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Introduk�on - håb og handlerum i det antropocæne? 
I denne ar�kel præsenterer vi Antropocæn Responsdidaktik �l grundskolen. En didak�k, der har �l 

formål at styrke grundskoleelevers handlemuligheder i den antropocæne �dsalder (Steffen et al., 

2007), og som vi i det følgende kobler �l begrebet change agency. Ar�klen undersøger, hvordan 

man i praksis kan uddanne unge mennesker �l at respondere på de mange kriser, som eksisterer i 

det Antropocæne – en �dsalder, der s�ller store krav �l at navigere i den enorme kompleksitet, der 

knyter sig �l bæredyg�ghedsudfordringer, både nu og i frem�den. Det gør vi ved at s�lle os selv 

følgende forskningsspørgsmål:  

 

Hvilke særlige udfordringer står både skole og elever overfor i det antropocæne, og hvilke 

didaktikker kan understøtte en styrket change agency som svar på disse udfordringer? 

Didak�kken, vi udfolder og diskuterer, er forankret i det na�onale forsknings- og udviklingsprojekt 

GreenEdTech1, der har �l formål at udvikle et nyt digitalt læringsunivers, som kan understøte 

udviklingen af handlekompetencer indenfor bæredyg�ghed. Projektet bygger på Community & 

Ci�zen Science-�lgange (Magnussen & Hod, 2023) hvor auten�ske problems�llinger i samarbejde 

med fx virksomheder eller kommuner, skal udforskes og løses af eleverne. Projektet svarer således 

på den konkrete sam�dsudfordring, at der kommer �l at være en massiv mangel på de 

kompetencer, som skal drive den grønne oms�lling i frem�den. Derudover behandler det også, at 

form og indhold i uddannelsessystemet - vores måske allerstærkeste transforma�ve værktøj - må 

forandre sig for at finde på nye løsninger på det antropocænes kriser (UNESCO, 2021). 

Ar�klen er bygget op, så vi først begrunder, hvorfor vi ser det antropocæne som et paraply-begreb, 

der kalder på en mere ak�vis�sk og pragma�sk �lgang, end det o�e behandles som i akademiske 

debater. Dete udgør en præmis for en overordnet didak�sk model og tænkemåde, der har 

elevernes change agency som primært fokus. Vi rammesæter didak�kken ved at pege på fire 

sammenhængende niveauer: Dannelse, kompetencer, principper og praksis, der udfoldes i det 

følgende. Derudover giver vi et bud på en udvidet didak�sk trekant, der tager højde for samspillet 

 

1 Se mere om GreenEdTech her: htps://www.kommunika�on.aau.dk/forskning/forskningsprojekter/greenedtech  

https://www.kommunikation.aau.dk/forskning/forskningsprojekter/greenedtech
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mellem skole, det antropocæne og eleven, samt nødvendigheden af at styrke samspillet mellem 

disse tre. 

Samlet set mener vi, at vores antropocæne responsdidak�k udgør et pragma�sk og mere 

praksisnært næste skridt i den grønne oms�lling af skolen, som umiddelbart har en større 

forbindelse �l den eksisterende skolehverdag, end:  

 1) mange af de o�e akademisk-betonede debater, som omgærder den grønne oms�lling af skolen 

samt 

2) poli�sk ini�erede dryp i form af ændringer i beskrivelsen af formål og mål for skolen, der ikke er 

vidtgående nok.   

Vi vender os nu mod de akademiske debater om det antropocæne. Her peger vi på, at det 

antropocæne er kendetegnet ved en urgency, eller uopsætelighed på dansk. Ud fra dete 

argumenterer vi for, at der må udvikles teore�ske og didak�ske modeller der fostrer handling her 

og nu, frem for at den akademiske verden fortsæter de akademiske sværdslag om det 

antropocæne selv som begreb. Heraf navnet Antropocæn Responsdidaktik. 

Det Antropocæne – et omdiskuteret begreb  
Det antropocæne er et rela�vt nyt begreb, der har været særdeles omdiskuteret på tværs af 

forskellige discipliner. Oprindeligt blev det foreslået for at betegne den nuværende geologiske 

situa�on, hvor mennesket radikalt har påvirket samtlige dele af planeten (Steffen et al., 2007). 

Således mente visse forskere, at der måte være tale om, at mennesket havde påvirket planeten i 

en sådan grad, at der måte dateres og navngives en ny geologisk epoke for at kunne beskrive 

fænomenet: Det antropocæne, der trækker på det græske ord for mennesket, anthropos. 

Begrebet blev straks adopteret af flere humanis�ske tænkere, som livligt kri�serede og 

debaterede begrebet. Nogen gik i kødet på både selve navnet – det antropocæne – men også de 

bagvedliggende rodårsager �l denne dystre situa�on. Her har kri�kere af begrebet blandt andet 

forsøgt at understrege vig�gheden af kapitalisme, kolonialisme og bestemte historiske forhold 

mellem mennesker og det mere-end-menneskelige, der har ført �l, at mennesket har rykket sig 
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selv i centrum. Disse diskussioner har affødt forslag �l alterna�ve betegnelser såsom Cthulucæn 

(Haraway, 2015), Kapitalocæn (Malm, 2016; Moore, 2017, 2018) og Planta�onocæn (Tsing, 2012).  

Disse humanis�ske kri�kker af det antropocæne som begreb, peger alle på, at vi ikke må tro, at det 

antropocæne er opstået af en destruk�v menneskelig adfærd, som er os givet. Tvær�mod er det 

antropocæne fyldt med magt, kulturelle mønstre og ideologi, som former den måde vi er i verden 

på - og som vi nødvendigvis også har mulighed for at gentænke for at skabe en mere bæredyg�g 

verden. Visse af disse teore�kere er dog også blevet kri�seret for at have mere fokus på funky 

teorier om menneskets sammenspil med dyr, planter og svampe, samt alment u�lgængeligt 

akademisk-poe�sk formidling. Dete, mener kri�kerne, kan �erne fokus fra de reelle effekter af 

epoken, og de nødvendige poli�ske forandringer og løsninger, som skal �l for at mennesket kan 

overleve i den (Hornborg, 2017). 

Uddannelse og dannelse i lyset af det antropocæne  

I 2024 blev det afgjort, at der ikke var belæg for at navngive en ny geologiske epoke ”antropocæn”. 

Et interna�onalt råd af geologer afgjorde, under store kontroverser, at der snarere var tale om en 

stor geologisk begivenhed, snarere end en ny geologisk epoke (Larsen, 2024). Ikke desto mindre 

har begrebet som vist her vundet genklang over store dele af den akademiske verden, og har også 

udmøntet sig i konkrete uddannelsestænkninger, der skal svare på de udfordringer vi som art står 

overfor.  Her har Michael Paulsen argumenteret for begrebet cautiousness som en mulig vej frem 

(Paulsen, 2021). I Paulsens filosofi ligger der en gentænkning af det kon�nentale vestlige Bildung-

begreb, der fx rummer tanker om menneskets rolle som myndig og derved fri og ansvarlig for 

udviklingen (Sjöström et al., 2020), der har rødder i bl.a. den tyske filosof Immanuel Kants filosofi.  

Paulsen udfordrer dete begreb om Bildung gennem en post-humanis�sk dannelsestænkning. Her 

bør mennesket de-centreres i sit verdensbillede og rela�onerne �l det-mere-end-menneskelige 

gentænkes, så der opnås en mere jævnbyrdig ontologi og verdensforståelse. Ved at dyrke elevers 

cautiousness skal der gives plads �l, at nye rela�oner kan udfolde sig mellem mennesker, dyr, 

planter og øvrige organismer, og at der åbnes for en dialog med andre arter. Dete skal forstås som 

en modpol �l den tradi�onelle vestlige dannelsestænkning, hvor der sigtes e�er at skabe et 

afgrænset, myndigt, ra�onelt individ, som udfolder sig og agerer på sin omverden, altså herunder 

naturen, e�er forgodtbefindende. Vi affejer ikke, at det at give plads �l andre arter, kan være en 
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vig�g del af at skabe en mere bæredyg�g verden. Men vi forholder os dog ganske skep�ske �l 

denne besindige �lgang �l den akute krise, vi står i. 

For upåagtet de fortsate diskussioner om validiteten af det antropocæne som geologisk epoke og 

de akademiske diskussioner omhandlende begrebet, så er de frem�dsscenarier, som danske 

skoleelever må forholde sig �l lige nu, o�e ganske dystre. Mens alvoren i forbindelse med global 

opvarmning tager �l i styrke, har visse forskere endda argumenteret for, at katastrofen allerede er 

sket, og at vi må begynde at tænke i, hvordan menneskehedens slutspil vil udfolde sig (Kemp et al., 

2022). 

Sideløbende fortæller forskere i bæredyg�ghed os om kompleksiteten i de udfordringer, vi står 

overfor. For hvordan skaber vi en verden, hvor vi �lgodeser ikke bare vores egne behov, men også 

frem�dige genera�oners, sådan som Brundtland-rapporten i 1987 formulerede det (FN, 1987)? 

Ligeledes kalder forskere på et opgør med fragmenteret sektortænkning, og tværfaglighed bliver i 

s�gende grad set som en bydende nødvendighed inden for arbejdet med bæredyg�ghed 

(Richardson, 2020). Samlet set kan det konkluderes, at det antropocæne er karakteriseret ved en 

urgency, eller en uopsættelighed på dansk. Det gælder både helt konkret i verden, der vil forandres 

af de klima�ske forandringer, som mennesket selv har skabt. Men også i vores måde at �lgå denne 

nye verden på, og hvordan vi uddanner elever �l at leve i den. 

Frem for at fortsæte de akademiske sværdslag om det antropocæne som koncept, eller at udvikle 

nye filosofier på baggrund af begrebet, ønsker vi at anlægge en mere pragma�sk og praksisnær 

�lgang �l det antropocæne, der er tætere på den hverdag, som skoler og elever har. Sam�digt 

anerkender vi, at denne �lgang nødvendigvis må rumme mange forskellige perspek�ver i 

handlingens navn. Således ser vi i stedet det antropocæne som et ak�vis�sk paraply-begreb, der 

kan rumme mange forskellige pointer på samme �d, men hvor kampene mellem akademiske fløje 

ikke bør dyrkes yderligere. 

At respondere på det antropocæne  

Det betyder også, at vi tror på en mere eklek�sk �lgang, når det gælder om at finde de didak�kker, 

der skal lede �l styrkede handlemuligheder i det antropocæne. Heraf følger det, at svar indenfor en 

bestemt epistemisk tradi�on eller ideologi ikke længere kan være fyldestgørende i sig selv. Som 

Swanson, Bubandt og Tsing passende skriver, så er det antropocæne så komplekst, sammensat og 
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sam�digt altomfatende et fænomen, at det må betragtes som både ‘less than one’ og sam�digt 

‘more than many’ (Swanson et al., 2015). Vi argumenterer i denne ar�kel derfor for et begreb om 

det antropocæne som paraply-begreb for en �lstand eller en �dslig afgrænset periode, hvor 

mennesket har skabt væsentlige forandringer af de livsbe�ngelser, der er for både mennesker, dyr 

og planter. Det antropocæne - i denne forståelse - henviser derfor i al sin enkelthed �l en periode, 

der har mennesket i centrum for, og som drivende kra� bag, udviklingen af livet på jorden. I de 

sidste 150 år er menneskets påvirkning accelereret i en grad, så det nu kræver akut handling. 

Mennesket er så at sige ved at save den gren over, som det selv sidder på. På samme måde som 

klima- og miljøak�vister kræver handling nu af poli�kere, virksomheder og andre magthavere, så 

peger vi på nødvendigheden af akut handling i forhold �l den måde, vi driver skole på - for at 

respondere på de udfordringer, som det antropocæne giver os. 

Vi behøver derfor også en redegørelse af, hvordan folkeskolen/grundskolen i sin nuværende 

udformning kan begynde at opøve elevernes handlekra� og ak�visme i det antropocæne, heraf 

navnet antropocæn responsdidaktik. Men hvilken slags respons er det konkret vi leder e�er, når vi 

nævner dete? Og hvad er baggrunden for den? Vi bevæger os nu over mod de didak�ske rammer 

og principper, som vi mener skal fostre elevernes håb og handlerum i det antropocæne.  

Antropocæn Responsdidak�k 
Som det fremgår af indledningen, så anser vi det for et dannelsesideal at forberede elever i skolen 

�l at kunne medvirke ak�vt �l en nødvendig respons på en verden, hvor mennesket har 

outperformet sig selv. Nedenstående skalmodel (figur 1) viser, hvordan vi ser på kompetencer som 

både mål for og mulige konkre�seringer af dannelse, der er overordnet. Didak�ske principper vises 

som yderligere konkre�seringer af kompetencer, da disse er handlingsanvisende for den praksis, 

der i sidste ende bør udfolde sig i undervisningen i skolen. Figur 1 viser, hvordan den didak�ske 

praksis er placeret i kernen af modellen.  Således udgøres en antropocæn responsdidaktik af disse 

fire niveauer, der samlet skal styrkes elevernes change agency som dannelsesideal. 
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Figur 1: konkretiseringsniveauer i antropocæn responsdidaktik  

Change Agency som dannelsesideal  

Centralt i vores didak�k, har vi placeret change agency (Robinson & Munkholm Davidsen, 2021; 

Van Poeck et al., 2017), som det overordnede dannelsesideal.  

Vores forenklede danske oversætelse af begrebet change agency er handlings- og 

forandringskompetence. Her er vi helt åbenlyst inspireret af den skandinaviske tradi�on for 

begrebet handlekompetence, hvor det er et dannelsesideal, at eleverne kollek�vt og kri�sk tager 

s�lling �l, fores�ller sig, og handler på de frem�der, som de ønsker sig (Mogensen & Schnack, 

2010). Vi adskiller os dog en smule fra ovenstående. Vi forsøger ikke blot at anvise et 

dannelsesideal eller en overordnet kompetence, men at lave en konkre�sering af fire forskellige 

niveauer, helt fra dannelsesidealet, �l udvalgte bæredyg�ghedskompetencer såsom system- og 
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frem�dstænkning, �l didak�ske principper og videre ud i praksis. Således er dete et bud på mere 

praksisnært at anvise hvordan summen af alt dete kan styrke elevernes handlekompetence.   

Vi mener dermed, at skolens vig�gste opgave – i lyset af det antropocæne – er at give eleverne 

muligheder for at udvikle kompetence �l at deltage i samfundsmæssige transforma�onsprocesser, 

der kræver vilje, kunnen og viden �l handling. Med begrebet om agency argumenterer vi for en 

elevcentreret undervisning og dermed for et syn på læring og undervisning, hvor eleven �ldeles 

hovedrollen i undervisningen.  

Vi tager udgangspunkt i tre dimensioner af elevcentreret læring (Starkey, 2019). 

1. En humanis�sk dimension – elever anerkendes for deres unikke personligheder og �ldeles 

medbestemmelse.  

2. En handlingsdimension – elevernes handlinger og handlings�llid er centrale  

3. En kogni�v dimension – hensyn �l elevernes forskellige kogni�ve forudsætninger for at lære  

Samtlige tre dimensioner er væsentlige at tage i betragtning. Når vi særligt fremhæver 

handlingsdimensionen i vores bud på en antropocæn responsdidak�k, så er det af hensyn �l den i 

indledningen beskrevne urgency eller uopsætelige nødsitua�on, vi befinder os i. Det betyder ikke, 

at undervisningen ikke også skal tage hensyn �l elevernes unikke personligheder og kogni�ve 

forudsætninger for at lære.  

Agency som begreb bruges o�e i pædagogisk teori, og det kan især spores �lbage �l psykologen 

Albert Bandura (Bandura, 1982). Her kan agency beskrives som den evne, som mennesket har �l at 

påvirke sin egen funk�on og hændelsesforløb gennem handling. Til at beskrive, hvad vi mener med 

agency, i forhold �l at beskrive konturerne �l en antropocæn responsdidak�k, læner vi os op af 

følgende defini�on fra praksisteore�keren Theodore Schatzki, der beskriver agency som evnen �l 

at: 

”… effect or change social affairs, that is, to perform ac�ons and make choices that make a relevant 

difference to how things are” (Schatzki, 2017, p. 18).  

Med elevcentreret undervisning ønsker vi at fremhæve dem, det drejer sig om, når vi laver skole: 

eleverne. Det er eleverne og elevernes læring, trivsel og udvikling generelt, der er pointen og 
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formålet med skolen. Sam�dig er det væsentligt for os at understrege, at vi med vores bud på 

antropocæn responsdidak�k ikke ønsker at overlade ansvaret �l eleverne. Tvær�mod, så er det 

skolens og lærernes rolle og ansvar at skabe rammer for den kvalitetsundervisning, der �lgodeser 

både dannelsesmål, faglige mål og elevernes forudsætninger.  

Didak�ske rela�oner i antropocæn responsdidak�k  

I opbygningen af vores model for antropocæn responsdidak�k tager vi afsæt i en didak�sk trekant, 

hvor hovedformålet er at styrke eleverne førnævnte change agency, mens hjørnerne består af hhv. 

det antropocæne, eleverne og skolen (figur 2). I venstre hjørne har vi placeret det antropocæne. 

Hermed peger vi på væsentligheden af en verdensvendthed mod de udfordringer, vi er 

konfronteret med i den aktuelle nødsitua�on (jf. indledningen) i skolen og i undervisningen. I 

øverste hjørne er skolen placeret som den ins�tu�onelle ramme omkring den didak�k, vi ønsker at 

udvikle og udforske. Eleverne udgør det nederste højre hjørne.  

Figur 2: Change agency som dannelsesideal   

På samme måde som i den klassiske didak�ske trekant er det interessant at se på trekantens sider, 

der er udtryk for den rela�on, der er mellem hjørnerne. Linjen a betegner rela�onen mellem det 

antropocæne og skolen: I hvilken grad tager skolen hensyn �l det antropocæne i dens praksis? På 
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hvilken måde har verden og det antropocæne påvirket, eller bør den påvirke, skolen? Linjen b 

betegner rela�onen mellem skolen og eleverne, der i den klassiske didak�ske trekant både findes 

som forholdet mellem eleverne og lærerne og mellem eleverne og indholdet i undervisningen. Ved 

at bruge betegnelsen skole har vi forsøgt at samle hele den praksis, der foregår i en skole, herunder 

lærings- og undervisningsformer, indhold der undervises i, med og gennem, vurderingskriterier og 

-former samt lærerposi�oner. B udtrykker derved elevens forhold �l skolen som helhed: Hvad 

forstår eleverne ved skolens formål? Hvad giver mening? Hvad er vig�gt? Men også hvilken kvalitet 

har rela�onen mellem eleverne og skolen? 

Sluteligt rummer linjen c rela�onen mellem eleven og det antropocæne, og den giver anledning �l 

refleksioner over disse forhold: Hvad optager eleverne i virkeligheden? Hvordan ser de på verden 

og det antropocæne? Hvilke andre �ng tænker eleverne på, når de tænker på frem�den og 

verden? Og hvordan påvirker den antropocæne verden eleverne? 

Modellen (figur 2) er derved an revideret og udvidet didak�sk trekant. Udvidelsen består af det 

overordnede dannelsesideal ”change agency”, der er �lføjet centralt i midten af trekanten. 

Revisionen består af den ovenfor beskrevne ændring af aktører og deres rela�oner �l hinanden. 

Siderne og pilene i modellen viser bevægelser og orienteringer mellem de tre aktører rundt om og 

ind imod change agency. Tager man udgangspunkt i det antropocæne, viser pilen ind mod midten, 

at en verden, der i de kommende år nødvendigvis må undergå en række grundlæggende 

forandringer, kalder på change agency som overordnet dannelsesideal. Eleverne på deres side 

orienterer sig også både mod deres frem�dige agency, men i høj grad også mod skolen, som den er 

i dag med de praksisser i form af indhold, undervisnings- og læringsformer samt 

vurderingskriterier, der kendetegner den. Denne bevægelse er vist gennem en pil mod midten 

samt trekantens linje b. Skolen, der i sig selv har �l opgave at respondere på udfordringerne i det 

antropocæne og elevernes nødvendige behov for at udvikle change agency, orienterer sig både 

mod eleverne, det antropocæne og det poten�elle dannelsesideal omkring change agency.  

Pointen med modellen er at inkludere behovet for grundlæggende transforma�oner i samfundet i 

retning af en mere bæredyg�g verden for alle levende organismer – det vi forbinder med den 

grønne oms�lling. Hvor den klassiske didak�ske trekant er god �l at få lærere �l at reflektere over 

de forskellige rela�oner, der er mellem elever, lærere og stoffet, så ønsker vi med vores model at 

fremme refleksion over skolens, lærernes, indholdets og elevernes rela�on �l både hinanden og �l 
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verden omkring os. En verden der kalder på, at de transforma�oner, vi taler om i forbindelse med 

den grønne oms�lling i samfundet, også slår igennem som en grundlæggende transforma�on af 

den måde, vi tænker og prak�serer skole og uddannelse (UNESCO, 2021).  

Kompetencer for bæredyg�g udvikling  

Vi bevæger os nu indad på modellen over didak�ske konkre�seringsniveauer (figur 1), og ski�er fra 

dannelsesniveauet �l kompetenceniveauet (figur 3).  På dete niveau foreslår vi Redman og Wieks 

kompetenceramme for bæredyg�g udvikling i uddannelse (Redman & Wiek, 2021), som vi også 

arbejder med i projektet GreenEdTech. Som de i et større review-studie har vist, så er der store 

overlap mellem flere af de eksisterende og nyligt �lkomne kompetencerammer for bæredyg�ghed. 

Deres kompetenceramme sammenfater og synte�serer disse forskellige rammer, og vi anser den 

derfor for at være brugbar i vores pragma�ske �lgang i denne ar�kel. Overordnet definerer vi en 

kompetence som:  

 

“A complex combina�on of knowledge, skills, understanding, a�tudes and desires which lead to 

effec�ve, embodied human ac�on in the world, in a par�cular domain” (Deakin Crick, 2008, p. 

313).  
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Figur 3: Wiek & Redmans kompetenceramme (Redman & Wiek, 2021, p. 7) 

I kompetencerammen (figur 3) indlejrer man fire særlige bæredyg�ghedskompetencer i en række 

andre faglige, generelle og øvrige professionelle kompetencer, der findes i literaturen omkring 

frem�dens kompetencer. De særlige bæredyg�ghedskompetencer (planning competencies i 

figuren) udgøres af fire slags tænkning: systemtænkning, værditænkning, frem�dstænkning og 

strategisk tænkning. Dete udgør de fire første af i alt seks kompetencer specifikt knytet �l 

bæredyg�ghed. De fire kompetencer bindes sammen gennem meta-kompetencen samarbejde 

(inter-personal competence). Samlet udgør dete en integreret problemløsningskompetence 

(integra�on competence). Derudover er der udpeget emergente kompetencer såsom 

implementering og intra-personel kompetence, som muligvis vil få større vig�ghed i de kommende 

år (ibid.:). Således er idéen med rammeværket her, at man ved at sæte alle disse i spil samlet, kan 
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opnå en �lbundsgående forståelse for og evne �l at løse bæredyg�ghedsproblemer. De forskellige 

bæredyg�ghedskompetencer er kendetegnet ved følgende:  

Systemtænkning: Evnen �l at forstå og kortlægge sammenhænge og rela�oner mellem forskellige 

elementer, såvel posi�ve som nega�ve. Her arbejdes der med, at eleven opnår evnen �l at 

definere rodårsager og de vig�gste interven�onspunkter indenfor et givent system.  

Værditænkning: Evnen �l at kortlægge, italesæte og forhandle forskellige værdier, principper og 

mål indenfor bæredyg�ghed. Herunder skal eleven opnå en evne �l at forstå koncepter såsom 

ulighed, re�ærdighed og e�k, samt hvordan disse påvirker et givent bæredyg�ghedsproblem. 

Frem�dstænkning: Evnen �l at kunne forstå og fremskrive forskellige frem�der. Herunder 

elevernes evner �l at sæte billeder på og italesæte frem�dige forandringer eller konsekvenser af 

nu�dens praksisser. 

Strategisk tænkning: Evnen �l at arbejde “baglæns” fra forskellige frem�dsscenarier for at kunne 

definere hvordan vejen mod forskellige bæredyg�ge og ikke-bæredyg�ge frem�der ser ud, samt 

hvordan man kommunikerer dem ud og implementerer dem. Herunder er det centralt at der 

arbejdes med at skabe bæredyg�ge forandringer inden for en fortsat realis�sk ramme. 

Samarbejde: Evnen �l at kunne samarbejde både med sine klassekammerater, samt de forskellige 

partnere og aktører, som man i given case med bæredyg�ghed vil støde på, og som o�e kan have 

divergente synspunkter. Denne kompetence er en slags sammenbindende kompetence, for uden 

stærke samarbejder, er der ingen bæredyg�ge løsninger. 

Integreret problemløsning: Evnen �l at sæte ovennævnte kompetencer i spil på en integreret 

måde, så der kan arbejdes med at producere løsninger på bæredyg�ghedsproblems�llinger. Det er 

denne sidste og overordnede kompetence, vi forbinder �l begrebet change agency, som vi har 

udfoldet det �dligere.  

Principper for en antropocæn responsdidak�k  

Det næste niveau i skalmodellen (figur 1) er principniveauet. Hensigten med at formulere 

principper i det følgende er en yderligere konkre�sering af, hvad og hvordan dannelsesidealet 

omkring change agency kan implementeres i skolens praksis. Principperne udfoldes hver for sig, 
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sam�dig med at de bindes sammen, så de i deres helhed, og når de kommer i anvendelse på 

samme �d, kan udgøre grundpiller i en didak�k, der har som formål at bidrage �l elevernes 

forandrings- og responskompetence i det antropocæne.  

Principper er grundantagelser, der skal være retningsanvisende for praksis. Når noget formuleres 

på principniveau, er det vig�gt, at det bør tænkes ind i enhver form for praksis, som man ønsker at 

beskrive og/eller anvise �l. På baggrund af data fra projektet GreenEdTech samt anden 

almendidak�sk forskning, peger vi på følgende fem principper:  

1. Skolen bør forberede eleverne �l bæredyg�ge frem�der 

2. Undervisningen bør styrke elevernes handlekompetence 

3. Undervisningen bør være tværfaglig og projektorienteret  

4. Undervisningen bør �lstræbe auten�citet og meningsfuldhed   

5. Undervisningen bør styrke elevernes selvværd og oplevelse af mestring 

De tre første af ovenstående principper udspringer af behov, vi kan se, verden kalder på. De sidste 

tre principper tager i højere grad afsæt i elevernes behov og perspek�v. Dermed er principperne 

afledt af den overordnede idé om en mere verdensvendt og elevcentreret didak�k �l grundskolen 

(jf. dannelsesniveauet).  

Princip 1: Skolen bør forberede eleverne �l at kunne medvirke ak�vt �l 

bæredyg�ge frem�der   

Det første princip vedrører grundskolen som dannelsesins�tu�on, hvor elever dannes �l deltagelse 

i samfundet. Princippet er overordnet de andre principper, og det er medtaget, så bæredyg�g 

udvikling og elevernes change agency prioriteres i skolens praksis.  

Bæredyg�ge frem�der som væsentligt tema for undervisning er ikke en ny tanke. Den tyske 

didak�kker Wolfgang Kla�i skrev om de såkaldte epokaltypiske nøgleproblemer, som al 

undervisning bør beskæ�ige sig med på den ene eller den anden måde (Kla�i, 2011). Ved at bruge 

betegnelsen epokaltypisk, peger Kla�i på, at der er problemer, vi som menneskehed står over for, 

der er så store og omfatende, at:  

1. De bør gøres �l genstand for undervisningen i skolen på tværs af fag, og:  
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2. Listen over dem ikke bare uden videre kan udvides, men at de sam�dig kan og skal 

transformeres og gentænkes i frem�den. 

Som beskrevet i dete kapitels første del, så står vi som mennesker over for en særlig udfordring, 

der trænger sig på, og som fordrer den før beskrevne change agency. Miljøet er da også et af de 

nøgleproblemer, Kla�i pegede på. Miljøudfordringen har blot nået et andet niveau af urgency i 

skrivende stund, end den havde �lbage i 1980’erne. 

Det er heller ikke nyt, at didak�kere beskæ�iger sig med sociologiske analyser af verden og 

samfundet, for så at pege på særlige udfordringer, der med fordel kan tema�seres i undervisningen 

i skolen. Både Anthony Giddens, Niklas Luhmann og Ulrich Beck, fortolkede fx verden som 

senmoderne, hvor det enkelte menneskes væren-i-verden betragtedes som et mere eller mindre 

individuelt selvrefleksivt projekt, frigjort fra tradi�oner og ins�tu�onelle bindinger (Giddens, 1996; 

Luhmann, 1984; Ulrich, 2002). De har hver på deres måde beskrevet en �ltagende individualisering 

som følge af en a�radi�onalisering (Giddens, 1996). Dete ikke mindst gennem de forskellige risici, 

der er forbundet med en verden, hvor hvert enkelte menneske er ansvarlig for at træffe valg om 

stort set alt fra job, kærlighed, konsum, mad, værdier og iden�tetsfortællinger. Denne 

samfundsanalyse har bl.a. ført �l utallige tema�seringer af iden�tet og iden�tetsdannelse i skolen. 

I mere nylige analyser fremhæver den tyske sociolog Hartmut Rosa den accelererende has�ghed, vi 

som mennesker er underlagt i vores daglige liv (Rosa, 2013). Ikke mindst i lyset af den teknologiske 

udvikling i form af smartphones og sociale medier, der a�ræver os store dele af vores 

opmærksomhed, og som bringer vores demokra� og personlige autonomi i fare, som den 

indflydelsesrige US-amerikanske socialpsykolog Shoshana Zuboff beskrev det i sin bog om 

overvågningskapitalisme (Zuboff, 2018). Sociologiske og socialpsykologiske analyser som disse har 

været og er fortsat væsentlige, når vi udvikler modeller for didak�k i grundskolen. De ovennævnte 

udvalgte analyser har det �l fælles, at de er antropocentriske i deres udgangspunkt.    

En almendannende grundskole i dag og i frem�den må dog nødvendigvis beskæ�ige sig med 

bæredyg�ge frem�der for mennesker, dyr og andre levende organismer. Dermed placerer det 

epokaltypiske nøgleproblem, der handler om klima og grøn oms�lling sig på en suveræn 

førsteplads. I en antropocæn responsdidak�k ophøjes det derfor �l det første og overordnede 
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princip, at eleverne i skolen skal beskæ�ige sig med viden og ikke mindst viden om hvordan, de 

kan bidrage ak�vt og som handlende mennesker �l den grønne oms�lling.  

Princip 2) Undervisningen bør styrke elevernes handlekompetence 

Som beskrevet �dligere er antropocæn responsdidak�k tæt knytet �l begrebet om change 

agency, og er derved beslægtet med handlekompetence (Mogensen & Schnack, 2010). 

Handlekompetence går ud på, at eleven ikke blot socialiseres ind i de eksisterende rammer, men 

opøver deres evne �l at være kri�sk tænkende og frigjorte poli�ske subjekter, der både individuelt 

og kollek�vt skaber inten�onelle handlinger. Handlekompetence handler således også om kri�sk 

tænkning som baggrund for en handling, og at kunne anskue samme sag fra flere og somme�der 

divergerende synspunkter. At gøre sig konkrete erfaringer gennem handling i undervisningen er 

særligt relevant i forhold �l en bæredyg�ghedsdagsorden, hvor undervisningen nemt antager en 

indoktrinerende og moraliserende tendens, der kan udnytes af bestemte ideologier (Ohman & 

Ostman, 2008, p. 56). Bæredyg�ghed forstås o�e som det norma�vt rig�ge og gode, og netop 

derfor er det centralt at udforske de underliggende grundforståelser af de forskellige �lgange �l 

den grønne oms�lling. Som det også udfoldes i princippet om tværfaglighed nedenfor, så er 

bæredyg�ghedsproblema�kker o�e karakteriseret ved åbne, komplekse problems�llinger uden én 

givet korrekt løsning. 

Elevcentreret og verdensvendt undervisning er grundlæggende handlingsorienteret. Reflekterede 

og dialogiske samtaler er væsentlige, men som Ohman & Ostman (ibid.:) skriver, så kan e�sk 

s�llingtagen ikke blot reduceres �l ra�onelle diskussioner, men må også inkludere ikke-intenderede 

eller socialt be�ngede e�ske og moralske responser. Således bør eleverne, for at opnå evnen �l at 

forstå og udtrykke sig i en pluralis�sk problems�lling, opøve denne evne gennem konkret 

erfaringsdannelse. Skolen og lærerne bør skabe forskelligartede undervisningsrum, der går udover 

blot ra�onelle og reflekterede diskussioner i klasseværelset. At opdage og undersøge dyr på 

stranden kan fx i lige så høj grad facilitere en omsorgsfuld handling og gentænkning af den e�ske 

rela�on �l de mere-end-menneskelige agenter på jorden, en cautiousness om man vil (Paulsen, 

2021). Dete udtrykkes måske ikke gennem et gennemreflekteret e�sk princip, men gennem en 

umiddelbar erfaring af omsorg for andre arter end blot mennesket.  
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I GreenEdTech vil vi skabe auten�ske situa�oner, der faciliterer e�ske og demokra�ske rum. Disse 

bør åbnes op både gennem e�sk reflekterede snakke i klasseværelset, men også i mødet med 

virkeligheden. Det er ikke kun i reflekterede og kontekstløse rum, at vi agerer e�sk, men også 

gennem vores konkrete møder i den antropocæne verden (Stenlund, 1999 i: Ohman & Ostman,  

2008), hvorfor elevernes change agency i forhold �l netop e�k og demokra� er tæt knytet �l 

mødet med denne verden. De komplekse problems�llinger, som en antropocæn verden afføder, 

kræver en øget evne �l at tænke kri�sk, på tværs af synspunkter, samt at kunne handle 

demokra�sk på baggrund af de indsigter, som opnås. 

Princip 3) Undervisningen bør �lstræbes at være tværfaglig og 

projektorienteret  

Skolen er tradi�onelt, og ind�l den dag i dag, defineret og beskrevet ved en fagopdeling. I lyset af 

en antropocæn responsdidak�k bør skolen nytænkes, så det er �dstypiske udfordringer og 

menneskers frem�der, der definerer, hvad elever skal gøre og lære i skolen, ikke fagene i sig selv. 

Bæredyg�ghedsproblemer kan sjældent afgrænses �l klart-definerede fag- eller 

kompetenceområder, men kræver systemisk samarbejde på tværs af fagligheder (Richardson, 

2020; Van Poeck et al., 2017). Forståelsen af, at verden er sammensat af forskellige komplekse 

helheder, der alle spiller ind i hinanden, er grundlæggende for at kunne arbejde med 

bæredyg�ghedsudfordringer som fx klimaændringers påvirkning på livsbe�ngelser på jorden.   

Bæredyg�ghedsproblems�llinger er o�e vilde problemer (wicked problems).  Disse er 

karakteriseret ved evidensmæssig usikkerhed, kompleksitet og debat om både fakta, værdier og 

normer. Således er de ikke problemer, som nødvendigvis kan løses ved ensidige målinger og 

fremskrivninger, hvorfor deres løsninger nødvendigvis også må kræve tværfaglige kompetencer, 

løbende justeringer og diskussion (Van Poeck et al., 2017). 

Vilde problemer kræver en forståelse for, at de løsninger man vælger, kan have slagsider, som man 

må tage demokra�ske hensyn �l, eller at man løbende må justere sine projekter e�erhånden, som 

man opnår nye indsigter. Dete netop fordi både evidens- og værdigrundlag kan være kontesteret i 

udarbejdelsen af bæredyg�ge løsninger. Der er ikke nogen defini�v løsning på 

bæredyg�ghedsproblemer.  
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Kort sagt, så er vilde problemer udfordringer, som skubber os mod at kunne tænke på tværs af fag i 

skolen. For at facilitere en tværfaglig og auten�sk undervisning, har vi valgt at lægge vægt på åbne 

didak�ske processer. I projektet GreenEdTech skal eleverne derfor samarbejde med virksomheder, 

ins�tu�oner eller andre eksterne partnere. De skal selv gå på opdagelse, få øje på 

bæredyg�ghedsudfordringer, og i sidste ende arbejde med konkrete handlinger, der peger i retning 

af en løsning på udfordringerne.  

Princip 4) Undervisningen bør �lstræbe auten�citet og meningsfuldhed   

I den antropologiske forskning har Nils Bubandt argumenteret for, at vi i Danmark har tendens �l at 

se det antropocæne, som noget der eksisterer andre steder end her. Tænk afskovning i Amazonas, 

skovbrande i Californien og den tøende indlandsis på Grønland (Bubandt, 2021, p. 26, 48). Således 

opstår en poten�el blindhed for de miljøproblemer, vi også har herhjemme. Faren herved er, at en 

antropocæn verden fremstår så �ern, både intellektuelt, rumligt, �dsligt og emo�onelt, at den ikke 

ansporer �l respons. Snarere risikeres en forståelse af det antropocæne, som noget der eksisterer 

‘derude’ et sted. Udfordringen er at gøre både det lokale og globale nærværende og relevant for 

eleverne at beskæ�ige sig med (Gabrielsen & Korsager, 2018).  

I GreenEdTech gør vi det gennem samarbejde med lokale og auten�ske aktører, der arbejder med 

bæredyg�ghedsudfordringer, der kræver løsninger, som eleverne kan bidrage �l med deres ideer 

og konkrete handlinger. Således fremhæver dete princip særligt vig�gheden af strategisk tænkning 

som kompetence, da auten�ske løsninger ikke bare skal udtænkes på papiret, men også 

kommunikeres og eventuelt implementeres hos en modtager. 

Ideen om auten�citet i undervisningen kan nemt blive en tom metafor, for hvad er ikke auten�sk? 

Vores forståelse af auten�citet trækker på begrebet “thick authen�city”, der henviser �l 

undervisning, hvor der prak�seres alignment mellem fire forskellige dimensioner (Schaffer & 

Resnick, 1999): 

1. Elevernes forudsætninger og interesser   

2. Skolens formål og fagenes mål- og indholdsområder   

3. Verden og praksisser uden for skolen   

4. Evaluerings- og vurderingsformer   
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Auten�sk undervisning opstår når de fire dimensioner samstemmes på en meningsfuld måde. I 

Danmark er ideen om auten�sk undervisning især blevet brugt i udviklingen af 

scenariedidak�kken, eller scenariebaseret undervisning (Hanghøj & Bundsgaard, 2017). For at gøre 

undervisningen meningsfuld og auten�sk for eleverne arbejdes der i GreenEdTech med 

professionssimulerende scenariedidak�ske cases, hvor eleverne ikke alene skal simulere, men også 

eksperimentere med professionelle praksisser, som de findes i elevernes lokalområde. Ideen er 

grundlæggende at trække en professionaliseret praksisform fra skolens omverden ind i 

undervisningen og bringe den i spil med skolespecifikke praksisser (ibid.: 21).  

Princippet handler om det, vi �dligere betegnede som verdensvendt undervisning. Rikke 

Magnussen har i projektet ”Community Drive” beskrevet det poten�ale, der er ved, at man i skolen 

bygger broer mellem skolen, eleverne som borgere og lokalsamfundet (Magnussen & Hod, 2023). 

Eleverne får her mulighed for at træde i rollen som eksperter i netop deres lokalområde og det 

perspek�v, de bringer ind som den opvoksende genera�on, der skal være med �l at udvikle 

bæredyg�ge frem�der. I Community Drive fik elever fra marginaliserede boligområder s�llet en 

auten�sk byplanlægningscase fra fagprofessionelle. Eleverne trådte i rollen som byplanlæggere, og 

de skulle komme med forslag �l hvordan deres lokale boligområde kunne gøres rarere, mere trygt 

og skønt at bevæge sig i.   

Under betegnelsen værdiskabelsesorienteret entreprenørskabsundervisning har en af denne 

ar�kels forfatere, Raffaele Brahe-Orlandi, undersøgt læringsudbytet hos udskolingselever, der 

arbejdede på en lignende verdensvendt og auten�sk måde, i den forståelse som ligger i begrebet 

om ovennævnte ”thick authen�city” (Brahe-Orlandi, 2022; Schaffer & Resnick, 1999). Her skulle 

eleverne med afsæt i faget dansk agere som auten�sk kommunika�onsbureau for lokale 

virksomheder, NGO’er, ins�tu�oner eller foreninger. Gennem en proces fra at udvælge og opsøge 

eksterne samarbejdspartnere �l i sidste ende at skulle præsentere forslag �l 

kommunika�onsstrategier og konkrete tekster for den eksterne partner, lærere og andre elever, 

lærte eleverne at producere skri�lige, mundtlige og især mul�modale tekster. Men de lærte i høj 

grad også, at de var i stand �l rent fak�sk at skabe auten�sk værdi for deres eksterne partnere. 

Værdiskabelse som element i didak�sk praksis (Lackéus, 2018) bidrog, på samme måde som i 

Community-drive-projektet �l, at eleverne oplevede, at de havde en ak�v rolle som dem, der 

kunne bidrage med deres særlige perspek�v - et perspek�v, som mange af de eksterne aktører ikke 
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havde ha� blik for, og som de værdsate højt.  Inspireret af dete peger vi derfor på den auten�ske 

og værdibaserede undervisning som konkrete didak�ske byggesten for en bro mellem elever og de 

eksterne aktører. Samarbejdskompetencen er især i fokus her (jf. Figur 3).  

Princip 5) Undervisningen bør styrke elevernes selvværd og oplevelse af 

mestring 

Selvværd kan man ikke bare styrke i undervisningen, men ikke desto mindre er den en væsentlig 

forudsætning, når vi som mennesker skal tage ansvar, handle, engagere os og respondere på de 

udfordringer, det antropocæne s�ller os over for. Forandringskompetence, eller change agency, 

som vi definerede den i introduk�onen �l de didak�ske principer, kræver at vi i skolen sæter 

eleverne i så mange situa�oner som muligt, hvor de oplever at mestre noget, så deres selvværd 

kan styrkes. Mestring for os handler om, at man gennem læreprocesser og over �d erfarer at 

kunne gøre noget, der har værdi for nogen og for en selv. Vi finder inspira�on �l at tænke mestring 

på denne måde dels i didak�sk teori hos Kla�i (Kla�i, 2011), der peger på selvbestemmelse, 

medbestemmelse og solidaritet som væsentlige elementer i en kri�sk konstruk�v didak�k, og dels i 

vitaliseringspsykologiens udpegning af fire psykologiske grundbehov, der spiller sammen, når 

mennesker oplever at slå til i verden. Disse grundbehov er mestring, autonomi, mening og 

�lhørighed (Tønnesvang & Ovesen, 2015). 

Når vi fremhæver selvværd og mestring som principielle opmærksomhedspunkter, er det ikke for 

at psykologisere eller individualisere eleverne. Som didak�sk udfordring handler princippet om 

elevernes autonomi og frihed (Robinson & Munkholm Davidsen, 2021). Både som individer, men i 

høj grad også i de fællesskaber, de iden�ficerer sig med, og som de føler en �lhørighed i forhold �l. 

Nogle forskningsprojekter omkring entreprenørskabsundervisning har vist, hvordan man gennem 

auten�ske og værdiskabelsesorienterede forløb kan styrke elevers tro på, at de kan skabe noget og 

derved styrke deres selviden�tet som ”gode” elever, forstået som elever der oplever mestring 

(Brahe-Orlandi, 2019; Lackéus, 2018).  

Her viste det sig, at elevernes sociale iden�teter og �lhørsoplevelse spillede en meget væsentlig 

rolle (Brahe-Orlandi, 2019). Det s�gende antal unge, der er udfordret på deres mentale helbred, 

bekymrer os i denne sammenhæng og vi mener, skolen også har en opgave i den forbindelse 

(Jeppesen et al., 2020). Skolen skal ikke agere terapeuter, men vi foreslår en ak�v inddragelse af 
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elevernes følelser, både helt konkret i rela�on �l klimakrisen (Ojala, 2013, 2017), men også i mere 

bred forstand, så en følelsesinddragende undervisning bør vække elevers følelser, både de posi�ve 

og de nega�ve. Tværfaglig og projektbaseret undervisning omkring auten�ske udfordringer og i 

samspil med omverden, der kræver handling og omtanke, som vi foreslår den her, har vist sig at 

kunne ak�vere elevernes følelser på en anden måde end mere tradi�onel undervisning (Brahe-

Orlandi, 2022; Lackéus, 2014). 

For os er elevernes selvværd og oplevelse af mestring en forudsætning for den 

forandringskompetence, vi har ops�llet som idealet i en frem�dig dannelse for bæredyg�ghed. Det 

betyder ikke, at vi som mennesker konstant skal opleve at slå �l i alle situa�oner, men principielt 

bør skolen arbejde hen imod idealet, som er at give eleverne en oplevelse af, at undervisning og 

læring er meningsfuld, for dem selv og for nogen uden for dem selv. Det er det, vi betegner som en 

elevcentreret og verdensvendt antropocæn responsdidak�k hen imod change agency.  Den 

integrerede problemløsningskompetence, som gerne skulle blive summen af arbejdet med de 

udvalgte bæredyg�ghedskompetencer, skulle gerne understøte denne change agency hos 

eleverne. 

Implementering i praksis – erfaringer, perspek�ver og udfordringer  

Vi har nu beskrevet den antropocæne kontekst og den didak�k, som vi mener bedst ruster 

eleverne �l at begå sig i denne has�gt foranderlige �dsalder, samt hvilke principper for 

undervisningen, denne didak�k bør bygge på. Vi vil nu reflektere over hvordan principperne 

poten�elt kunne blive modtaget i praksis (jf. Figur 1).  Her reflekteres kri�sk over poten�elle 

svagheder og dilemmaer, når principperne både spiller sammen og/eller udfordrer hinanden i de 

tre grundlæggende forhold: forholdet mellem eleverne og det antropocæne, mellem eleverne og 

skolen samt mellem skolen og det antropocæne (figur 2). 

Forholdet mellem eleverne og det antropocæne  

Som det fremgår af principperne og afsnitet om den antropocæne kontekst, så er et af vores 

allervig�gste formål med en antropocæn responsdidak�k at flyte skolen ud i den virkelige verden, 

hvor eleverne kan møde auten�ske problems�llinger inden for bæredyg�ghed. Således bør 

undervisningen række ud over klasseværelset og de tradi�onelle rammer for skolen. Sam�dig er vi 

i GreenEdTech forpligtet på at udvikle og anvende en digital læringspla�orm, der udvikles i 
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skrivende stund. Heri ligger der et indbygget paradoks i projektet. Paradokset består af at ville 

facilitere åbne processer uden for skolen, der i sig selv er en ins�tu�on med lange tradi�oner i 

form af fx fagopdelt undervisning, der foregår i afgrænsede rum (klasserum) og gennem den 

senere �ds læringsportaler, der ligger online, og som �lgås primært fra klasserummet gennem en 

skærm, og hvor der som hovedregel ikke arbejdes med auten�ske vilde problemer. 

I GreenEdTech arbejder vi derfor med udviklingen af en innova�v læringspla�orm, der skal kunne 

understøte det, vi �dligere har kaldt verdensvendt undervisning. Om vi lykkes med det, vil �den 

vise.  En poten�el faldgrube er i hvert fald, at pla�ormen, frem for at facilitere og igangsæte 

processer for eleverne ude i den virkelige verden, bliver en slags virtuelt undervisningsunivers, 

hvor bæredyg�ghedsbegrebet lukker sig om sig selv og ikke bliver forankret i verden udenfor.   

Fx har vi valgt at basere pla�ormen på en designorienteret problemløsningsproces, hvor elever 

bevægelser sig gennem forskellige generiske bæredyg�ghedsøvelser indenfor systemtænkning, 

værditænkning, frem�dstænkning og strategisk tænkning. Disse er egnede �l en bred række af 

bæredyg�ghedsproblemer, men hvis ikke disse bliver ordentligt forankret i en kontekst og i 

henhold �l casesamarbejdet med de lokale aktører, vil elevernes oplevede auten�citet og 

mo�va�on mindskes. Dete jf. de tanker, vi allerede har udtrykt om de fire grundlæggende 

byggesten for en auten�sk undervisningssitua�on i princippet om auten�citet og meningsfuldhed, 

samt idéen om, at det antropocæne o�est forstås som noget “derude et sted” i en dansk kontekst. 

Som Læssøe har argumenteret for, så er bæredyg�ghedsbegrebet så flyg�gt, at det først bliver 

meningsfyldt, når det bliver anvendt i en given kontekst (Læssøe, 2020, p. 18). Et mål for 

GreenEdTech er netop, at eleverne samarbejder og lærer i den konkrete kontekst, de selv har 

været med �l at vælge ud, i en ramme af verdensvendt og elevcentreret pædagogik. Det betyder 

også, at eleverne i højere grad kommer �l at tage både beslutninger og ansvar i processen. Rent 

e�sk e�erlader det os dog også med nogle udfordringer jf. vores princip om elevernes selvværd og 

oplevelse af mestring. Som det også fremgår i vores afsnit om den antropocæne kontekst, så er 

visse af de udfordringer, vi som mennesker og planet står overfor, angstprovokerende at erkende 

fuldt ud. Klimaangst og mængden af ansvar, man kan lægge på elevernes skuldre, har da også 

været en del af de diskussioner, som vi har ha� med de deltagende lærere på vores workshops. 
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Mens nega�ve følelsesresponser kan være hindrende for den change agency, som vi gerne vil 

skabe hos eleverne, samt have en nega�v påvirkning på elevernes mentale sundhed og oplevelse 

af mestring, så har disse nega�ve følelser jf. den svenske forsker Maria Ojala og fortalere for en 

dunkel pædagogik, et stort poten�ale for at transformere sig �l en større omsorg og handlelyst 

over for beskytelsen af både natur og klima (Lysgaard et al., 2019; Ojala, 2013, 2017). 

Det er dog en vig�g præmis, at eleverne, for at kunne omsæte disse nega�ve følelser, bliver mødt i 

en tryg og anerkendende rela�on �l læreren, og at de ikke oplever, at de bliver ladt alene med 

disse følelser. Fra lærerens side vil de åbne processer, hvor skolens grænser flyter sig ud over selve 

skolen som sted, kræve en stærk fornemmelse for elevernes følelsesmæssige responser på de 

udfordringer, de møder. Netop dete er blevet fremhævet som centralt af flere af lærerne på de 

deltagende skoler. 

Forholdet mellem eleverne og skolen  

Som det antydes i afsnitet ovenfor, så betyder en verdensvendt didak�k ikke et fravær af skolen 

som ins�tu�onel ramme for den pædagogik og undervisning, som udføres. Tværtom vil der for 

både elever og lærere nok snarere være tale om, at nogle af de roller, som man normalt indtager i 

en tradi�onel klasserumsbaseret undervisningsform, vil blive genforhandlet og udfordret 

undervejs. At læreren formår at facilitere disse nye rum og guide eleverne undervejs, er et centralt 

aspekt af disse mere frisætende undervisningsformer.  

Det er vores mål i GreenEdTech at diskutere, udvikle og anvise �l værktøjer, der kan understøte 

lærere og elever. Bæredyg�ghedsundervisning, som den vi argumenterer for her, må balancere 

mellem faglig styring og frihed �l elevernes selvbestemte ak�viteter (Brahe-Orlandi, 2019). Mens vi 

har argumenteret for at elevernes change agency s�muleres ved en verdensvendt og auten�sk 

undervisningssitua�on, så er både elever og skolepersonale spundet ind i kulturelle og poli�sk 

bestemte mønstre og normer, hvor bestemte kompetencer og vurderinger af disse er en fast del af 

hverdagen. Når et projekt som GreenEdTech forsøger at gentænke skolens mål for undervisningen, 

så er der også en fare for, at både elever og skole får svært ved at oversæte disse �l de vante og i 

øvrigt gældende rammer og krav.  Dete har somme�der også været tydeligt for os i processen med 

at rekrutere skoler �l at teste vores forløb og materialer, da danske skoler kan have vidt forskellige 

baggrunde og forudsætninger for deltagelse. 
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Når undervisningen antager en projektbaseret og tværfaglig form, kan det f.eks. være vanskeligt at 

anskueliggøre præcis, hvilke fagligheder der er blevet anvendt hvornår. Hvilke kompetencemål 

passer fx elevernes mod og handlelyst �l? For visse af eleverne i udskolingen kan det desuden 

være svært at gennemskue præcist, hvad undervisningen har at gøre med de eksaminer, som 

eleverne før eller siden skal op �l.  

Der er således en fare for, at eleverne oplever et dyk i mening og auten�citet, da de har svært ved 

at se, hvordan et samarbejde med en virksomhed, skal forberede dem �l de eksaminer, som er et 

vig�gt mål i deres skolegang. Eleverne kan s�lle sig selv spørgsmål såsom: Hvad bliver jeg egentlig 

målt og vurderet på? Og hvorfor skal jeg egentlig gøre det her, hvis ikke jeg ved, hvad det endelige 

mål er? Kort sagt så e�erlyser eleverne en sammenhæng mellem det, de interesserer sig for, de 

metoder og ak�viteter, der bliver brugt i undervisningen og de metoder og kriterier, de vurderes 

e�er (Brahe-Orlandi, 2019). De e�erlyser alignment mellem de, de skal lave og lære og det, de 

vurderes på, som vi beskrev under princippet om auten�citet og meningsfuldhed.  

Disse forhold understreger, hvordan eleverne er spundet ind i kulturelle mønstre og praksisser, 

som allerede eksisterer på de danske skoler. Disse er også o�e baseret på ski�ende poli�ske og 

ideologiske tendenser i �den, men også på tradi�oner, der er blevet overleveret fra genera�on �l 

genera�on.  Dete påvirker også forholdet mellem skolen og det antropocæne, hvilket vi nu vil 

vende os imod.   

Skolen og det antropocæne   

Mens selve rollerne i klasselokalet og undervisningen kan være svære at omdefinere og 

genforhandle, når man forsøger at skabe en forandring i undervisningen, så er der også større 

poli�ske og ideologiske strømninger, som påvirker og former skolen. Bæredyg�ghed og grøn 

oms�lling trænger sig på i snart talt enhver given kontekst, og dete gælder også for folkeskolen og 

vil gøre det endnu mere i den nærmeste frem�d.  

Som Van Poeck m.fl. skriver, så er enhver given undervisning al�d mål for en bestemt given 

tendens eller poli�sk rammesætning. Der findes ikke en neutral skole eller et neutralt klasserum, 

så skolens opgave er i høj grad at være refleksiv omkring udefrakommende tendenser, mere end 

enten blindt at implementere disse eller ignorere deres påvirkning (Van Poeck et al., 2017, p. 5). 

Som vi har argumenteret for i princippet om handlekompetence i demokra�ske processer, som skal 
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understøte den grønne oms�lling, så er en vig�g forudsætning for ikke at falde i denne fælde, at 

der skabes flere forskellige rum, hvori e�ske refleksioner og poli�sk s�llingtagen kan udfolde sig. 

Disse bør både lægge op �l kontekst- og erfaringsnære møder med verden, men også e�sk og 

ra�onelt reflekterede rum, hvor en given case kan anskues fra afstand.  

Rent strukturelt kan skolen også være udfordret af en didak�k, som den vi arbejder med her og i 

GreenEdTech. Når hverdagen og de faglige mål, som man stræber e�er, er udformet i monofaglige 

forståelser, så kan det som lærer være svært at træde ind i rollen som tværfaglig underviser. Dete 

ikke bare i forhold �l eleverne, som �dligere beskrevet, men også i forhold �l lærerens muligheder 

for at udfolde principperne med den eksisterende erfaring, som de har �l rådighed. I de 

indledende samtaler med de 15 samarbejdsskoler i GreenEdTech har det været tydeligt, at der er 

enormt stor forskel på, hvordan lærere rundt om i landet er rustet �l at undervise i bæredyg�ghed, 

og dete særligt ud fra tværfaglige metoder. Der er, ligesom det allerede er angivet for eleverne, 

altså en grundlæggende problema�k med den fagopdeling, som skolerne tradi�onelt set kører 

e�er, og de tværfaglige løsninger, som vi mener, den antropocæne verden kalder på. Således 

udfordres vores ambi�oner også af de faglige strukturer, som skolen er ordnet e�er. 

Konklusion  

Igennem ar�klen har vi argumenteret for det, vi kalder en Antropocæn responsdidaktik �l 

grundskolen.  Indledningsvist har vi posi�oneret os i forhold �l de mest fremtrædende akademiske 

debater. Vores egen posi�on beskriver vi som pragma�sk ak�vis�sk, forstået sådan, at vi 

argumenterer for mere praksisnære og handlingsorienterede �lgange og tænkninger i forhold �l de 

polykriser, vi oplever i det antropocæne. Det betyder blandt andet, at vi skal forholde os helt 

konkret �l de praksisser, der eksisterer – i vores �lfælde i grundskolen. Forandringer af praksis og 

tænkemåder er ikke nemme at opera�onalisere. Det viser adskillige reform�ltag i den offentlige 

sektor, herunder på skoleområdet. Ikke desto mindre er de nødvendige, hvis vi skal fremme 

bæredyg�ghedskompetencer hos de elever, der går i skole nu og dem, der vil gøre det fremover. I 

næste del af ar�klen skitserede vi konturerne �l en didak�k, der har change agency som et 

overordnet dannelsesideal. Vi viste igennem to forskellige modeller (figur 1 & 2), at det 

antropocæne og dets konsekvenser udgør vor �ds mest prægnante nøgleproblem, og at 

grundskolen derfor bør fokusere på 1. elevernes situa�on i det antropocæne 2. skolens rolle som 
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uddannelsesins�tu�on i lyset af det antropocæne. Her argumenterede vi for en elevcentreret, men 

sam�digt verdensvendt didak�k og pædagogik – en antropocæn responsdidak�k. 

Dernæst præsenterede vi fem overordnede didak�ske principper for antropocæn responsdidak�k, 

der er resultat af vores arbejde i projektet GreenEdTech. Principperne udspringer af ideen om det 

verdensvendte og handlingsorienterede på den ene side og det elevcentrerede, hvor det er 

eleverne, der tænkes at være forandringsagenterne i frem�den, på den anden side, og hvor skolen 

som væsentlig aktør skal reflektere principperne ind i praksis, så den �lgodeser det antropocæne 

og de udfordringer, vi står overfor.  

Afslutningsvist diskuterede vi mulige faldgruber og dilemmaer, vi får øje på, når projektet i 

frem�den skal implementeres i praksis. Kapitlets forsøg på at skitsere en antropocæn 

responsdidak�k er ikke tænkt som et færdigt bud, men vi håber at kunne skabe debat og opfordrer 

�l, at andre tænker videre, responderer kri�sk og udfolder de mange vinkler, vi ikke har behandlet 

fyldestgørende her i kapitlet. Vores eget arbejde med at udvikle undervisning og didak�k for 

bæredyg�g udvikling i grundskolen er også kun lige begyndt, og vi ser frem �l at forske og udvikle 

videre de kommende år, når arbejdet i projektet GreenEdTech skrider frem.  
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