden findes store udfordringer i, at uddannelse for
beeredygtighed i Danmark stadig forst og fremmest loftes af ildsjeele og fir-
stmovers, mens strukturerede, langsigtede policyinitiativer med tilherende
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ressourcer er sveere at finde (Carlsson & Lysggard, 2020; Nordisk Minister-
rad et al., 2021).

Om der er en whole school derude, athaenger af perspektivet. Er perspek-
tivet en policy og best practice-forestilling om en whole school som en model,
der kan fremstilles og derefter implementeres, sa ma svaret pa sporgsmalet
nok blive et nej. Faren ved en sddan best practice-model er, at den opleves
urealistisk og kunstig. Rigtig mange af de referencer, som denne artikel hen-
viser til, finder, at det er sveert at finde fuldt udfoldede praksiseksempler
pa WST. Og stort set alle referencer kalder pa mere dybdegdende og mere
radikale WST-praksisser, end de finder. Nar forskningen ser store udfor-
dringer i implementeringen, og dette casestudie finder det samme, er det
sa skolerne eller WST, der er problemet? Er det overordnet muligt at opstille
en model for, hvordan man ber gore god skole og sa implementere det? Er
best practice i uddannelsesteenkning overordnet for rationel og reduktioni-
stisk en tankemadde i forhold til uddannelsesopgavens kompleksitet (Edge
& Richards, 1998)? Eller er WST som uddannelsespolicy for afkoblet fra den
praksis, den gerne vil pavirke? Der er i hvert fald en risiko for, at en ideel
best practice-model som WST-modellen kan opleves som decideret demoti-
verende, fordi den grundlaeggende er umulig at leve op til (Ball, 1998).

Lidt polemisk kan man fx sperge, om det overhovedet kan lade sig gore
at have en samlet vision for alle skolens aktorer, hvilket jo er hele modellens
udgangspunkt. Nar forst det er udvikling i praksis, bliver det ofte tydeligt, at
alle aktorerne har forskellige interesser og forudseetninger, samt at demokra-
tisk og aben skoleudvikling tager tid. Mere tid, end der ofte viser sig at veere.

Andre serigse udfordringer er forholdet til policy og forvaltning, og hvor-
dan disse kan understotte, men i hoj grad ogsa forhindre udvikling. WST’s
styrke er, at den kan veere med til at gore forvaltningsdimensionen tydeli-
gere for alle aktorer, forhabentligt ikke mindst forvaltningen selv. Men hvis
skolerne oplever, at grundleeggende politikker modarbejder visionen, og at
fleksible rutiner og strukturer synes uden for deres mulighedsrum, sa kan
visionen hurtig komme til at forekomme som et luftigt ideal.

Et enkelt nyt eksempel (ud af mange mulige) pa, hvordan policy og forsk-
ning kan komme til at formulere anbefalinger for, hvad der er vigtigt for
WST, pa mader, der kan forekomme langt fra virkelighedens muligheds-
rum, finder jeg i Holst systematiske review. Reviewet sammenfatter forsk-
ningens anbefalinger til WST's organisatoriske niveau ved at pege pa, at
&ben deltagelse er et kerneprincip for WST. Aben deltagelse betyder bl.a.,,
at det er vigtigt, at alle kan opleve sig modt og tilskyndet til at deltage,
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saledes at alle aktorer har lyst til at deltage i beslutningsprocesser. Og at
det er vigtigt, at den magt, der matte skulle udeves i organisationen, er
transparent og eerlig (Holst, 2022, s. 5). Som implementeringsmal er det
ikke sikkert, at en sddan anbefaling er til megen hjeelp, men som vision
og ramme at taenke med er det til gengeeld vigtige aspekter at inkludere.

Alligevel er det problematisk, at casestudiet finder, at WST ikke er seerlig
kendt eller brugt i en dansk kontekst. For som denne artikel har argumente-
ret for, er WST'’s perspektiver en vej til at rykke uddannelse for beeredygtig
udvikling. Men det kraever, at WST forst og fremmest forstas som en struk-
tur til at teenke med. En ramme til teenkning og udvikling snarere end et
mal, der kan efterlignes eller blot implementeres.

I denne artikel er der saledes argumenteret for, at WST kan veere en frugt-
bar model til systemisk teenkning af skoleudvikling af uddannelse for beere-
dygtig udvikling. Og at det er vigtigt at lade denne teenkning veere en del af
alle skoleaktorernes fundament, hvad enten det drejer sig om teknisk per-
sonale, paeedagoger, elever, lerere, foraeldre, lokalsamfund, bestyrelse eller
ledelse. P4 denne made kan modellen bruges til at teenke mere samlet om
praksisleering og greon omstilling ind i skole, inklusiv dilemmaerne og alt
det, der har sveert ved at lykkes. I en sddan forstdelse af WST kan vi godt
antage, at der findes whole schools i Danmark og ikke mindst, at utallige
whole schools er under udvikling derude.
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Laererstuderendes forestillinger om
baeredygtighed og Uddannelse for
Baeredygtig Udvikling (UBU)

Resumé

Vi star midt i en Uddannelse for Beeredygtig Udvikling (UBU)-zera foranlediget
af et globalt kald pa uddannelse og undervisning, der bidrager til en beeredygtig
omstilling. Her spiller leerere — og dermed ogsa leereruddannelser — en central rolle.
Gennem abduktive analyser af leererstuderendes gruppesamtaler om beeredygtig-
hed og UBU undersoges deres forstaelser af beeredygtighed og forestillinger om
UBU. Undersogelsen viser, at de leererstuderende udviser en stor vilje i forhold til
at gore en forskel, men oplever at mangle et fundament, der gor det muligt at rette
deres undervisning mod UBU. Samtidig abonnerer de pa forskellige forstaelser af
beeredygtighedsbegreb. Mange henviser til en svag fortolkning, mens andre henvi-
ser til steerkere fortolkninger. Pa tveers af positionerne ser vi, at mange har det til
feelles, at deres udleegninger er simple og ikke sa nuancerede. Artiklen ma ses som
et bidrag i diskussionen om, hvilken rolle beeredygtighed og UBU kan og skal spille
i fremtidens leereruddannelse.

Nogleord
leereruddannelse, beeredygtighed, UBU, dannelse

Abstract

We are in the midst of an Education for Sustainable Development (ESD) era promp-
ted by a global call for education and training that contributes to a sustainable tran-
sition. Here, teachers —and thus also teacher education — play a central role. Through
abductive analyzes of teacher students” group discussions about sustainability and
ESD, their understandings of sustainability and ideas about ESD are examined. The
study shows that the teacher students show a great will in relation to making a dif-
ference, but experience a lack of a foundation that makes it possible to direct their
teaching towards ESD. At the same time, they subscribe to different understandings
of the concept of sustainability. Many refer to a weak interpretation, while others
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refer to stronger interpretations. Across the positions, we see that many have it in
common that their explanations are simple and not so nuanced. This article contri-
butes to the current discussion about what role sustainability and ESD can and must
play in future teacher education.

Keywords
teacher education, sustainability, ESD, Bildung

Indledning

Vi star midt i en Uddannelse for Beeredygtig Udvikling (UBU)-eera foran-
lediget af et globalt kald pa uddannelse og undervisning, der bidrager til
en beeredygtig omstilling (Wals & Benavot, 2017; Qvortrup & Rasmussen,
2020; Rasmussen, 2016; Mogren & Gericke, 2017). Ideen om UBU er ikke
ny, men har eksisteret siden 1980%erne (Leaessoe, 2020; Hojholdt & Ravn-Pe-
dersen, 2021), hvor Brundtland-rapporten forste gang satte globalt fokus
pa beeredygtighed (Brundtland-Kommissionen, 1987). Siden har den veeret
neeret af FN’s 17 verdensmal for beeredygtig udvikling (UN, 2015) og af de
arlige klimarapporter fra FN’s klimapanel (IPCC, 2021, 2022), som ikke bare
gentaget har mindet om klimaforandringernes alvor, men ogsa de seneste
ar har accentueret for det forste, at klimaforandringerne er menneskeskabte,
og for det andet, at det gar hardest ud over de mest skrebelige befolknin-
ger. Det har oget opmarksomheden pd, at beeredygtig udvikling inklude-
rer ikke alene miljo- og klimamaeessig baeredygtighed, men ogsa social og
okonomisk baeredygtighed. I UBU-eeraen spiller leerere — og dermed ogsa
leereruddannelser — en central rolle (Atmaka, 2017, Evans, 2019, 2020). I en
bog til leereruddannelsen foreslas det, at leerere “star med store og fantasti-
ske udfordringer savel som muligheder: De skal veere med til at formidle (...)
et nyt verdens- og natursyn” (Hildebrandt, 2021, s. 58). Samtidig har forper-
sonen for de leererstuderendes landskreds, Rasmus Holme Nielsen, udtalt:
“For mig at se er klima den storste udfordring, vi som menneskelighed star
overfor (...) Skolen er ikke lgsningen pa alle verdens problemer, men vi kan
ikke lgse verdensomspaendende problemer uden skolen” (Bjerril, 2020, s. 1).

Kigger vi ind i litteraturen om UBU, sa fremhaeeves det, at opgaven for
kommende leerere ikke alene bestar i at give eleverne viden om beeredyg-
tighed. Den bestar heller ikke alene i at fremme en teenkemadde og adfeerd,
der pa bade kort og lang sigt bidrager til beeredygtige lasninger i samfundet
(Laesswe, 2020; Bonnett, 2007). Beeredygtighedsbegrebet fremhaeves at veere
komplekst, bl.a. fordi der altid er flere mader at lose beeredygtighedspro-
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blemstillinger, og det er sjeeldent muligt autoritativt at fremhaeve en som
bedre end andre (Wals, 2010). I litteraturen opfordres der til, at baeredygtig-
hedsundervisning bade inkluderer transformative aspekter (Sterling, 2019),
pluralistisk meningsskabelse (Rudsberg & Ohman, 2010), kritisk teenkning
(Wals, 2011) og dannende perspektiver (Vare & Scott, 2007), og s& peges der
pa, at de forforstdelser, som beaeredygtighedsundervisning tager afseet i, kan
veere meget forskellige, og at de forskellige afseet er af betydning for den
kapacitet, undervisningen er med til at bygge op (Scott & Gough, 2003).
Inspireret af Scott & Gough (2003) kan man sige, at beeredygtighedspro-
blematikker enten kan positioneres som miljomaessige problematikker, der
ma forstas gennem videnskab og leses ved passende miljgmaessige og/eller
sociale handlinger og teknologier. De kan ogsa ses som sociale og/eller poli-
tiske anliggender, der producerer miljomaessige symptomer. Eller ogsa kan
beeredygtighedsundervisning tage afseet i en antagelse om, at de problema-
tikker, vi kender i dag, for det forste aldrig kan veere fyldestgorende og for
det andet altid vil veere udfordrende at arbejde med, fordi det er sveert at for-
mulere den enskede ’sluttilstand’. Det foreslas, at man i et demokratisk sam-
fund og i en skole, der uddanner til fremtiden, ma understotte eleverne, sa
de opnar viden om baeredygtighed og beeredygtighedsproblemstillingernes
kompleksitet. P4 den made kan man etablere den nedvendige handleevne
hos eleverne, s& de vil kunne stotte op om et kollektivt ansvar for at handtere
baeredygtighedsproblemer (Vare & Scott, 2007; Wals, 2011; Lundholm, 2019).
Endelig sa ser vi, at spergsmal om at balancere beeredygtighedsundervis-
ning mellem pa den ene side at rette opmaerksomheden mod de bade alvor-
lige og komplekse problemer, vi som verdensbefolkning befinder os i, og
pa den anden side at skabe grobund for virkelyst og héb, treenger sig pa (fx
Hojholdt & Ravn-Pedersen, 2021; Sinnes & Straume, 2017). Norske Ingerid
Straume (2020) opfordrer til at gennemfore baeredygtighedsundervisning,
der efterlader eleverne med héb. Men hun ger ogsa opmaerksom p4, at hvis
der skal veere tale om et produktivt hab, ogsa i det leengere perspektiv, sa
stiller det heje krav til UBU-faglighed, fordi “hope can be productive in the
long term only when based on realistic assumptions and truth knowledge”
(Straume, 2020, s. 541).

Retter vi blikket mod den danske leereruddannelse, sa er det ikke alle
studerende, der som en selvfelge kommer til at beskeeftige sig med beere-
dygtighed og saledes forberedes til at bringe UBU ind i deres undervisning.
Beredygtighed indgar i nogle fagdidaktiske moduler til udvalgte undervis-
ningsfag. Fx skal de leererstuderende pa UCL, der veelger Biologi, have viden
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om ”"handlekompetence og baeredygtighed i forhold til menneskets samspil
med natur og teknologi” (Modulbeskrivelser UCL, 2021, s. 21), og i Handvaerk
og design skal de studerende kunne “vejlede elever om ressourceudnyttelse
og baeredygtighed i forskellige processer og materialer i undervisningen”
(Modulbeskrivelser UCL, 2021, s. 95). Men beeredygtighed indgar ikke i alle
undervisningsfag og er heller ikke et obligatorisk element i de obligatori-
ske feaelles moduler — Laererens grundfaglighed, hvor dannelsesbegrebet er
centralt. Dette kan siges at veere problematisk, da der i den internationale
forskningslitteratur tydeligt peges p3, at grundig forberedelse er nedvendig.
Ifelge Evans (2020) er beeredygtighed i laereruddannelsen “a term that
is heavily tossed around and often misrepresented” (s. 818), og flere stu-
dier viser, at det er udfordrende at fa skabt ordentlig UBU-undervisning
(Evans, 2019; Mogren & Gericke 2017; Atmaca, 2017), og at det at gennemfore
UBU-undervisning kraever seerlige kompetencer og et seerligt engagement,
som ma forberedes pa leereruddannelsen (Frisk og Larson, 2011; Biirgener &
Barth 2018).

For at indkredse behovet for leereruddannelsesindsatser rettet mod UBU
undersgger vi i dette studie danske leererstuderendes forstaelser af baere-
dygtighed samt deres oplevelser af relevante former for UBU. Studiets forsk-
ningssporgsmal er:

Huilke forstdelser af baeredygtighed tegner der sig blandt danske leererstuderende,
0g hvordan forestiller de sig, at UBU i danske grundskoler bor og kan se ud?

Forskningsspergsmalet undersoges med udgangspunkt i lydoptagelser
af guidede samtaler mellem leererstuderende (n=47) om beeredygtighed og
UBU i grundskolen. Studiets fund formuleres afslutningsvist som et bidrag
i diskussionen om, hvilken rolle baeredygtighed kan og skal spille i fremti-
dens leereruddannelse.

Svage og staerke forstaelser af baeredygtighed

Helt tilbage til 1600-tallet kan man spore beeredygtighedsbekymringer
relateret til den voksende befolkningstilveekst (Arler, 2015). Filosoffen John
Locke argumenterede for, at befolkningstilveeksten ville veere et problem,
hvis det voksende antal mennesker forbruger s& mange ressourcer, at der
ikke fortsat vil veere “lige s meget og lige sa godt tilbage” (Arler, s. 29). Her
kommer beeredygtighed til at handle om, at der ma efterlades nok ressour-
cer af en tilstreekkelig kvalitet til kommende generationer. Losningen var
ikke bare en tvungen begreensning i den daveerende generations ret til at
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bestemme over de forhandenvarende ressourcer, for det stred imod Lockes
forestilling om frihed som frihed fra ydre tvang (Hvelplund & Arler, 2015,
s. 101). Allerede her var altsa sporgsmalet om graden af forpligtigelse pa
tveers af tid og rum og mellem generationer og nationer pa tapetet. Som
beskrevet i indledningen diskuteres dette sporgsmal i dag med reference til
skolens demokratiske forankring og til den usikre fremtid. Spergsmalet kan
reflekteres med forskellen mellem det, der beskrives som henholdsvis svage
og steerke fortolkninger af beeredygtighed (Arler, 2015). Svage fortolkninger
bygger pa forestillingen om, at beeredygtighed, som ekonomi, kan geres op
ved at holde regnskab. Baeredygtige lasninger kan sa genkendes ved, at der
ved slutningen af en regnskabsperiode er flere veerdier — af den ene eller
anden slags — til rddighed, end der var ved begyndelsen. Ogsa nér veerdien
af tabte naturressourcer og af forureningseffekter er trukket fra. Udover
regnskabstaenkningen er svage fortolkninger kendetegnede ved en substi-
tutionslogik. Feelder man et tree, ma man plante et nyt. I en steerk fortolkning
gor det modsatte sig geeldende. Her er maleenheden ‘gkologisk raderum,
som er lig med en ngje afmalt del af naturens ressourcer — fx luft, vand, jord,
mineraler, dyr og planter, og udgangspunktet er, at det gkologiske rdderum
ikke ma minimeres, dvs. at der ikke ma “mistes sa meget som et enkelt tree,
ikke fjernes blot en enkelt hjort eller myg, ikke breendes blot en enkelt liter
olie. End ikke genanvendelige materialer kan benyttes, da der uveegerligt
sker forringelser i brug” (Arler, s. 33). De steerke fortolkninger af beeredygtig-
hed varierer mht. graden af ekstremitet. I den mest ekstreme ende finder vi
fx den dybe okologi (Naess, 1974). Her bestar det beeredygtige ideal i at redu-
cere den menneskelige befolkning til en tiendedel for at give plads til andre
typer af organismer. Den dybe gkologi kan forstds i opposition til et antro-
pocentrisk verdensbillede, idet der indstiftes et verdensbillede, hvor men-
nesket ikke leengere er i centrum, men hvor verden grundleeggende forstas
som et gkosystem, og hvor individet blot udger en del af dette hele (Neess,
1974; jf. Arler, 2015, s. 40). Denne forstaelse genfindes senest hos fx Michael
Paulsen (2022), som bruger en sadan teenkning som indgang til at seette en
peedagogisk ramme for arbejdet med beeredygtighed. Paulsen taler om, at
vi med ‘det antropoceaene’ befinder os i en ny epoke i verdenshistorien, som
fordrer en ny verdensforstaelse. Epoken er kendetegnet ved, at “menneske-
lige aktiviteter megapavirker alle strata i jordens livskritiske zone” (Paulsen,
2022, s. 1) og et pakaldende behov for at genteenke den méade, hvorpa vi for-
star forholdet mellem mennesker, verden og naturen. Paulsen bruger termen
“jordglemsel” til at indfange, hvordan det i en periode har veeret sadan, at
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“alt ikke-menneskeligt i vid udstraeekning [hidtil] er blevet opfattet som blot
baggrund, scene eller ressource for menneskelig udfoldelse” (Paulsen, 2022,
s.1). Samtidig foreslar han, at en tiltagende problematisering af denne opfat-
telse aktuelt leder frem til antropoceen verdensforstaelse, hvor mennesket
ses som ét blandt andre veesner i en jordisk livskritisk zone (Paulsen, 2022).

Baeredygtighedsbegrebets kompleksitet

Ovenfor talte vi om, at de leererstuderende ma forsta beeredygtigheds-
begrebets kompleksitet. Nar beeredygtighedsbegrebets kompleksitet skal
indfanges, er det meget almindeligt at henvise til den allerede neevnte trede-
ling mellem miljo- og klimameessig beeredygtighed, social beeredygtighed
og okonomisk baeredygtighed fra Brundtland-rapporten (Brundtland-Kom-
missionen, 1987). Udover denne tredeling blev beeredygtighed i rapporten
udlagt i en svag fortolkning: “Sustainable development is development that
meets the needs of the present without compromising the ability of future
generations to meet their own needs” (Brundtland-Kommissionen, 1987, s.
41). I rapporten blev formuleringen rimelighed” (equity) brugt til at under-
strege, at baeredygtighed ogsa var et etisk hensyn, hvor “enhver ma afpasse
sit forbrugsniveau, sa det forbliver ‘inden for greenserne af det ekologisk
mulige” (Arler, 2015, s. 24). Dermed blev beeredygtighed fortolket, s& den
kunne rumme substitution, og hensynet til kommende generationer blev
foreneligt med ensket om gkonomisk veekst. Budskabet var, at med en kon-
sekvent satsning pa renere teknologi, effektivisering, genanvendelse af
produkter og materialer etc. ville stadigt flere (og fleres onsker) kunne til-
fredsstilles pa stadigt mindre belastende vis (Brundtland-Kommissionen,
1987, s. 16; jf. ogsa Arler, 2015). Altsa en tro pd, at man i fremtiden vil udvikle
nye muligheder, som kan kompensere for nutidens ikke-beeredygtige leve-
vis. I 2015 udkom UNESCO-rapporten Rethinking Education. Her fortolkes
begrebet anderledes, idet relationen mellem okonomisk veekst og beere-
dygtighed er karakteriseret ved et enten-eller, og der er sdledes tale om en
steerkere fortolkning af beeredygtighed, end der var i Brundtland-rappor-
ten. I Rethinking Education accepteres fri ombytning af goder efter okono-
misk veerdi ikke som beaeredygtigt. I stedet fokuseres der pa retfeerdighed,
ikke bare pa tveers af nationer, men ogsa pa tveers af generationer og arter.
Den speending, som spergsmal om retfeerdighed udleser, i kombination
med dikotomien mellem fortidens ideal og fremtidens mulighed, genfin-
des hos UNESCO (2015, s. 20). Baeredygtighedsbegrebets kompleksitet kan
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imidlertid ikke alene forstas med henvisning til tredelingen mellem miljo
og klima, social og ekonomisk baredygtighed, men ogsa med henvisning
til de mulige handler, som kan iveerkseettes som losning pa beeredygtigheds-
problemstillingerne. Et bud herpa finder man hos Christensen et al. (2022),
der har udviklet en kumulativ skala over studerendes reesonnementer om
baeredygtighed. Her er reesonnementer, der anerkender beeredygtigheds-
problemet som et reelt problem og hverken er klimaaktivistiske eller klima-
skeptiske, underopdelt i seks former: 1) reesonnementer, der ikke rummer
forestillinger om handlinger, 2) reesonnementer, der bygger pa diffuse
forestillinger om handlinger, 3) reesonnementer, der bygger pa konkrete
eksempler pa handlinger, 4) reesonnementer, der bygger pa teknologiske
lasninger, 5) politiske reesonnementer om strukturel handling nationalt, og
endelig 6) politiske reesonnementer om strukturelle handlinger globalt.

UBU og dannelsesbegrebet

Undervejs i artiklens indledning har vi koblet UBU sammen med dannel-
sesbegrebet, og med Paulsen (2022) kan dannelsesbegrebet i UBU forstas
som det at adressere et eller flere af de epokale negleproblemer, Klafki (2001)
har udpeget. Klafki adresserer spergsmal om fred blandt mennesker, om
milje og forurening af hensyn til mennesker, social uretfeerdighed og ulig-
hed blandt mennesker, mulighederne og farerne for mennesker ved nye
teknologier og oplevelse med keerlighed og seksualitet blandt mennesker.
Forslagene kan laeses ikke blot som en opmeerksomhed, men maske ogsa
som en bekymring for udvikling mod et ikke-baeredygtigt samfund og en
erkendelse af skolen og leereres muligheder i forhold til at vende en sddan
udvikling. Samtidig er det en pointe, at de fem negleproblemer har det til-
feelles, at de alle seetter mennesket i centrum (jf. ogsé Paulsen, 2022). Ohman
& Sund (2021), der ogsa treekker pa Klafkis dannelsesteenkning, formulerer
malet for UBU som det at udvikle elevernes beeredygtige engagement. Her
forstas engagement “in line with the didactic concept of Bildung and the
way in which teaching opens up a world for the student, thus opening the
student for the world” (Ohman & Sund, 2021, s. 5). Vi foreslar i forleengelse
heraf, at dannelsesbegrebet ogsa er relevant, fordi det reflekterer paedago-
giske verdensforhold og bade indeholder en ontologisk, erkendelsesteore-
tisk og etisk dimension (Wiberg, 2016). Den ontologiske dimension retter
sig mod, hvordan vi forstar og anskuer verden eller det veerende, mens den
epistemologiske dimension handler om, hvordan vi opfatter og erkender

77



Rasmussen & Qvortrup: Laererstuderendes forestillinger om baeredygtighed og ...

verden eller det veerende. Den etiske dimension har fokus pa, hvilke veer-
dier og hensyn vi vil laegge vaegt pa i en bestemt sammenhaeng (Qvortrup
& Christensen, 2022). Nar beeredygtighedsundervisningen ma have et dan-
nende perspektiv, sd handler det altsa om, at den ma fa de leererstuderende
og pa sigt deres elever til at forsta, anskue, erkende og veerdisaette forholdet
mellem mennesket og verden, mellem menneskeskabte sociale og ekonomi-
ske processer og miljo og klimameessige forandringer pa mader, der forer til
baeredygtig udvikling (Qvortrup & Christensen, 2022).

Metode

Empirisk er artiklen baseret pa transskriberede lydoptagelser af forste seme-
ster-leererstuderendes (n=47) fokusgruppesamtaler (Halkier, 2015) om beere-
dygtighed og klima i folkeskolen. Fokusgruppesamtalerne blev gennemfort
ud fra en konstruktivistisk kommunikationsteoretisk tilgang (Jacobsen et
al. 1999), hvor de studerendes kommunikation anses for at veere intentio-
nel og meningsfyldt. Gruppesamtalerne er gennemfort i forbindelse med
faget Leererens grundfaglighed under temaet formalet med folkeskolen'.
De studerende var ikke forinden blevet introduceret til, hvad hverken baere-
dygtighed eller UBU deekker over i et didaktisk perspektiv. De blev alene
introduceret til den guide, samtalerne forlab efter, hvorefter samtalerne blev
gennemfort i allerede kendte studiegrupper uden en faciliterende modera-
tor. Samtalerne havde et dobbeltsidigt formal, hvilket de studerende blev
gjort bekendt med. P& den ene side var samtalerne en del af et undervis-
ningsforleb, og pa den anden skulle de kunne udgere det empiriske grund-
lag for neerveerende studie. I begge tilfeelde var det hensigten at udforme
guiden, sa det var muligt at samtale om savel kritiske og bekymrede som
begejstrede oplevelser af den ogede opmeerksomhed pa beeredygtighed og
UBU i folkeskolen. Samtaleguiden var opdelt i tre dele, der har til hensigt at
bevaege samtalerne fra at veere dbne og abstrakte i del 1, hvor de studerende
blev bedt om at forteelle hinanden, hvad de hver isar forstar ved beeredyg-
tighed, og om de finder det relevant at undervise i baeredygtighed i folkesko-
len. I guidens anden del blev de studerende praesenteret for et billede af en
skole, der har solceller og vindmeller samt vild natur i umiddelbar neerhed,
egen kompostbunke og cykelveerksted. Skolen pa billedet betegnes som en
"Whole School” og beskrives som en skole, hvor al undervisning intende-
rer at gore op med ikke-beeredygtige vaner og handlemenstre (Wals, 2015).
Wals forklarer, hvordan elever i en Whole School laver forseg, innoverer og
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treeffer beslutninger i teet anknytning til lokalsamfundet med henblik pa at
leere om beeredygtig livsforelse. Billedet tvinger de leererstuderende til at
forholde sig til et konkret bud pa, hvordan en UBU-skole kan se ud, og til at
diskutere alternative bud pa UBU. Vi far altsa indsigt i de leererstuderendes
forestillinger om og ideer til UBU. Endelig blev de studerende i guidens sidste
del bedt om at forteelle, hvilke begraensninger eller farer de mener der er,
hvis/nar der skal undervises i beeredygtighed i folkeskolen. Dette spergsmal
var medtaget for at fa indblik i forhold, som man pa leereruddannelserne
ma veere opmaerksomme pa, hvis man vil forberede leererstuderende til at
kunne gennemfore UBU efter endt uddannelse.

Analysen er gennemfeort kollektivt af de to forfattere gennem en abduk-
tiv (Schwartz-Shea & Yanow, 2013) vekslen mellem det empiriske materiale,
som vi har tilstreebt dbenhed i forhold til, og de praesenterede teoretiske
begreber. Vi har haft seerligt fokus pa at identificere temaer, der har didak-
tisk relevans samt relevans for leereruddannelsernes arbejder med beeredyg-
tighed. Med afseet i forstdelsen af, at forandring i retning af beeredygtighed
bade kraever viden, engagement for at teenke det ind i forhold til leeseplaner
og paedagogiske tilgange, blev der formuleret tre start-spergsmal som feelles
afseet for analysen. De tre var: Hvordan definerer de studerende beeredyg-
tighed, hvilke undervisningsmetoder foresldr de som relevante og hvilke
hhv. potentialer og udfordringer er de optagede af Efter den forste gennem-
leesning diskuterede de to forfattere i feellesskab materialet og besluttede de
temaer, analysen er struktureret efter.

Hvordan forstar de laererstuderende beeredygtighed

Helt overordnet viser vores analyser, at en stor del af de leererstuderende
udtrykker bade simple og svage forstaelser af beeredygtighed. De er simple
i relation til den tredeling mellem milje- og klimameaessig beeredygtighed,
social beeredygtighed og ekonomisk beeredygtighed, som vi preesenterede
ovenfor, idet langt de fleste alene knytter baeredygtighed til ferstnaevnte.
De forstar fx baeredygtighed som “det er natur” (Grp. 10, 1. 47), “det gronne”
(Grp. 2, 1. 42-48) eller mere udfoldet: “Og jeg teenker ogsa — som de andre
har sagt — meget miljomaessig beeredygtighed. At man ligesom skal passe pa
jorden, sa den ikke tager i hvert fald ikke tager skade af den méade, vi lever
pd” (Grp. 11, 1. 47-52). Der er ogsa gruppet, der mere knytter begrebet til det
sociale aspekt ved fx at reflektere de forringede livsbetingelser for menne-
sker, som ny klimabetingelser bringer med sig: “At det begyndte at sne i
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Schweiz om sommeren, det er en del af klimasendringerne. [...] Hvor beere-
dygtighed, det er sddan mere generelt [...] 2endringerne af vores nuveerende
levemader og levevilkar” (Grp. 7, 1. 43-48). Gruppen inkluderer social beere-
dygtighed i form af de sociale konsekvenser, klimasendringer har. Andre
medtager ogsa det forhold, at klimaaendringerne er menneskeskabte, som fx
ved en, der klargor:

"Beeredygtighed forstir jeg som det CO2 aftryk, man seetter pd klimaet.

Altsi hvor meget man belaster klimaet, ndr man traeffer nogle valg.

Der er for eksempel stor forskel pd, om man rejser med fly eller med

tog. Man spiser en rod bef eller en kyllingefilet. Det handler 0gsi om,

hvordan man behandler naturen, smider affald ude i naturen, og om

man keber okologiske produkter eller sprajter sin have. Sd generelt det

aftryk man seetter pd klimaet.” (Grp. 11, L. 6-19)

I citatet italesaettelser gruppen deres perspektiv pa den made, hvorpa men-
neskelige aktiviteter jf. Paulsen megapdvirker jorden. Paulsen talte samtidig
om, at den antroprocaene tidsalder er karakteriseret ved, at vi anleegger et
nyt syn pa fortid, nutid, fremtid. Dette antydes ogsa i citatet med reference
til den nutidige situation og fremtidige generationer. Disse nutids- og frem-
tidsreferencer findes mange steder. Fx nar beeredygtighed fremhaeves som
noget, der star i modseetning til, hvordan livet leves i dag, og som noget, der
kreever forandringer for at vende en uhensigtsmaessig udvikling: “Det her
med, at man hellere vil bruge naturressourcer, sa det gar bedre for naturen
og born i fremtiden eller de andre generationer i fremtiden. De far et natur-
liv, som man maske ikke har fokuseret pa de sidste par ar” (Grp. 10, 1. 61-66).
Her ser vi, at der ikke alene foreslas substitution, som det kendes fra de
svage fortolkninger af beeredygtighed, men at de leererstuderende foreslar,
at det ‘gkologisk rdderum’ fastholdes eller ligefrem udvides. Dermed er der
altsa treek fra de steerke fortolkninger af beeredygtighed. I og med en sadan
italeseettelse om muligheden for fastholdelse eller udvidelse af det gkolo-
giske rdderum, kan man sige, at de maske til en vis grad besidder det hab,
som Straume beskriver som en forudseetning for UBU. Imidlertid er langt
storstedelen af de leererstuderende fokuserede pa, at der skal veere ligeveegt
i regnskabet (jf. Arlers, 2015). Vi ser det hos en studerende, der taler om, at
baeredygtighed er “noget der bestar” (Grp 3, 1. 24-26). Mere uddybet formu-
lerer et gruppemedlem det som: “For mig sa er baeredygtighed det her med
at kunne gore noget, uden at det har konsekvenser for naturen eller for de
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mennesker, som altsa de ressourcer, der bliver brugt. Det skal veaere noget,
som ikke slipper op” (Grp 1, I. 119-122). Der er altsa tale om et stop af odeleeg-
gelser og en sikring af, at der ogsa fremover er ressourcer til radighed, men
ikke om et totalt stop for forbrug og forringelser.

Udover den miljo-/klimamaessige beeredygtighed og den sociale
beeredygtighed finder vi enkelte eksempler pa leererstuderende, som refere-
rer til skonomisk baeredygtighed: “Jeg tror ogsa, man bare kan arbejde med
selve ordets betydning, altsa det, at der er noget, der er beeredygtigt. Noget,
der er kan holde sig selv oppe. For eksempel at kore en beeredygtig skonomi”
(Grp. 5, . 95-99). Citaterne illustrerer leererstuderende, der giver udtryk for
forpligtelse og det engagement, der jf. Ohman & Sund (2021) er en forud-
setning for at kunne forholde sig dbent for at iagttage verden beaeredygtig
og udvikle baeredygtige dannelsesaspekter. En anden studerende taler om
"vigtigheden i at efterlade sa lille et fodspor som muligt. Og passe pa vores
ressourcer. Passe pa vores klode. Passe pa hinanden” (Grp. 10, 1. 81-87). Et
enkelt sted fremstar engagementet eller forpligtelsen naesten ekstrem, fx hos
en leererstuderende, som oplever beeredygtighed som et tvingende nedven-
digt emne at handtere for at undga en katastrofe:

"Det forste, der slog mig, som jeg synes var, ja vigtigst, det er, at vi

licesom skal ¢ive den videre i sa ¢od stand som muligt. Sa de ikke over-
¢ S fe fe)

tager, ja en verden, der neermest er ved at eksplodere, eller hvad der nu

er.” (Grp. 11, 1. 21-31)

Ekstreme eller dogmatiske udleegninger af beeredygtighed er dog ikke saed-
vanlige i materialet, hvor mere enkle og ikke folelsesladede udleegninger er
dem, der er flest af.

Nar det kommer til karakteren af engagementet, sa viser empirien flest
eksempler pa diffuse forestillinger om handlinger (jf. Christensen et al,,
2022), der kommer til udtryk, nar de studerende konkretiserer deres engage-
ment. De leererstuderende taler om at passe pa ressourcer og pa vores klode,
men de give kun fa konkrete bud pa handlinger. Et bud, som ses flere gange,
er genbrug af ting. Vi finder ingen eksempler pa studerende, der naevner
teknologiske lgsninger, strukturelle handlinger nationalt eller strukturelle
handlinger globalt som relevante eller nadvendige for at sikre beeredygtig
udvikling. Den position, hvor baeredygtighedsproblematikker tilgas viden-
skabeligt og med fokus pa teknologiske lgsninger (jf. Scott & Gough, 2003),
er altsd ikke fremtraedende. Netop denne position kan ellers ses som pro-
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duktiv i forhold til at etablere et fundament for begrundet hab (jf. Straume,
2020).

For eller imod UBU

Langt de fleste leererstuderende finder UBU i grundskolen vigtig og relevant,
og i vores data findes der mange gode bud pa faglige, tveerfaglige og genelle
indsatser hertil, ligesom flere foreslar konkrete tilgange af forskellig karakter.
Langt de fleste har fokus pa individualiserede handlinger og ikke pa sociale
eller teknologiske handlinger, og samtidig har de fokus pa, at deres opgave
er at videregive faglig, faktuel viden. Imidlertid er der ogsa leererstuderende,
der tematiserer beeredygtighedsproblematikker som sociale eller politiske,
og som i trad med litteraturen (jf. Vare & Scott, 2007; Wals, 2011; Lundholm,
2019) er opmeerksomme p4, at der skal arbejdes med elevers grundlag for at
treeffe gode valg. Den politiske del udtrykker de leererstuderende bekymring
for at skulle bergre i deres undervisning. Det begrunder de i, at skolen ikke
ma veere ideologisk. Ser vi pa de argumenter, de leererstuderende treekker
pa, nar det kommer til relevansen af at introducere baeredygtighed og klima
i folkeskolen, sa er der studerende, der henviser til temaets aktualitet: “Jeg
gad godt vide, hvad der er et mere aktuelt samfundsmeessigt emne end kli-
maet. Det ma veere det allerallervigtigste” (Grp. 6, 1. 146-150). Man kan sige,
at de italesaetter baeredygtighed som et epokalt negleproblem. En anden
siger: "Alts3, jeg ved ikke engang, om det er noget, man behover at lave en
lov om. Fordi jeg tror simpelthen, at det er noget, der kommer” (Grp. 2, 1. 341-
343). Hos andre er det mere drevet af personligt engagement eller oplevet
forpligtelse (jf. Ohman & Sund, 2021): “De naeste mange generationer, det er
jo dem, som kommer til at virkelig skulle gore noget, hvis den [jorden] skal
besta. Den gar jo ikke under i vores levetid. Men altsd, vi skal jo virkelig gore
noget” (Grp. 5, 1. 193-196). Samtidig kritiserer nogle studerende den hidtidige
organisering af folkeskolen for selv at bidrage til en negativ udvikling, jf. fx:
“Hvis det skal veere beeredygtigt, sa skal der eendres fuldsteendig pa tingene.
Folkeskolen laver sddan nogle sma overforbrugsmaskiner. Det er maske ikke
sa smart” (Grp. 6, . 195-201), mens andre argumenterer for et behov for at
kompensere for det, eleverne ikke leerer derhjemme: "Det er meget relevant
for folkeskolen, fordi at det ikke er noget man bare skal leere derhjemme”
(Grp. 8, 1. 30-31). Enkelte ser det ikke bare som et sporgsmal om at kompen-
sere for mangler i hjemmet, men ogsa som en mulighed for at sprede beere-
dygtige handlinger via folkeskolens elever:
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“Man skal altsd ikke underkende, hvor meget det er bornene, der
pavirker ude i familierne. Altsd det er faktisk bornene, som pdvirker sd
meget, sd det er born, der er medbestemmende. Jamen, hvor skal vi rejse
hen pd sommerferie? Hoad skal vi kebe? Altsd, sidan helt ned ogsi med
biler 0g sddan noget.” (Grp. 11, 1. 128-132)

Séledes er det ikke bare en vigtig opgave for skolen, men skolen er ogsa
det mest realistiske sted: “Maske er skolen det mest realistiske sted at lave
beeredygtig, ikke? ” (Grp. 6, 1. 569). Skolen opfattes altsa som den samfundsin-
stitution, der bedst kan lose baeredygtighedsproblemstillingerne. I forhold
til denne forpligtelse er der imidlertid ogsa leererstuderende, der bekymrer
sig for, om det vil veere dobbeltmoralsk at fokusere pa baeredygtighed i en
ikke beeredygtig skole:

"Det, at der bliver brugt super meget, bide strom og teknologi og alt
sddan noget til en folkeskole, hvor alle sidder med deres egen iPad eller
computer, eller hvad de nu gor, 0g sd sidder man og skal leere om, at
de ikke skal bruge diverse ting for at ligesom fi styr pd klimaet. Si det
virker en lille smule dobbeltmoralsk det hele.” (Grp. 8, 1. 361-369)

Det antydes altsd, at der skal organisatoriske sendringer til for at kunne
gennemfore UBU, for ikke at bryde med leererens og/eller skolens integri-
tet. Udover behovet for organisatoriske eendringer finder vi et eksempel pa
en leererstuderende, der ser et behov for sterre klarhed i forhold til skolens
opgave og fokus: “Jeg teenker, at en ensretning af skolerne er en vigtig ting.
Der skal nok serges for at holde fokus pa et rigtigt sted, og at der ikke kommer
til at veere for mange fortolkninger i forhold til, hvad malet skal veere med
det” (Grp. 10, 1. 428-432). Maske er der her tale om de udfordringer, som bade
Evans (2020) og ogsa Huckle & Wals (2015) har peget pa, nemlig at beere-
dygtighed er et begreb, der kastes rundt uden en klar forestilling om, hvad
UBU reelt set indebeerer. I hvert fald er der laererstuderende, der er usikre
pa, hvor greensen gar i forhold til, hvad skolens opgave egentlig bestar i.
Samtidig er der nogle af de leererstuderende — som jo pa dette tidspunkt er
nye i leereruddannelsen, der ser netop det spergsmal som vigtigt at afklare,
hvis ikke der skal opsta uenighed: “Det er identitet. (...) Det er sddan noget,
der skiller vandene, ogsa det med at synes om beeredygtighed skal ind i fol-
keskolen” (Grp. 11, 1. 62-69).
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Selvom sterstedelen af de leererstuderende finder UBU i grundskolen
relevant og vigtig, er der ogsa studerende, som ikke mener, det er skolens
opgave at undervise i beeredygtighed. En studerende har fx sveert ved at
forestille sig UBU som en del af rigtig” undervisning: “Man skal ikke bruge
det i skolen, fordi der skal du fx leere om historie, og du skal leere, hvordan
du bliver dannet i forhold til de demokratiske veerdier og sddan. Alt det med
natur, det er noget, der foregar uden om skolen. Det er noget, du selv skal.
Maske bernene ogsa bare bliver druknet i alt den klimasnak, hvis de ogsa
skal ligesom undervises i det” (Grp. 2, 1. 445-458). En gennemgaende bekym-
ring er desuden, om UBU tager fokus og tid fra andre fagligt vigtige emner,
og om elever, der har gdet pa en meget UBU-orienteret skole, risikerer at
blive udfordret pa deres ungdomsuddannelse:

"Huis vi nu for eksempel siger, at der er nogle skoler, som korer meget
pd. Huis det bliver for ekstremt, hvis det bliver siddan, at man gdr pd
kompromis med fagligheden, si de ikke leerer lige sd meget som elever
pi almindelige gammeldags folkeskoler, si vil man midske opleve, at de
har svaerere ved det faglige, ndr de kommer til gymnasiet.” (Grp. 1, L
523-535)

Og: “"Der er maske ogsa nogle, der kan vere bekymrede for, om de leerer
det, de skal. Ja, om de s& kan komme ind pa uddannelser senere eller saidan
noget, teenker jeg karaktermaessigt” (Grp. 11, 1. 443-447). Endnu et citat taler
ind i denne bekymring, her i forhold til, om UBU sker pa bekostning af ele-
vernes teknologiske handleevner og -forstaelse:

"Altsd, om man vil det eller ej, sd handler verden bare om teknologi. Og
hvis du gdr glip af det i forhold til, at du skal have meget med klima og
baeredygtighed at gore, si kommer man midske et skridt bagud i forhold
til andre, som har haft.” (Grp. 8, 1. 253-258)

Disse bekymringer kan ses i sammenhaeng med de leererstuderendes endnu
korte deltagelse i leereruddannelsen. De har svert ved at overskue, hvor-
dan beaeredygtighed som et tveerfagligt tema, der ikke kan afgreenses af
et enkelt skolefag, kan bidrage produktivt ogsa til andre fagligheder som
fx teknologiforstaelse. Her er det vigtigt, at leereruddannelsens grund-
faglige fag understotter de leererstuderende, ikke blot i forhold til at fa oje
pa sddanne tveerfaglige problemstillinger, men vi vil ogsad foresla, at de

84



Arg.8 | nr.1 | 2023 Studier i lereruddannelse og -profession
R

grundfaglige fag har et seerligt potentiale og ansvar, nar det kommer til at
kleede de leererstuderende pa til i deres kommende leerervirke at adressere
beeredygtighed pd bade vidensinformerede, inddragende og relevante
mader, der samtidig kan etablere engagement og habefuldhed hos deres
elever.

Flere steder diskuteres sporgsmalet om, hvorvidt UBU vil medfere en
indskreenkning af elevernes personlige frihed, og der synes at veere bred
enighed om, at beeredygtighed vil indskreenke den personlige frihed:

"Beeredygtighed er jo altsd helt sikkert med til at fjerne noget personlig
frihed. Der er mange andre ting, hvor vi 0gsd har givet noget personlig
frihed vaek. For det feelles bedste. Og ogsd isaer i forhold til, det her med,
at der er rigtig mange ting i dag, som vi tager for givet, 0g som vi bare
tager som almindelighed. Det er virkelig destruktiot.” (Grp. 3, 1. 706-
720)

Mange opfatter dette som et leererfagligt dilemma. Som denne gruppe:

"Miske er der dem, der mener, at man propper ting ned i munden pd
bornene, og de skal have lov til at veelge selv. Men der kan man jo si
o0gsd igen ligesom sige, at vi har jo allerede besluttet, at born skal gi 1
skole for at blive bedre til de forskellige ting, sd kunne jeg mdske 0gsd
godt beslutte, at vi som mennesker skal leere at passe bedre pd vores
planet. For det er trods alt den, vi bor pd.” (Grp. 3, 1. 618-630)

Mange star ogsa fast pa, at den personlige frihed ikke ma lide overlast, og at
de ikke vil moralisere eller pavirke eleverne:

"Ja, man skal ikke seette for mange begraensninger. Man skal ikke gd ud
og sige, nu har du ikke kobt sidan og sddan. Eller du md ikke spise si
meget oksekod. Det synes jeg skal vaere frit for det enkelte individ, altsd,
hvad man har lyst til.” (Grp. 7, 1. 556-560)

Andre bruger steerkere ord som ‘indoktrinering” ”Det er fint, hvis man kan
pavirke, men man ma ikke indoktrinere bern i folkeskolen” (Grp. 11, 1. 134-
136), og;:
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"Jeg synes, det er for meget med solceller 0og en vindmelle pd en skole.
Altsd, det virker naesten, som om det er at indoktrinere de unge elever
til, at klimaet, det er bare altsd et 0g alt. Der er ikke andet i verden end
det.” (Grp.7, 1. 261-263)

Flere leererstuderende er bekymrede, fordi de mener, at UBU er et politisk
emne, og nogle foreslar en faktabaseret tilgang for at undga at politisere:
“Man ma komme omkring det, uden at det bliver for politisk-agtig. Der er
altsa meget at forholde sig til. Fakta og sadan. Ja, det skal veere sa faktuelt
som muligt.” (Grp. 5, 1. 350-356). I tilknytning til bekymringer for elevernes
frihed har en stor del ogsa fokus pa, at UBU ma handle om at understotte
eleverne i at tage oplyste valg: "Man skal tage sine valg selv (...). Undervis i
sadan nogle ting, sa de en dag selv kan tage valget” (Grp. 7, 1. 672-676), "Man
er jo ligesom ogsa nedt til at finde ud af, jamen hvad er det rigtige valg for
mig? Og sa er de jo ogsa nedt til at leere omkring, jamen de valg, du tager, de
har en konsekvens” (Grp. 7, 1. 598-604), og:

“Det er ikke, fordi vi skal have 16.000 Greta Thunberger rendende
rundt. Men altsd, du ved, bare nogen, der er bevidste om, hvilke valg de
laver i hvert fald. Altsd, at de bare er bevidste om, at det, de gor, det har
en bivirkning pd. Ja, pd klimaet.” (Grp. 5, 1. 185-188)

Disse leererstuderende har fokus pa at udvikle det, ogsa Wals (2011) peger pa
som en afgerende del af UBU, nemlig at opove eleverne i kritisk teenkning.
Enkelte af de leererstuderende taler direkte om beeredygtighedsundervis-
ningen som en dannelsesdimension:

"Jeg tror man grundleeggende kan se, at hvor vi forhen har skullet
danne eleverne til alt muligt andet, sd mener jeg, at det traenger sig
pd, at vi danner til baeredygtighed fremad. Det er egentlig det der med
sddan noget baeredygtighed nu her, det er gdet hen og er blevet en del af
dannelsesprocessen. Altsd i forhold til, at vi folkeskolen skal danne unge

elever til at blive, hvad skal man sige, ‘gode, dydige samfundsborgere’.
(Grp. 1, 1. 58-67)

Nogle leererstuderende ser ud til at veere modyvillige i forhold til UBU, fordi

de oplever det som en umulig mission, der gar pa at skrue udviklingen bag-
leens:
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"Det minder bare lidt om gamle dage pd en eller anden mdde. Sddan,
for man havde iPads og i-tavler 0g alt sddan noget i skolen. Det foler
jeg bare altsdi sddan lidt. Jeg tror bare, det er sveert sddan at, hvad siger
man, give slip pd noget, ndr man allerede har det.” (Grp. 12, 1. 464-
472)

En anden siger: “Det er jo ikke nedvendigvis en kritik. Jeg teenker bare, det
er bare sveert i dagens Danmark, nar alt er elektronisk. Sa har jeg bare sveert
ved at forestille mig, at det her gar” (Grp. 12, 1. 584-586). En anden bekym-
ring gar pa, hvorvidt de ved som leerere at prioritere UBU risikerer at vende
foraeldre til modstandere: ”“Man har sadan lidt nemmere ved at komme lige-
som pa kant med forzeldrene. Det kunne jeg godt se for mig” (Grp. 12, 1. 732-
738), og “Kan der mon veere noget i forhold til foraeldre. Jeg tror helt bestemt,
at der er nogle, der er super meget imod det” (Grpl. 1. 6).

Analysen viser saledes bade eksempler pa leererstuderende med fokus
pa dannelsesbegrebet hhv. ontologiske, epistemologiske og etiske dimen-
sion (jf. Wiberg, 2016) med den ontologiske som umiddelbart mest fremtrae-
dende. Mange leererstuderende er optagede af, hvordan deres kommende
elever forstar og ser naturen, og af at tilbyde undervisning, der giver brug-
bar viden i denne sammenhzeeng. Der er ogsd mange lererstuderende, der
er optagede af den etiske dannelsesdimension. Her er deres optagethed dog
mere af bekymret karakter. De er usikre pa, hvordan de vil kunne balancere
beeredygtighedsundervisningens iboende etiske dilemmaer, og her ligger et
mulighedsrum, som leereruddannelsens grundfaglige fagpakke ma bidrage
til at fylde ud.

Netop den etiske dimension ser ud til at veere afgerende vigtig, for vi ser
ogsa leererstuderende, der er nervese for, hvordan de kan risikere at pavirke
deres kommende elever til at udvikle klimaangst: “Man skal finde de gyldne
middelveje i det her. Vel skal vi veere opmeerksomme pa vores natur, men vi
skal ogsa passe pa, at det ikke tager overhand, sa de bliver skreemt” (Grp. 4,
1. 476-477). ” Der ma stilles sporgsmalstegn ved, hvorvidt bern, de kommer
til at teenke alt for destruktive tanker, nar man snakker om, hvad de her for-
skere har fundet ud af. At man maske ikke har sa lang tid tilbage?” (Grp. 2,
1. 173-180), og:

"Det kan ogsd godt mdske blive lidt farligt, det der med, hvis eleverne
leerer fra starten af, at de ligesom er de storste syndere. Og altsd, at der
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ikke er noget at gore. At de bare er dodsdemt, naermest fra starten af.”
(Grp. 7, 1. 510-520)

Nogle leererstuderende ser det som et afgerende succeskriterie for UBU, at
den bidrager til at skabe hab hos eleverne:

"Man skal forteelle eleverne, at vi er godt pd vej i Danmark. Vi gor
rigtig mange gode ting. Men pd verdensplan er vi ikke saerlig godt med.
Det kan man jo se i Indien og sd videre. Og det synes jeg i hvert fald,
de skal have viden om. Men vi skal 0gsd gore det klart, at det er vigtigt
at vi passer pd vores natur.” (Grp. 4, 1. 169-176)

Og: ”Jeg synes, det er vigtigt, at man far en positiv oplevelse og far en positiv
motivation til at passe pa kloden” (Grp 10, 1. 159-160). Yderligere sa foreslar de
leererstuderende, at en vej at ga vil veere at give eleverne handleevne: “Man
skal i hvert fald ikke fa bernene til at tro, at det er deres skyld, at tingene
er, som de er, i stedet for at hjeelpe dem med faktisk at gore en aktiv indsats
for at eendre tingene” (Grp 1, 1. 243-245), og: "Beeredygtighed og klima skal
selvtolgelig fremmes pa en made, som gor, at eleverne ikke far darlig sam-
vittighed over bare at veere til. Men at de skal ses som en del af lgsningen”
(Grp. 10, 1. 354-370).

Fund og opmarksomhedspunkter

Selvom artiklens empiri ikke er fyldig nok til at tilbyde et generaliseret
indblik, sa tilbyder det dog leererige eksempler pa nye laererstuderendes
umiddelbare forestillinger om beeredygtighed og UBU. Analysen har vist, at
de leererstuderende abonnerer pa forskellige forstaelser af beeredygtigheds-
begrebet. Hvor mange henviser til en svag fortolkning af beeredygtighed,
s& er der andre, der henviser til steerkere fortolkninger. Pa tveers af positio-
nerne ser vi, at mange har det til feelles, at deres udlaegninger er simple og
ikke s& nuancerede, og kun fa steder i materialet ser vi eksempler pa stu-
derende, der udtrykker bevidsthed om betydningen af den menneskelige
aktivitets betydning for jorden. Samtidig viser analysen ingen tegn pa, at
de nye leererstuderende er bevidste om deres egen positionering af beere-
dygtighedsbegrebet. De bruger hverken teoretisk funderede begreber eller
kategorier, og de henviser ikke til inddelinger som fx social, skonomisk og
miljomeessig beeredygtighed. Yderligere sa viser empirien, at de leererstude-
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rende endnu har uklare forstaelser af, hvad skolens rolle set fra et samfunds-
meessigt synspunkt bestar i, og det samme gaelder skolens dannelsesopgave,
som de ser som uklar. Disse uklarheder i ssmmenhaeng med en smal forsta-
else af, hvad UBU egentlig kan besta i, aktualiserer et behov ind i leererud-
dannelsens grundfaglige fagraekke. Her venter en vigtig opgave i forhold til
at tilbyde de leererstuderende begreber og kategorier, men ogsa muligheder
for ove sig i leererfaglige tilgange til UBU. Behovet er seerligt vigtigt, fordi
UBU ikke er en etableret faglighed i grundskolen, og det er uklart, om de
leererstuderende i deres praktik far mulighed for at ove sig i UBU.

Analysen har desuden vist, at de nye leererstuderende er optagede af
savel individualiserede former for social beeredygtighed, fx med fokus pa
det mentale, men ogsa af mere kollektive former, hvor ansvaret for beere-
dygtigudvikling ma ses pa tveers af generationer og kulturer. Det er igjne-
faldende, at analysen ikke viser eksempler pa studerende, der italeseetter
teknologiske losninger, strukturelle handlinger nationalt eller strukturelle
handlinger globalt. Det kan betyde, at det vil veere meget individualiserede
former for handlinger, de kan undervise for. Samtidig kan analysen bruges
til at pege pa, at leererstuderende eftersporger perspektiver, de kan bruge til
at etablere nye mader at forsta og undervise i forhold mellem fortid, nutid,
fremtid. Analysen fandt kun et enkelt eksempel, hvor en leererstuderende
omtaler gkonomisk beaeredygtighed. Samtidig kan der ligge en frygt for, at
safremt de mere individualiserede perspektiver ikke suppleres pa leerer-
uddannelsen af andre tilgange til baeredygtighedsproblemerne, sa kan de
leererstuderende fa et darligt fundament for at planleegge, aftholde og evalu-
ere UBU-orienteret undervisning, der er bade videnstung og grundig nok til
ogsa at understotte grundskoleeleverne i at opbygge habefulde forestillinger
om en baeredygtig fremtid.

En analytisk pointe blev, at de leererstuderende i en reekke tilfeelde fortol-
ker leererrollen som en, hvor de skal afgraense sig til at oplyse, informere og
videregive faktuel viden om beeredygtighed og udvise forsigtighed, sa de
ikke bliver hverken "politiske’ eller risikerer at indoktrinere deres elever. De
leererstuderende er bekymrede for, om UBU sker péa bekostning af vigtigere
eller mere rigtig skoleleering og form, om det er muligt at balancere UBU
og samtidig bidrage med undervisning, der understotter elevernes hab for
fremtiden. En anden bekymring, som gik igen, var leererstuderendes over-
vejelser om, hvorvidt UBU vil udfordre dem i deres foreeldresamarbejde,
hvor bekymringerne bade retter sig mod klimaentusiastiske og beerdygtig-
hedsnegligerende forezeldre. Samtidig viste analysen eksempler pa leererstu-
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derende, der er meget beteenkelige, nar det kommer til at pavirke bernene
veerdi- og dannelsesmaessigt i en bestemt retning. I stedet finder vi forestil-
linger om en objektiv skole, hvor de kan bidrage veerdifrit til elevers selv-
steendige valg. Forestillinger, der kan udfordre UBU.

Samlet set har analysen altsa vist, at nye leererstuderende:

¢ udviser en stor vilje i forhold til at gere en forskel

¢ udtrykker meget forskellige opfattelser af, hvad baeredygtighed og

UBU deekker over
¢ oplever at mangle det fundament, der gor UBU muligt
¢ oplever, at UBU treenger sig pa.

Den har ogsa vist en reekke bekymringer, nye leererstuderende har i forhold
til UBU, som fx at de bliver ansvarlige for, at deres kommende elever:
e far indskraenket deres individuelle frihed
¢ udvikler skyldfelelse eller klimaangst
¢ og deres foreeldre vil have modstand overfor de veerdier, der ligger i
UBU.

Der venter saledes leereruddannelsen en vigtig opgave i forhold til at kleede
leererstuderende pa til at tage ansvar for UBU i fremtidens skole. I tilknyt-
ning til fagene i leererens grundfaglighed kan der peges pa en raekke saerlige
opgaver, fordi fagraekken kan bruges til at introducere til begreber og katego-
rier til at dbne baeredygtighedsbegrebet op for de leererstuderende. Det kan
fx veere nogle af de forstdelser og begreber, der blev introduceret i indled-
ningen til denne artikel. Samtidig er der brug for at reservere plads i leerer-
uddannelsen, sa de leererstuderende allerede pa et tidligt tidspunkt aktivt
ma forholde sig til folkeskolens formal og dannelsesopgave og far mulig-
hed for at diskutere det potentiale, men ogsa den begraensning, der knytter
sig til beeredygtighed som tveerfaglig problemstilling i folkeskolens under-
visning. Vi har i artiklen peget pa, at UBU-undervisning er udfordrende,
og at UBU bade kraever searlige kompetencer og et seerligt engagement af
leererne, og vi har gjort det klart, at kompetencer og engagement méa skabes
pa leereruddannelsen. Det er vores forslag, at leereruddannelsen bruges som
ovelsesrum for UBU, og at der i gvelsesrummet gives mulighed for plurali-
stisk meningsskabelse og kollektiv udvikling af konkret undervisningsind-
hold og former. Det er seerligt vigtigt i forhold til UBU, fordi der her er tale
om et undervisningsideal uden endemal. Det er uklart, hvorndr noget er
baeredygtigt nok, ogsa i UBU. Derfor er det vigtigt at fa de laererstuderende
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pa banen og stette dem i at udvikle egne og kollektive UBU-idealer. Forsla-
get stotter ogsa op om analysens pointe om, at det er det, der kan kaldes for
den etiske dannelsesdimension, som nye leererstuderende anser for sveer at
honorere. Det er derfor afgerende vigtigt, at de leererstuderende tilbydes et
etik-repertoire, hvormed de bliver klaedt pa til at handtere bade deres egen
etiske stillingtagen, men ogsa i seerlig grad til at stotte deres kommende
elever i at tage kritisk stilling. Beeredygtighed er i sin grundsubstans norma-
tiv (Krogh et al., 2022), og det kraever bade faglig viden og engagement, men
ogsd mod og dygtighed, hvis de leererstuderende i deres kommende virke
skal blive i stand til at forvalte normativiteten pa en hensigtsmaessig made.
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"Jeg har flere gange oplevet, at man
oftest selv har svaret, det skal bare
lige graves frem”

Resumé

En beeredygtig skole kraever leerere, der er i stand til at forny og udvikle praksis
lobende i takt med udviklingen af samfundet. I neerveerende forskningsprojekt
er potentialet i leeringsrum, kaldet leeringscirkler, i form af peermentoring for 4.
argangsstuderende og nyuddannede leerere, blevet undersogt. Hensigten har veeret,
at deltagerne skulle leere af praksis, om praksis, i praksis i et samspil med teori for
derigennem at blive i stand til dels at fa mod pa leererjobbet dels at fa kompetencer
til fremadrettet at facilitere egen og kollegers fortsatte professionelle udvikling. Stu-
diet viser, at deltagelse i leeringscirkler (LC) har mulighed for at understotte fortsat
professionel udvikling bl.a. ved at give deltagerne kompetencer i at facilitere andres
refleksion, selv at reflektere mere dybdegaende og ved give deltagerne erfaringer
med, at teori kan bruges til at forstd og lebende udvikle praksis. Yderligere har
LC mulighed for at give deltagerne anerkendelse og dermed udvikle vitalisering i
arbejdet.

Nogleord
Professionel udvikling, beeredygtig skole, fastholdelse, leeringscirkler, peer-group
mentoring, outro-intro.

Abstract

A sustainable school requires teachers who are able to innovate and develop prac-
tice continuously as the development of society. In the present research project, the
potential of learning spaces, called learning circles, in the form of peer mentoring
for student teachers and newly qualified teachers, has been investigated. The inten-
tion has been for the participants to learn from practice, about practice, in practice
in an interaction with theory thereby be able to gain courage in the teaching job
and gain competencies to facilitate their own and colleagues’ continual professional
development. The study shows that participation in learning circles (LC) has the
opportunity to support continual professional development, e.g. by giving the par-
ticipants skills in facilitating the reflection of others, by reflecting more in-depth
themselves and by giving the participants experiences that theory can be used to
understand and continuously develop practice. In addition, LC has the opportunity
to give participants recognition and thus to develop revitalization in the work.
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Keywords
Professional development, sustainable school, retention, learning circles, peer-
group mentoring, outro — intro

Indledning

En beeredygtig skole kreever dygtige leerere, der er i stand til at forny og
udvikle praksis lgbende i takt med udvikling af samfundet. Laerere, der er
engageret i skolen, og som ensker at forblive i leererjobbet.

For at styrke undervisningens kvalitet, elevernes leering, leererens auto-
ritet og fortsatte professionelle udvikling og ikke mindst for at styrke ople-
velsen af leererjobbet som en attraktiv arbejdsplads er det vigtigt at stotte
overgangen fra uddannelse til profession, bade i uddannelsen og efterfol-
gende i professionen (OECD,2019). En brobygning mellem uddannelse og
profession i den sammenhaeng er essentiel for mange nyuddannede leerere
for at kunne og ville fortsat professionel udvikling og for ikke at forlade
professionen de forste ar (Frederiksen et.al., 2019).

I neerveerende projekt har der veeret fokus pa kontinuum fra uddannelse
til profession. Dette ved at etablere, udvikle og undersoge leeringscirkler
(LC) med deltagelse af bade studerende og nyuddannede leerere. En LC
bestar af en gruppe 4. argangsstuderende og nye leerere, der ligeveerdigt
med en facilitator med vejledningskompetencer arbejder undersogelsesori-
enteret med henblik pa at blive klogere pa et tema eller en udfordring relate-
ret til praksis for dermed at udvikle praksis. Den bagvedliggende antagelse
har veeret, at alle deltagere har ressourcer mht. ny viden eller erfaringer,
faglige som didaktiske. 4. argangs studerende har, i kraft af at de stadig er
i uddannelse, bl.a. ressourcer i form af praesent teori, men det er teori, der i
sagens natur ma veere kontekstuaftheengig, og samtidig er de nysgerrige pa
deres kommende praksis. De nyuddannede leereres ressourcer bestar bl.a. i,
at de er 'in medias res’, med mange nuancerede vigtige praksiserfaringer og
dertil herende udfordringer. Men for at forstd kompleksiteten i disse udfor-
dringer og bredden i handlemulighederne kraeves der indsigt i den teori og
teoretiske begreber, de har leert pa uddannelsen, men som de til tider kan
glemme at bruge i analyse og udvikling af undervisning pga. dagligdagens
store handle pres.

Hensigten har veeret, at deltagere sammen i LC skulle leere af praksis, om
praksis, i praksis i et samspil med teori. Deltagerne skulle forsta, udvikle og
forbedre konkret undervisning ved brug af deres forskellige viden og kom-
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petencer, og de skulle opave kompetencer, der kunne bruges fremadrettet
til fortsat professionel udvikling og i professionelle leeringsfeellesskaber pa
skoler.

Artiklen starter med, at vi skitserer baggrunden for at udvikle leeringscir-
kelmetoden med reference til international og national forskning, efterfulgt
af det forskningsspergsmal, som artiklen behandler.

Derefter beskrives vores forstaelser af begreberne “professionel udvik-
ling”, “refleksion”, “medierende processer af refleksion og enactment” og
"vitalisering”, idet disse begreber bl.a. ligger til grund for analysen. Herefter
preesenteres design og metode, hvorefter resultaterne praesenteres.

Artiklen afsluttes med et diskussionsafsnit, hvor projektet bliver sat ind i
en beeredygtig sammenheng, efterfulgt af en kort konklusion.

Baggrund og forskningsspergsmal

En del undersogelser viser, at nyuddannede leerere finder undervisnings-
opgaven meget udfordrende (Ingersoll & Strong, 2012; Johnson et al., 2019;
Whalen et al., 2019) og dermed har hgj risiko for at opleve udbreendthed og
forlade professionen.

I forskningslitteraturen peges der pa forskellige udfordringer i forbindelse
med at begynde som ny leerer. En udfordring er, at en stor del af arbejdet
foregar isoleret fra kolleger, sdledes er den nyuddannede overladt til sit eget
klasserum og her til at fejle eller fa succes (Ingersoll & Strong, 2011; Johnsen
& Birkeland, 2003). Forskning viser, at coping-strategier oftest relaterer sig
til bl.a. isoleret arbejde i klasselokalet og mangel pa professionel udveks-
ling mellem kollegaer og utilstreekkelig stotte (Kutsyruba & Tregunna, 2014
i Plauborg et al., 2022)

Forskning viser, at skolekulturer med fokus pa professionel udvikling, fx
i form af kollegasupervision og andre former for rammesat kollegial feed-
back herunder leererstartsordninger med mentorprogrammer for nyuddan-
nede leerere, ser ud til at understotte bade nyuddannede og erfarne leereres
fortsatte professionelle udvikling (European Commission 2010; Wang &
Odell, 2007). Wang, J., & Odell, S. J. (2007). An alternative conception of
mentor-novice relationships: Learning to teach in reform-minded ways as a
context. Teaching and Teacher Education, 23(4), 473—489. https://doi.org/10.1016/].
TATE.2006.12.010
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Mentorskab ses i flere uddannelseskontekster som veje til at udvikle
undervisningspraksis i skolen for savel novicer som erfarne leerere (Euro-
pean Commission, 2010).

Ingersoll & Strong (2011; 2012) peger i deres forskningsoversigter pa, at
leererstartsordninger med mentoring har positive effekter, nar det geelder
jobtilfredshed, engagement i leererfaget og fastholdelse. Ifglge flere interna-
tionale forskningsoversigter indkredses mentorstotte til nyuddannede som
en af maderne at understotte nyuddannede leereres udvikling af resiliens.
Mentorerne kan bade fungere som en del af et relationelt stottende profes-
sionelt netveerk og understotte udviklingen af reflekterende, reframende og
problemlosnende tilgange til leererarbejdet (Greenfield, 2015; Guarino et al.,
2006; Hobson et al.,, 2009; Ingersoll & Strong, 2011). Ligeledes viser forsk-
ningsoversigten hos Schaefer et al. (2012), at mentoring kan modarbejde
nyuddannede leereres udbraendthed.

I drene fra 2006-2019 har den nationale mentoringpraksis i Finland i mod-
seetning til andre lande drejet sig om peer-group mentoring bestdende af en
facilitator og grupper af nye og erfarne leerere og ét studie med kombinati-
onen studerende og leerere. Mens traditionel mentoring baseres pa tanken
om at overfore viden fra den mere erfarne til nybegynder, baserer mentor-
arbejdet i peer-group sig pa ligeveerdighed og autonomi (Geeraerts et al.,
2015; Heikkinen et al., 2012; Tirri, 2014). I studiet af peer-group mentoring
af bade studerende og uddannede leerere, i en “paideia café”, blev der peget
pa, at der i en fremadrettet udvikling af modellen burde laegges mere veegt
pa samspil mellem teori og praksis (Korhonen et al.,, 2017). Det ser vi som en
afgorende pointe, idet dette samspil er centralt i professionel udvikling.

Samtidig viser bade national og international forskning, at meget af
den mentoring, nyuddannede leerere far, forst og fremmest har fokus pa
personlig support og socialisering ind i skolekulturen og ikke i seerlig hgj
grad har fokus pa professionel udvikling eller didaktiske samtaler (Frede-
riksen et al. 2019, 2017, OECD, 2019). I forleengelse af ovenstdende mener vi
derfor, at det er centralt, at nye leerere far stotte i overgangen mellem uddan-
nelse og praksis med fokus pa professionel udvikling, og at dette sker i et
peer-feellesskab. I artiklen behandles studiet af felgende problemstilling:

Kan LC i form af peer-group mentoring med henholdsvis nye lerere 0g leerer-
studerende og dermed som kontinuum mellem uddannelse og profession bidrage til
fortsat professionel udvikling og eventuelt til vitalisering?

97



Frederiksen & Halse: "Jeg har flere gange oplevet, at man oftest selv har svaret, det skal ...

Centrale begreber

I nedenstdende preesenteres centrale forstdelser af begreberne “professionel
udvikling”, “refleksion”,”"medierende processer af refleksion og enactment”,
"beeredygtighed”, og “vitalisering”, idet disse begreber bl.a. ligger til grund

for analysen.

Professionel udvikling

Som det kan ses af forskningsspergsmalet, har projektet haft fokus pa pro-
tessionel udvikling. I den sammenhaeng har vi haft savel Rennestads (2008)
forstaelse af professionel udvikling séavel som Helleves (2017) forstéelse for
oje. Projektet har haft fokus pa aktive kooperative leereprocesser, hvor der
bl.a. fokuseres pa refleksion/undersggelse sammen med kolleger, og hvor
der etableres sammenheeng mellem det, der arbejdes med i den formelle
kompetenceudvikling, og i leererens daglige praksis (Desimone, 2009).

Rennestad forstar professionel udvikling som tilegnelse af og sendring
i kundskab og kompetence, som “endringer i profesjonell holdning, kogni-
tiv og emosjonell fungering, interpersonlig fungering, profesjonell identi-
tet, verdier og etikk, og forstaelse av profesjonelle roller” (Rennestad, 2008,
s. 279). Af centrale aspekter, som har betydning for professionel udvikling,
fremheever Rennestad faglig nysgerrighed, videbegeer, en kundskabsse-
gende holdning, en dbenhed for teori samt en forstaelse af og bevidsthed om
arbejdets kompleksitet i det professionelle arbejde, herunder tolerancen for
flertydighed og evnen til at kunne udholde at forholde sig til sammensatte
og komplekse problemstillinger i arbejdet. Men det mest centrale enkeltsta-
ende aspekt ved professionel udvikling synes dog, ifelge Ronnestad med
henvisning til Korthagen & Wubbels (1995), at veere at kunne opretholde en
kontinuerlig refleksion, nar man meder udfordringer, og det uanset niveauer
af professionel erfaring. Rennestad pointerer endvidere, at professionelle
forandringer sker gennem refleksion over praksis, og opfattelser formes og
endres bade i det reflekterende enerum og i dialog.

Helleve definerer effektiv professionel udvikling som “sustained and
long-term (allowing for teachers to repeatedly try new strategies and to
reflect on what worked and did not) and focuses on records of practice,
including student work (Wilson, Rozelle & Mikeska, 2011)” ( Helleve, 2017 s.
385). Helleve skriver videre:
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According to Wilson and Berne (1999, p. 175) it should also connect to
and derive from teaching and learning experiences. Opfer and Pedder
(2011, p.377) make a distinction between teachers’ professional learning
and teachers’ professional development. Teachers’ professional learning
opportunities are embedded in professional development opportunities
that have the features of “learning communities”, in which teachers
learn from and with their peers. Through collaborative, ongoing reflec-
tive practice (Schon, 1983; van Manen, 1991) teachers’ professional
learning moves teachers from isolation to interaction and personal
engagement in communities in which they can analyze and improve
their own practice (Shulman, 2004). (Helleve, 2017, s. 33)

Ved at kombinere begge forstaelser af professionel udvikling far vi fokus pa
savel fremadrettet som bagudrettet handling og refleksion.

Refleksion

Projektets design er baseret pa en konstruktivistisk opfattelse af leering med
et sociokulturelt perspektiv (Dysthe, 1997; Illeris, 2006, s.127), dvs. vi ser
leering som en aktiv konstruktionsproces ud fra et samspil mellem individ
og omverden og ikke blot som en passiv modtagelse af information udefra.
Forstaelse bliver konstitueret i m@det mellem det, individet allerede ved og
kan, og det nye. Individet modtager information, tolker den, knytter den
sammen med allerede erkendt viden og reorganiserer de mentale struktu-
rer, hvis det er nodvendigt for at indpasse den ny viden (Illeris, 2006; Ras-
mussen, 2004). Samtidig ses leering som medieret, situeret og distribueret.
Den sociale organisering af konstruktion af viden og erfaring er i fokus
(Rasmussen, 2004; Salje, 2003).

I den sammenhaeng og ud fra vores forstdelse af professionel udvikling
bliver begrebet refleksion centralt. Begrebet refleksion forstar vi ud fra Kort-
hagen & Wubbels (1995) og Klemps (2013) definition af refleksion.

Korthagen & Wubbels (1995, s. 7) definerer refleksion som “the mental
process of structuring or restructuring an experience, a problem or existing
knowledge or insights”. Refleksion indebeerer at forholde sig kritisk til egen
praksis med henblik pé lobende at udvikle denne praksis. Det indebaerer
evnen til at analysere praksis, en drvagenhed over for vigtige aspekter samt
at udteenke alternative beslutninger eller handlinger.

Ifolge Klemp (2013) er refleksion noget, der sker i bevidstheden i et dia-
logisk mode med verden. Refleksion skal helst give nye erfaringer og ny
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viden. Det vil sige refleksion er noget mere end blot at beskrive, hvad der er
sket, eller lgsrevne tanker i denne forbindelse. Ifelge Klemp ma refleksion
ikke kun veere bagudrettet, men ogsa fremadrettet, og der ma bringes noget
nyt ind i refleksionsprocessen, for at den ikke blot gar i ring. Refleksion kan
ogsa forstds som foregribende teenkning f.eks. pa alternative handlinger
(Dewey i Rice, 1989). Nye teoretiske begreber og indspil fra andre kan give
ny forstaelse og oge udbyttet af refleksionen. I den forstéelse vil kollektive
rum kunne skabe kollektiv refleksion. LC kan ses som et forseg pa at etab-
lere et sddant kollektivt rum, hvor leerere og studerende sammen reflekterer.

Medierende processer af refleksioner og “enactment”

I forleengelse af vores forstdelse af professionel udvikling/kompetenceud-
vikling, hvor Rennestad understreger, at det bl.a. handler om sendringer i
professionelle holdninger og kognitive funktioner, og i forleengelse af Helle-
ves understregning af iterative strategier for handling i praksis, har vi veeret
opmerksomme pa det fremadrettede handlingsperspektiv. Her har Clarke
& Hollingsworths (2002) tanker vedrerende medierende processer af reflek-
sioner og “enactment” veeret centrale. Ifelge Clarke & Hollingsworth er pro-
fessionel vaekst og udvikling hos leerere en kompleks proces. Andringer i
leereres praksis sker gennem medierende processer af refleksioner og “enac-
tment”, dvs. iveerkseettelse af bevidste aktive tiltag i relation til paedagogiske
holdninger, veerdier eller erfaringer, f.eks. i fire forskellige domaener, som
omfatter leererens verden: det personlige domeene (omhandlende viden,
veerdier og holdninger), praksisdomaenet (omhandlende professionsekspe-
rimenter, fx eksperimenter med nye undervisningsmetoder eller tilgange),
konsekvensdomeenet (omhandlende fremtreedende resultater, fx elevpro-
dukter) og det eksterne domeene (omhandlende kilder af information, stimu-
lus og support. Professionel vaekst kan udvikles gennem mange forskellige
indgange til disse fire domaener. Der sker forst vedvarende eendringer i
praksis, nar forandring i ét domeene leder til forandring i et andet domeene,
ligesom der forst kan veere tale om professionel veekst og udvikling, nar der
er tale om vedvarende sendringer (Clarke & Hollingsworth, 2002).

Ud fra dette skulle det gerne fremga, at savel vedvarende refleksioner i
forhold de fire domeener og i forhold til handlinger som afprevning, altsa
handlinger som felge af refleksioner, er vigtige i arbejdet med professionel
vaekst og udvikling.
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Baeredygtighed

En baeredygtig skole vil i hejere grad veere baeredygtig, hvis paedagogik
og indhold forandres som svar pa den lebende udvikling i samfundet. Det
kreever, at leerere er i stand til at kunne reflektere kvalificeret og bruge teori
til udvikling af praksis, hvorfor vi ser teet sammenhaeng mellem refleksion
og baeredygtighed, nar det gaelder skole og undervisning.

Beeredygtighed forstas ud fra Capras ekologiske princip omhandlende
“Cycles”. Heikkinen forklarer hovedpointen i princippet som felgende:
”Some (particular) kinds of matter (or in education — practice architectures,
activities, orders or arrangements) cycle through practices or ecologies of
practices” (Heikkinen, 2020, s. 33, med reference til Capra, 2004, 2005 og
Kemmis et al, 2012). Princippet understreger, at praksisser reproduceres
med variationer eller forskelligheder, de bliver konstant transformeret i lyset
af historiske, sociale og lokale betingelser — dette sker forhabentligt ogsa, nar
det geelder leererpraksisser f.eks. gennem refleksion.

Vi ser ogsa begrebet beeredygtighed i lyset af Capras ekologiske princip
om "network” og "nested system”. Om princippet “network” skriver Heik-
kinen: “Practices derive their essential properties and their existence from
their relationships with other practices” og om princippet “nested systems”:
"Different levels and networks of practice are nested within one another”
(Heikkinen, 2020, s. 33). I leeringscirklerne har vi forsegt at binde leererud-
dannelsen og leererjob mere sammen ved i cirklerne at have en kombination
af leerere og studerende fra leereruddannelsen og ved at udnytte de to grup-
per af deltageres forskellige erfaringer og forcer og dermed give mulighed
for yderligere kvalificeret refleksion.

Vitalisering

Vitalisering ma ses som vigtig for motivation, engagement og fastholdelse
(Lunde Frederiksen, 2007). Vitalisering kan ifelge Honneth (1992; Honneth
& Willig, 2003) udvikles ved at fa en positiv forstaelse af sig selv (selvtillid,
selvrespekt og selvveerdseettelse), i selvudfoldelse og i udvikling af indivi-
dualitet. Begrebet ma ses teet knyttet til intersubjektiv anerkendelse, dvs.
vitalisering opnas bl.a. gennem forskellige former for vellykket intersubjek-
tivitet — ved intersubjektiv anerkendelse.

Vitalisering i arbejdet opnas ferst og fremmest ved, at individet har
mulighed for at udvikle selvveerd gennem anerkendelse i arbejdet (i den
kulturelle- politiske sfeere) (Frederiksen, 2007). Anerkendelsen opnas ved pa
den ene side at indga i et feellesskab med feelles veerdier og pa den anden
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side ved netop at veere et enestdende individ med en personlig ballast, der
bidrager til feellesskabet (Honneth, 1992; Honneth & Willig, 2003). Anerken-
delse og dermed muligheden for vitalisering fas som leerer ved at opfylde
faglige-, sociale- (krav af relationsmaessig karakter) og organisatoriske krav.
Vitalisering i forbindelse med leeringscirkler kan opnas ved at bidrage til
forstaelse og droftelser af “losning” af kollegers udfordringer gennem brug
af egen faglighed, men ogsa ved at egne udfordringer bliver taget alvorligt
og dreftet med henblik pa handling. Vitalisering kan opnas ved at f& succes-
oplevelser med feelles udarbejdelse af fremtidige afprevninger af handlinger
eller feelles erkendelse af leererarbejdets kompleksitet og samaend ogsa ved
at opdage, at andre deltagere i leeringscirklen kan sta i lignende situationer.

Design og metode

I projektet blev der etableret to LC med hver fire nyuddannede lerere fra
samme kommune og fire 4. argangsstuderende pa samme leereruddannelse
samt en facilitator. Mht. leererne blev der skrevet ud til bAde kommune og
skoler om tilbuddet, som s distribuerede det videre til nye leerere, der kunne
melde sig. Der blev pa de fleste skoler givet tid til deltagelse i cirklerne. Hvad
angar studerende orienterede uddannelseslederen og praktiklederen om det
frivillige tilbud, og de studerende fik tilbudt et appendix vedlagt eksamens-
beviset vedr. deltagelse i cirklerne.

Der blev afholdt seks cirkelmeoder fra oktober til maj af tre timers varig-
hed i den ene cirkel og fem i den anden cirkel. Pga. coronasituationen blev
kun to meder afholdt fysisk. Udgangspunktet for arbejdet i LC var delta-
gernes praksiserfaringer og udfordringer, preesenteret som konkrete cases.
Deltagerstyring var centralt.

Der blev arbejdet med reflekterende teams, bestdende af leererstuderende.
Endvidere blev der arbejdet med en primeer og en sekundeer sporger i form
af en ny leerer, hvis opgave var at udfolde og sperge ind til den aktuelle case.
Udfordringer blev primeert preesenteret af de nye leerere, men i den periode
hvor de studerende var i praktik, skiftede studerende og leerere roller. Det
reflekterende teams opgave var dels at reflektere over, hvad der bliver sagt,
uden at komme med losninger, dels at reflektere over, hvad der ikke er blevet
spurgt ind til, og at komme med bud pa hvilken teori eller teoretiske begre-
ber deltagerne vurderede kunne vaere relevante at bidrage med for at forsta
problemstillingen yderligere.
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Processen var felgende: opsamling af nye erfaringer med handlinger fra
udfordringerne fra forrige gang, preesentation af udfordringer/case, valg
af case, feelles undersogelse af problemstilling (nye leerere), reflekterende
teams (studerende), yderligere undersogelse af problemstilling med udvik-
ling af forskellige handlemuligheder, aftaler: hvem vil prove? (evt. hvis der
tid: endnu en runde) og sidst: logbogsskrivning.

For at understotte en undersogende tilgang blev der arbejdet med Karl
Tomms (1992) spergsmalstyper. Hver gang blev spergsmalstyperne gen-
nemgdet, facilitatoren gav eksempler pd sporgsmal i selve processen, og
observator skrev nogle gange spergsmal ned fra spergerunden med henblik
pa en bevidstgerelse af brug af spergsmalstyperne.

I forleengelse af vores forstaelse af professionel udvikling/kompetenceud-
vikling har vi veeret opmaerksomme pa et fremadrettet handlingsperspektiv.
Her har Clarke & Hollingsworths (2002)1986 tanker vedreorende medierende
processer af refleksioner og “enactment” veeret centrale.

I leeringscirklerne er der teenkt i betydende overgange (Lund et al., 2017),
som understreger at leering er medieret, situeret og distribueret i overens-
stemmelse med den socialkonstruktivistiske forstaelse af leering.

Det empiriske materiale har bestdet af observationsnotater af leering-
scirklerne for dermed at kunne fastholde indholdet af cirklerne. Notaterne
indeholdt bade ren beskrivelse af indhold, men ogsa observaterens folelser
og tanker under processen. Det empiriske materiale bestod endvidere af log-
boger fra facilitatorer (f.eks. med notater om, hvor de havde oplevet udfor-
dringer og “gennembrud” i processen), logboger fra studerende og leerere
ud fra fastsatte temaer af forskningsgruppen efter gennemlaesning af forrige
gangs logbogsnotater og observationsnotater. Derudover indgik der ogsa
afsluttende fokusgruppeinterviews og enkelt-interviews med studerende og
leerere, hvor de kunne uddybe oplevelser og vurderinger af cirkelmoderne.
I alt har empirien bestaet af:

39 logboger fra studerende

25 logboger nye leerere

11 logbeger fra facilitatorer

11 observationsnotater

2 fokusgruppeinterviews med studerende
1 fokusgruppeinterview med nye laerere
2 individuelle interviews med nye leerere.
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Materialet blev forst kondenseret med efterfelgende begyndende katego-
risering (dben kodning) vertikalt, dvs. hver logbog og interview og obser-
vation for sig. Derefter blev der udarbejdet en kategorisering pa tveers,
horisontalt, ud fra den vertikale kategorisering og denne blev efterfulgt af
en tveergadende horisontal tematisering.

Afslutningsvist blev der foretaget en analyse af mere deduktiv karakter,
hvor de induktivt udviklede temaer blev “bragt i dialog” med temaet/det
teoretiske begreb “professionel udvikling’, idet vi ville veere sikre p4, at vi
gennem analysen kunne sige noget om, om der havde veeret tegn pa pro-
tessionel udvikling i processen eller ej. Inden denne “dialog” blev professi-
onel udvikling preeciseret via Rennestads definition. Definitionen “talte fint
sammen” med bl.a. det udledte tema refleksion, ligesom Ronnestads under-
stregning af tolerance over for flertydighed og evnen til at kunne udholde
at forholde sig til sammensatte og komplekse problemstillinger i arbejdet,
spillede godt sammen med de induktive horisontale tematiseringer.

Resultater

For overskuelighedens skyld, har vi inddelt temaet refleksion i tre dele:
refleksion, samspil mellem teori og praksis og fremadrettet handling, vel
vidende, at disse tre dele er teet sammenbundne, indviklet i og afheengige af
hinanden.

Refleksion

I alle deltagernes logboger fremgar det, at moderne har givet anledning til
refleksion over paedagogisk praksis bade for de nye leerere og for de stude-
rende. En leerer skriver fx i sin logbog:

Jeg kom til at reflektere over, om jeg nogle gange leegger min egne behov
over pd eleverne. Da vi snakkede om de stille elever, kom jeg til at
teenke pd, om det overhovedet ville gavne eleverne at pdleegge dem en

rolle, ndr det ikke falder dem naturligt. (ny leerer)

LC’s droftelser af stille elever fik en direkte betydning for og gav anled-
ning til refleksioner over, hvordan denne leerer ville arbejde videre med en
konkret elev, og overvejelser over, hvordan hun forstod de stille elever og
hendes arbejde med dem.
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En studerende gor sig folgende refleksioner over fremtidig praksis i sin
logbog, foranlediget af cases praesenteret af nye leerere:

Den personlige kontakt til alle elever er vigtig, men seerligt mdske dem,
som har sveert ved at folge med i timerne. Huis man fir deres vinkel pd,
hvorfor det er sveert, si tror jeg, det skaber en bedre forstielse fra begge
parter. Og ellers anerkende det, de kan overskue at bidrage med, sd
deres indsats bliver anerkendt, uanset storrelsen pd indsatsen, fremfor
at de fir ddrligt samuittighed over, at de ikke har bidraget. (studerende)

Empirien viser os, at de nye laerere oplever, at de kommer i dybden med de
problemstillinger, de praesenterer, og at spergsmal fra deltagerne i LC far
dem til at skifte perspektiv, teenke i andre baner og dermed se nye mader at
forsege at handtere udfordringen pa. Empirien viser ogsa, at dialogerne er
med at give deltagerne en positiv forstdelse af sig selv som leerer, i og med
at de opdager, at de selv, ganske vist med hjeelp fra faciliterende spergmal,
kan se muligheder for at handle pa udfordringerne. Dette ma kunne fore til
storre selvveerd og mod pa leererjobbet fremadrettet. To nye leerere skriver
f.eks.:

Efter jeg fik sat ord pd mine oplevelser, mine erfaringer og mine indtryk
af x [elev], kunne jeg selv hore, hvad jeg havde brug for at gore for at fi
andret mit billede af ham og mdske min relation? (ny leerer)

Man sidder jo selv tit med noglerne, man skal bare lige finde ud af, hvor
de er i noglebundtet! (ny leerer)

Som neevnt i teoriafsnittet vedr. professionel udvikling er refleksion en
vigtig faktor, ndr man skal udvikle sig professionelt som leerer. I empirien
ser vi, at der bade er blevet udfert kritisk konstruktiv bagudrettet, som frem-
adrettet refleksion, hvorfor der ma veere stor sandsynlighed for, at LC med
fokus pa at leere at reflektere dybdegdende ma kunne bidrage til professional
udvikling. Rennestad understreger, at refleksion bade kan forega i dialog
og i et reflekterende enerum, og i logbogerne fremgar det, at refleksionerne
hos deltagerne ikke standser ved leeringscirklens afslutning. De nye leerere
fortseetter i enerum” efterfolgende refleksionerne, uanset om det har veeret
egen case eller andres cases, der har veeret droftet i cirklerne. Med andre
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ord: Deltagerne oplever, at de kan treekke elementer ud fra refleksionerne
over en praesenteret case, som de sa selv arbejder videre med i egen praksis.
Nar deltagerne foretager disse refleksioner, peger vores analyse pa, at det
bl.a. skyldes tre ting: rum, rammesaetning og kompetencer.
LC skaber et tidsmaessigt, men ogsa et mentalt rum til at reflektere i. Et
rum, som f.eks. en leerer i sin logbog forklarer, at hun faktisk ikke vidste,
hun havde brug for:

Maoderne skaber et rum, hvor man kan fi luft og kan fi vendt nogle
ting (meget grundigt), som man ikke pd samme mdde vender med hver-
ken ens kolleger eller ens private partner- alene det er rart og et behov,
som jeg typisk forst kan meerke, jeg havde, nir modet er slut.

En erkendelse hos nye leerere, vi har set for i vores tidligeres forskning (Fre-
deriksen et al., 2019).

Vi har i processen veeret meget eksplicitte og strenge med at overholde en
stram rammesaeetning, hvor alle vidste, hvornar de skulle bidrage med hvad
og hvordan. Derudover er deltagerne hver gang blevet undervist i Tomms
sporgsmalstyper og en insisteren i at bruge dem. I logbegerne ser vi kom-
mentarer som nedenstaende:

Det var en god mide at fi snakket i dybden om problematikker, fi
sporgsmil, der fir en til at teenke i andre baner, se andre muligheder og
fi rdd til at lose eller hindtere en udfordring. (leerer)

Jeg har flere gange oplevet, at man oftest selv har svaret, det skal bare
lige graves frem vha. sporgsmal stillet udefra og italeseettelse. (leerer)

Den undersogende tilgang — at stoppe op flere gange og stille sporgs-
mudlet “"Huvorfor sker det her mon? Hvad er der pd spil?” Det er klart
nemmest at gore i feellesskab, men mindre kan ogsd gore det. Jeg synes
konkret, det er sveert lige praecis at sige, hvad jeg vil tage med i kom-
mende praksis, men tilgangen hiber jeg haenger ved. (studerende)

Flere deltagere giver udtryk for, at LC’s made at drofte cases pd, selv om
det har veeret udfordrende, har veeret givende, og ser denne tilgang som en
metode, de nu har feerdigheder i, og som de fremadrettet kan bruge i profes-
sionelle leeringsfeellesskaber og teamsamarbejde. En studerende siger f.eks.:
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... jeg foler, at jeg har meget bedre mulighed nu for at snakke om de
situationer, jeg sd kommer til at std i, pd en professionel mdde. Altsi ja,
... det vidste jeg slet ikke, hvordan jeg skulle gore. ... Jeg havde slet ikke
kunnet bruge nogle fagbegreber eller altsi hojne det til en kvalitet, der
havde givet mening, hvis jeg ikke havde siddet her. Sa jeg foler ogsd, at
jeg tor indgd i en dialog nu. Det tror jeg faktisk ikke, jeg havde turde
gore ellers. (interview, studerende)

Citatet kan endvidere ses som et udtryk for storre selvveerd og sterre mod
pa leererjob og kan vel tolkes som et tegn pa vitalisering.

Samspil mellem teori og praksis

Der ses adskillige eksempler pa, hvordan teoretisk viden og begreber er blevet
koblet til leerernes erfaringsviden. Italeseettelsen af udfordringer i samspil
med de studerendes praesente viden, specielt brugt i teoretiske begreber i
sporgsmal, kommentarer og refleksioner, har dels aktiveret de nye leereres
teoretiske viden og begreber, som maske pga. handletvang og pres i hverda-
gen er kommet i baggrunden, dels faciliteret betydende overgange mellem
teori og praksis (Lund et al., 2017) , “faet trukket de her trade” og dermed
transformeret teorien til professionsviden (Rasmussen et al.,, 2007). Det har
ogsa givet deltagerne indsigt i, at teori fra leereruddannelsen er brugbar
i praksis i translateret form (Revik, 2016). De studerende giver udtryk for,
at de har kunnet se en sammenhaeng mellem det, de leerer pa leereruddan-
nelsen, og den praksis de nye leerere star i og har haft oplevelser af at have
kunnet bidrage. Oplevelser, der kan fore til vitalisering. Studerende skriver
f.eks. i deres logboger:

Synes, der var en del, som vi arbejder med teoretisk her pi skolen, som
udspillede sig 1 de cases, vi havde pd dagsorden 1 dag. Blandt andet
begreber som relation, mestringsforventning, inklusion, genrepaedago-
gik. (studerende)

Det var ogsi fedt at hive lidt teori og begrebsliggjort viden ind i pro-

blemstillingerne samt opleve, at man faktisk er i stand til at traekke pd
en hel del af det i samtalen. (studerende)
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den her bro...., den er pd en mide blevet tydeligere for mig, altsi broen
mellem leereruddannelsen og si praksis. Der er nogle ting, der giver
mening. (studerende)

Samtidig har det gjort de nye leerere opmaeerksomme pa, hvor meget teore-
tisk viden, de faktisk bruger i deres daglige praksis. En leerer skriver f.eks. i
sin logbog: ”Jeg kan blive overrasket over, hvor mange kvalificerede beslut-
ninger jeg tager, det har jo givet mening at have veeret pa uddannelsen.” En
oplevelse, som kan bidrage til oget selvveerd, mod pa jobbet og til vitalise-
ring.

Brugen af betydende overgange (Lund et al, 2017) har givet en langt
friere brug af teori og teoretiske begreber hos deltagerne, og vi vurderer, at
det har veeret med til at facilitere kvalificeret refleksion og dermed givet del-
tagerne mulighed for professionel udvikling (jf. Rennestad, 2008). En leerer
siger f.eks.:

Leeringscirklerne har hjulpet mig med at huske tilbage pad noget af den
teori, uden at vi nodvendigvis har siddet og namedroppet en hel masse
teoretikere, men vi har fiet italesat en hel masse ting, som fir en til
"nih ja!” Altsd fir trukket de her trdade. Det har veeret rigtig rart 0gsd.

Den teoretiske viden er blevet koblet til leerernes erfaringsviden, hvormed
der er blevet givet mulighed for at fa udviklet professionsviden.

Analysen peger pa, at samspillet nok er lykkedes bl.a. pga. det bevidste
arbejde med dialogen mellem studerende og deres praesente teori og teore-
tiske begreber og leerernes udfordringer i praksis samt arbejdet med at etab-
lere videnskonstruktioner og processer i sociokulturelle praksisser i stedet
for blot at teenke i flytning af “absolut” viden fra et sted til et andet. Dette har
i ovrigt ogsa betydet, at de studerende ikke har oplevet casene som “flade”
(konstruerede) og derfor langt mere interessante at arbejde med, netop fordi
der blev arbejdet med aegte cases, som kunne afslore nuancerede facetter pa
udfordringerne.

Derudover kan det ogsa skyldes det bevidste arbejde med at almengore
de konkrete cases. Rytmen i samtaleprocessen var oftest: udgangspunkt i
det konkrete, derefter haevet op til et generelt niveau vha. teorier og teore-
tiske begreber, for derefter at vende tilbage til det konkrete. Gennem det
teoretiske er det konkrete blevet almengjort. Deltagerne har dermed faet ny
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indsigt og forstaelse af praksis, der kunne bruges fremadrettet, ikke blot nar
egen case var i fokus, men generelt. En leerer siger om dette:

jeg synes ofte, at det lykkes at lofte de konkrete cases til nogle mere
generelle cases, 0gsd selvom det mdske ikke gores helt eksplicit. Faktisk
synes jeg ofte, at man kan tage lige sd meget med sig fra de andres cases
som sit eget. (ny leerer)

Fremadrettet handling

Samtalerne i LC gav deltagerne anledning til nye overvejelser om og hand-
linger i praksis eller indsigt i mulige handlinger i fremtidig praksis. En leerer
skriver i sin logbog: “Det virker seerligt godt at aftale specifikke aftaler i
forhold til neeste gang, s man helt konkret kan vende tilbage til sin praksis
med eventuelle tiltag, ting at observere pa eller lignende.”

Flere af deltagerne afprovede forskellige aktioner, dog ikke alle, hvilket
bl.a. kan skyldes, at projektet rog ind i en coronasituation, hvor afprevning
blev besveerliggjort eller umuliggjort af onlineundervisning eller af, at andre
problemstillinger kom i fokus netop pga. onlineundervisning. Der gives dog
alligevel adskillige eksempler pa beskrivelser af afprevning af handlinger
i logbogerne, bade fra leerere, som fremlagde konkrete udfordringer, men
ogsa fra leerere, som ikke delte den konkrete case, men blot bidrog til at
forsta dem og udvikle muligheder, og som efterfelgende kunne bruge det
fremadrettet i egen praksis.

Et eksempel pa afprovning af konkret handling ses i felgende skriv fra
en leerers logbog:

Jeg har snakket en del mere med Viggo [elev] samt forsogt at holde mere
fast i principper uden at lade mig "hidse op” af hans opforsel. Samtidig
har jeg snakket med foreeldrene om konkrete situationer og haft ringet
hjem med tilbagemeldinger en gang i ugen. Neeste uge vil jeg gore dette
skriftlig med den anden klasselaerer, hvor vi afprever ovenstiende.

Senere i forlgbet skrev selvsamme leerer:
de "smad lektier” har veeret med til at fa mig til at have et anderledes
og seerligt fokus pd min egen praksis, som har andret mit syn pd mine

egne tanker og bekymringer, endda selvom jeg ikke fysisk har sat mig
ned og reflekteret over "lektien”.
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I forskernotater fremgar det, at en af de store udfordringer har veeret at
kvalificere et handleperspektiv bade pa det konkrete niveau og pa et mere
generelt fremadrettet niveau, saledes at deltagerne var i stand til at eksperi-
mentere og afpreve og udvikle handlinger i praksis ud fra egne praemisser
nu og pa sigt.

Mange af droftelserne viste, hvor komplekse flere af casene var. En del af
det, deltagerne tog med sig, viste sig ikke at handle s meget om konkrete
tiltag, men om en udvidet forstdelse af en situation eller en elev eller egen
leererrolle, som pa leengere sigt kunne have effekt.

Arbejdet med at kvalificere et muligt fremadrettet handleperspektiv vur-
derer vi som noget, der ogsa kan bidrage til professionel udvikling (Clark &
Hollingsworth, 2002). I samspil med reflekterende dialoger har det bidraget
til tolerance for flertydighed og indsigt i evne til at forholde sig til sammen-
satte komplekse problemstillinger hos deltagerne, hvilket ifolge Ronnestad
anses som varende af betydning for professionel udvikling (Rennestad,
2008).

Lareridentitet, vitalisering og mod

Deltagerne har oplevet, at de hver iseer har kunnet bidrage til forstaelse af
casene hver pa deres made og dermed hostet anerkendelse, der kan bidrage
til yderligere vitalisering (Honneth,1992; Honneth & Willig, 2003; Frederik-
sen, 2007), og empirien har vist, at flere af deltagerne udviklede et andet syn
pa sig selv, f.eks. som leerere, der ikke blot er nybegyndere, men leerere, der
kommer med noget — visioner, ny viden om skole, elever, leering og under-
visning, som andre kan have glaeede og gavn af. Et syn, som i den grad ifelge
Honneth (1992, 2003) og Frederiksen (2007) kan bidrage til vitalisering i
arbejdet og til udvikling af self concept (Rogers, 1959) og forhabentligt mod
pa arbejdet. En studerende siger:

Sddan rimelig fuldsteendig klokkeklar: Jeg var bare ikke sikker pd at ...
altsd overhovedet ikke sikker pd, jeg skulle ud at veere laerer. Det er jeg
hundrede procent sikker pd, at det skal jeg nu [...] Jeg har meget bedre
mulighed nu for at snakke om de situationer, jeg sid kommer til at sti i,
pid en professionel mdde.

Samtidig har bearbejdelse af egne og andres erfaringer i samspil med

bevidstgerelse af egne veerdier og greenser bidraget til udvikling af delta-
gernes professionelle identitet (Rennestad,2008).
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I arbejdet med at fa teori og praksis til at spille sammen bidrog specielt de
studerende med veerdier og holdninger om god undervisning, uddraget af
teorier der er arbejdet med i uddannelsen. Dette gjorde, at flere af leererne
blev bevidste om, at de til tider var kommet langt fra deres idealer og visi-
oner om undervisning. En ny leerer udtaler f.eks. nedenstaende i relation til
denne problemstilling:

[de studerende er] visionaere, siddan lidt... ja, idealet ... sd selvom jeg i
ojeblikket godt kan teenke: "Hmm, det var ikke sdadan lige det, jeg ville
hore’, si tager man det jo med sig, .. eller omvendt: at det var virke-
ligt dét, jeg havde brug for at here, si tager man ogsd det med sig. (ny
leerer)

Dialoger og refleksioner, foranlediget af kritiske sporgsmal, har givet anled-
ning til en bevidsthed om og overvejelser over egen leererrolle; hvad der
hgrer til rollen, og hvad der géar ud over rollen.

For de studerende har deltagelsen helt klart betydet mod pa leererjob-
bet. De har faet indsigt i virkelighedens kompleksitet og har samtidig faet
redskaber og metoder, de kan bruge til at tackle fremtidige udfordringer
og kompetencer, der direkte kan bruges i leerende feellesskaber og dermed
til udvikling af skole og skolekultur. De har faet kompetencer i at arbejde
systematisk med refleksioner, og de har erfaret, at udfordringer! dém er de
i stand til at arbejde med, alene og sammen med andre. Som en studerende
siger: “man hviler meget mere i sig selv. Det gor man jo, dels fordi man har
faet redskaber til at handtere de her forskellige problematikker.”

Diskussion

Neerveerende projekt vedrerende leeringscirkler er opstaet som fortseettelse
af forskningsprojektet “Leererstart og fodfeeste “omhandlende mentoring af
nyuddannede leerere i danske skoler (Frederiksen et al.,, 2019) og kan sesilyset
af Capras gkologiske princip omhandlende “Cycles”. I forhold til mentor-
praksisser betyder det, at nye praksisser udvikles af nuvaerende eller forhen-
veerende praksisser. Der skabes nye modeller, f.eks. er leeringscirkler udviklet
af gruppementoring og peermentoring og af én til én-mentoringpraksisser,
som vi observerede i projekt Laererstart og fodfaeste. Her erfarede vi, at der
ikke i seerlig hej grad blev givet plads til fokus pa professionel udvikling,
men socialisering ind i eksisterende praksisser eller tips og tricks. I forhold
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til leererpraksis udvikles nye praksisser af nuveerende praksisser gennem
refleksion og handling.

Ifolge Capra er muligheden for at overleve i et gkosystem, at: “The species
(the particular social practice) must find an ecological niche, that provides
optimal living conditions for that particular species” (Heikkinen, 2022,s. 33).
Laringscirkelmodellen er et forseg pa at etablere en sddan niche. “The opti-
mal living conditions” vurderes gennem vores analyse som vaerende mulig-
heden for at skabe kontinuum mellem uddannelse og leererjob, at udvikle
deltagernes kompetencer til at facilitere lobende refleksion til brug for pro-
tessionel udvikling for bade dem selv og deres kolleger.

Neerveerende studie viser, at deltagelse i LC har veeret med til at styrke
alle deltagernes kompetencer til at facilitere egne og andres savel bagudret-
tede som fremadrettede refleksioner over praksis, samt har abnet op for ny
indsigt og udvikling af praksis, hvilket er nedvendigt for udvikling af en
beeredygtig skole. Leererne oplever at komme i dybden med de problemstil-
linger gennem sporgsmal, der stilles af deltagerne. Spergsmal, der har givet
anledning til perspektivskifte, til at teenke i andre baner og dermed se nye
mader at hdndtere udfordringer pa eller udvikle praksis. Denne evne ma,
ifolge Ronnestad (2008), kunne fore til lobende professionel udvikling.

Deltagerne har i LC faet erfaringer med og indsigt i, hvordan og i hvor hgj
grad praksis og teori kan spille ssammen, nar udfordringer skal analyseres,
og undervisning skal udvikles. De har kunnet se en sammenhang mellem
teorien i leereruddannelsen og s& den neaerverende praksis. De har kunnet
se nytten af den teori, de leerer i leereruddannelsen, i behandlingen af cases,
i langt hgjere grad end ved behandling af konstruerede cases, “flade” cases,
som de bliver preaesenteret for i uddannelsen. Dette mé& anses som seaerde-
les vigtigt bade for at udvikle en baeredygtig uddannelse og en beeredygtig
skole.

Deltagelsen har givet anledning til nye overvejelser og nye handlinger i
praksis eller indsigt i mulige handlinger i fremtidig praksis. Endvidere har
det givet kompetencer, som fremadrettet kan bruges i leerende feellesskaber,
og en indsigt i, hvad en professionel samtale er, og ikke mindst af, hvad en
stram rammesatning af samtalen kan betyde for at kvalificere udviklende
samtaler om praksis. Derudover har deltagerne haft mulighed for at udvikle
deres professionelle identitet (Buur Hansen & Gleerup, 2013) og mulighed
for vitalisering (Lunde Frederiksen, 2007).

LC’s form for mentoring star i kontrast til meget af den mentoring, der
foregar i Danmark i dag, hvor tyngden ligger pa personlig stette (ambu-
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lancehjeelp) og socialisering ind i skolekulturen (Frederiksen et al., 2019),
og ligger langt teettere pa OECD’s anbefalinger om kvalificeret stotte til
nyuddannede leerere, ogsa med henblik pa professionel udvikling. LC giver
deltagerne kompetencer, som pa sigt kan bruges ind i professionelle leerings-
feellesskaber i skolerne, hvormed deltagerne kan bidrage til at udvikle en
samarbejdende skolekultur, der lebende kan udvikle undervisning, der
matcher konteksten, bade samfundsmeaessigt og elevmaessigt — en baeredyg-
tig skolekultur og undervisning,.

Dette studie er baseret pa frivillighed, bade hvad angar nye leerere, stude-
rende og skoler. Dette kan have betydning for de resultater, vi har set, idet
man kan formode, at de, der har meldt sig til projektet, ogsa er personer, der
er motiveret pa at udvikle praksis. Personer, der har overskud i hverdagen
til at deltage i et sddant arbejde. Man kan ikke udelukke, at hvis leeringscirk-
ler var obligatoriske for alle nye laerere, sa ville resultaterne se anderledes
ud, idet der s& kunne vere personer, der ikke havde interesse eller over-
skud til at udvikle sig professionelt. Men samtidig s& kan det jo netop veere
disse leerere, der har brug for fellesskab, anerkendelse og redskaber til at
udvikle undervisning, for deres og elevernes bedste. Derfor kan der veere
perspektiv i, at alle nye leerere og 4. argangsstuderende deltager i LC som
led i uddannelsen og som én del af en leererstartsordning — i overgangen fra
uddannelse til job, sdledes at alle far mulighed for at blive understottet i at
tackle og fa kompetencer til at facilitere refleksion og udvikle undervisning.
I den sammenheeng kan der veere perspektiv i, at kommuner og leererud-
dannelser sammen kvalificerer personer, der kan facilitere LC, dvs. ramme-
seette processerne og understotte de udfordringer, der er peget pa ovenfor.

Konklusion

Studiet viser, at LC, i en form for peer-mentoring med bade studerende og
nye leerere, kan bidrage til udvikling af baeredygtig undervisning og skole.
Dette fordi LC har fokus pa at understotte fortsat professionel udvikling.
Derudover er der tegn i empirien pa, at arbejdet i leeringscirklerne kan give
mulighed for vitalisering og dermed engagement og motivation i arbejdet,
hvormed der ifolge tidligere forskning (Lunde Frederiksen, 2007) kan veere
starre sandsynlighed for fastholdelse af leererne i skole.

Der kan veare perspektiv i yderligere studier af LC, hvor deltagelse f.eks.
er obligatorisk i uddannelsen og er en del af en leererstartsordning, for at
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undersoge om LC gavner flere end de seerligt interesserede. Interessant
kunne det veere i hojere grad at forpligte de studerende til at bidrage med
teoretiske input i relation til leerernes problemstillinger for dermed at styrke
forstaelsen af samspillet mellem teori og praksis . Derudover peger studiet
pa, at et todrigt forleb kunne give en tidsramme, der gav anledning til flere
iterative processer i praksis og rum til at komme et spadestik dybere i reflek-
sionerne fx mht. grundleeggende antagelser forud for paeedagogisk udvikling
og praksis. Endvidere er der behov for at arbejde mere med en bevidstge-
relse af bevaegelsen fra det konkrete til det generelle og tilbage til det kon-
krete niveau i dialogerne og behov for endnu sterre fokus pa udvikling af
sporgeteknikker med henblik pa selvsteendig facilitering af refleksion.
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