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Abstract 
 

 

Titel: Sustainability as identity - Between society and environment  

This thesis deals with education for sustainable development (ESD) and the cross-field problems that can 

occur for the individual and for ESD practice environments in the meeting with society discourses. For the 

individual, this cross-field problem occurs in relation to the emotional dimension of learning processes 

related to ESD. The study shows several examples of participants through an aesthetically symbolic idiom 

which develops feelings of connection, friendship and care for nature and its elements. When this aesthetic 

activity meets society discourses, these are mostly explained within natural science ontological framework. 

This thesis argues for developing explanation ways within social constructivism that can better 

accommodate this aesthetic symbolic idiom. 

Likewise argues this thesis to develop an identity, in terms of a concept, that can contrast with the word 

"consumer", and capture the double interest that is to be included in connection with the planet and its 

resources both as a using but also one that simultaneously contributes to maintaining a balance between 

people and the planet through sustainable patterns of behavior. 

Compared to these two argumentation the thesis operationalize  learning theoretical considerations as 

Professor Knud Illeris have about learning relation to the outside world. These considerations include a 

changed learning triangle that this thesis is the first treatment of. 

The thesis introduces three methodical grip, which has unfolded within an action research project. One grip 

is utopia workshop for children, developed to operationalize the children and young people's citizenship, 

without breaking childhood particularity in play and aesthetic business. This has been developed in a short-

term action research project about the design of a playground in Roskilde harbor to inspire children and 

young people to learn about sustainable development.  

The second grip that is being introduced is the architectural analysis. It is a tool to involve children and 

youth in urban development in a way that their proposals retain their aesthetic symbolic form all the way 

from the idea phase to the finished proposal for a unified architectural proposals. This has expressed itself 

as a creative process directly following the utopia workshops for children.  

During the action research project experiences and meaning perspectives has unfolded referring to an 

emotional connectedness with nature. These can be understood as aesthetic symbolic forms. In local ESD 

practices and for the individual acts as a driving force in teaching and learning processes concerning 

sustainability. However, those meaning perspectives can occur conflictfull in relation to the discursive 

intersection problems that unfold around ESD in a competitive state perspective. This conflict may in some 

cases result in double bottom end identity-related issues. In relation to this the third methodological grip 

meta study was developed as an empirical tool for working in the extension of scientific theories. This has 

been operationalized relating to Knud Illeris's learning theoretical considerations about describing the 

learning process relating not only to society but to a wider surrounding world context, in order to 

incorporate learning processes timeliness in relation to nature and the current environmental and climate 

problems. 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Forord 

Dette speciale henvender sig til fagfolk og andre der har interesse for læring og forandringsprocesser. 

Specialet retter, som titlen beskriver, et særlig fokus på de indre drivkraftrelaterede processer der kan 

forekomme i læringsforløb rettet imod en bæredygtig udvikling. Dette foregår i forlængelse af Knud IllerisΩs 

læringsteoridannelse. Ligeledes er der under specialet udviklet tre metodiske greb i forbindelse med 

undersøgelsens rammesætning inden for aktionsforskning, der alle relaterer til operationaliseringen af 

demokratiske værdier. Hvis nogle af disse temaer vækker din nysgerrighed, er specialet henvend til dig. Hvis 

du har spørgsmål er du velkommen til at kontakte mig på min mail: davidrangan@gmail.com 

At sadle om midt i livet er en lærerig og transformerende proces, som både kræver meget af den enkelte 

men ligeledes af omgivelserne. Heldigvis har jeg, i min proces, haft alverdens didaktiske teoretikeres 

overvejelser at læne mig opad. Specielt Jack Mezirow med hans transformative læringsbegreb har jeg haft 

gavn af i min proces. Ligeledes vil jeg takke Knud Illeris for nogle spændende diskussioner, Lars Jakob 

Muschinsky for hans store støtte, Sanna Waagstein for at hjælpe mig med at indse at jeg godt kan, Bea 

Rosenkilde Nielsen, Chamilla Rangan, Jenny Rangan, Ramani Rangan og Ulrik Kohl for at læse korrektur 

samt min familie for at tage denne rejse med mig. Særligt en stor tak til deltagerne i undersøgelsen, specielt 

alle børn og unge for deres spændende forslag til legepladsprojektet og Uffe Clemmensen for hans 

entusiasme i udviklingen af Roskilde havn. Slutteligt vil jeg takke Marianne Rasmussen og alle andre der har 

troet på mig. 

Med dette speciale håber jeg at kunne bidrage til forståelsen af det undervisningsmæssige krydsfelt der er 

omkring UBU og til udviklingen af værktøjer til at håndtere krydsfeltet med. Ligeledes håber jeg at det bliver 

en dejlig og spændende legeplads der bliver bygget i Roskilde Havn. 

David Rangan 
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Indledning 
5ŜǘǘŜ ǎǇŜŎƛŀƭŜ ƻƳƘŀƴŘƭŜǊ ŦŋƴƻƳŜƴŜǘ έ¦ƴŘŜǊǾƛǎƴƛƴƎ ƛ .ŋǊŜŘȅƎǘƛƎ ¦ŘǾƛƪƭƛƴƎέ ό¦.¦ύ ƻƎ ŘŜǘǎ ǇƭŀŎŜǊƛƴƎ ƛ Ŝǘ 
samfundsmæssigt krydsfelt af interesser og værdier. Det forsøger derved både at relatere til spørgsmålet 
om, hvad UBU kunne være i en didaktisk kontekst og ligeledes belyse de øvrige problematikker, der kan 
være forbundet med at arbejde med det i en lokal samfundsmæssig kontekst. Da hverken videnskab eller 
politikere tilbyder en entydig afklaring af begrebet, er der åbnet op for et bredt landskab af fortolkninger, 
som jeg indledningsvis, vil forsøge at ridse grundtrækkene op af. Beskrivelsen vil trække på såvel 
videnskabelig indramning og en politisk situering. Dette er både for at forsøge at favne det brede landskab, 
men også for at tegne et billede af, hvorfor undersøgelsen er udformet, som den er. 
 
I det seneste årti har der, både herhjemme men også internationalt, været en stigende opmærksomhed på 
Education in Sustainable Development (ESD) eller som det lyder på dansk Undervisning i Bæredygtig 
Udvikling (UBU). Denne stigende interesse har både udtrykt sig inden for den videnskabelige verden og 
undervisningsverdenen (Mochizuki, 2010. Jeppe Læssøe, 2013. Læssøe, 2010. Schnack, 2009. Søren 
Breiting, 2005). Det politiske engagement har i den samme periode været stigende. International 
proklamerede UNESCO år 2005-2014 til et årti for UBU. (UNESCO, 2014). Og herhjemme kom regeringen 
med sin strategi for UBU i 2008 (Regeringen, 2008). 
5Ŝǘ ǇƻƭƛǘƛǎƪŜ ƭŀƴŘǎƪŀō ƻƳƪǊƛƴƎ ¦.¦ ŀƴǾŜƴŘŜǊ έōŋǊŜŘȅƎǘƛƎέ Ǉň ƳŜƎŜǘ forskellige måder og ud fra lige så 
forskellige grundlag. Når jeg som forsker træder ind i UBU som felt, træder jeg samtidigt ind i et krydsfelt af 
politiske tolkninger, som jeg skal navigere i. I en artikel i Environmental Education Research undersøges, 
hvordan forskere kan relatere til udfordringer, der udspiller sig omkring politisk indflydelse på forskning 
vedrørende UBU-området. Der fremhæves to redskaber: På den ene side en multiplaceret tilgang til 
empirisk dokumentation og teoriudvikling, der udforsker forholdet mellem internationale politiske aftaler 
og lokal praksis og på den anden side en interaktiv politisk engageret tilgang til forskning. (Oversat fra 
(Jeppe Læssøe, 2013)) 
 
Selv om dette speciale ikke er en undersøgelse af de uddannelsesmæssige politiske diskurser, er disse så 
virksomme og betydningsfulde for UBU, at undersøgelsen nødvendigvis må relatere til deres indvirkning på 
didaktisk praksis omkring UBU. Der til kommer at dette speciale endvidere er båret af en politisk engageret 
tilgang til undersøgelsen, og den relaterer til såvel de internationale politiske strategier og den lokale 
praksis. 
 
Med afsæt i case-baseret feltarbejde gennemføres et kortere aktionsforskningsprojekt med henblik på at 
undersøge ōǄǊƴ ƻƎ ǳƴƎŜǎ ƻǇƭŜǾŜƭǎŜ ŀŦ ¦.¦Ωǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ǘƛƭ ƻƳǾŜǊŘŜƴŜƴ i et identitetsmæssigt perspektiv. 
Hvordan oplever de som en del af et UBU-praksisfællesskab og som individ at relatere sig til omverdenen 
inklusiv samfundet og naturen. 

Projektet udfolder sig omkring et konkret UBU-projekt i Roskilde Havn, der ligger ƛ ŦƻǊƭŋƴƎŜƭǎŜ ŀŦ CbΩǎ 
visioner. Der er i Havneselskabets bestyrelse et ønske om at opføre en legeplads, som kan stimulere 
mennesker til at blive nysgerrige på naturen og menneskets samhørighed med denne. De oplever en 
faldende interesse fra børns side til på egen hånd at opsøge naturoplevelser, og de oplever det essentielt 
vigtigt for mennesket at forbinde sig med naturen og dets økosystem. De har i forvejen haft succes med 
andre projekter som Ørredpatruljen og deres oplevelsesplatform (Roskilde-oplevelseshavn, 2016) og 
ønsker nu et mere ikke-formelt læringsrum i form af en legeplads for læring i bæredygtig udvikling for 
aldersgruppen 0-18 år. 

Min nysgerrighed omkring diskursernes relation til UBU-praktikeres identitetsudvikling blev vagt i 2014 
under et interview jeg udførte af Illeris. Under interviewet kom det frem at hvis han i dag skulle udgive sin 
læringsteori, ville den se anderledes ud. Disse overvejelser var hovedsageligt relateret til læringsprocessers 
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forhold til naturen og dets miljø. (Bilag 2) Dette førte mig til de overvejelser der ligger til grund for denne 
undersøgelse, der omhandler hvordan deltagere i UBU-forløb og -projekter oplever at læringsprocesser er 
forbundet med naturen og samfundets diskurser. Det som Illeris og jeg fandt frem til under interviewet var 
at ordet omverden rummede begge disse fænomener. 

Undersøgelses design og felt har taget afgørende form efter en indledende undersøgelse. Herfra skal i 
særlig grad tre forhold fremhæves: 

For det første satte et aktionsforskningsprojekt ved navn Öresundsrummet, der i 2011 inddrog børn i 
byudvikling omkring bæredygtig udvikling, mig på sporet af undersøgelsens metodiske tilgang (By-X, 2011), 
og da jeg stødte på Den Grønne Friskole stod det mig klart, at det ville være interessant at kunne trække 
andre UBU-praksissers kundskab ind i havneprojektet. På den måde blev deltagerne i undersøgelsen 
indkredset til både at omfatte lokale brugere af havnen og tilknyttede til undervisningspraksisser med 
kundskab inden for undervisning i bæredygtig udvikling. 

For det andet blev jeg draget af Roskilde Havns egen historie fra lokalarkivet, der fortæller om en 
miljømæssig udvikling fra blodrødt vand fra slagterindustrien til nu at være et fredet fuglereservat, og 
ligeledes en social udvikling fra dengang i 1800-tallet, hvor fattige og rige børn fandt fælles interesser og et 
frirum fra deres evige konflikter i Kællingehaven ved havnen, (Fang, 1938) (Petersen). 

For det tredje blev jeg mere og mere optaget af FNΩǎ og UNESCO's arbejde og oplevede samtidigt et 
ƪƻƳǇƭŜƪǎǘ ƪǊȅŘǎŦŜƭǘ ŀŦ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜǊ ƻƳƪǊƛƴƎ ¦.¦Φ 5Ŝǘ ǾŀǊ ƛ LƭƭŜǊƛǎ ƴȅŜǎǘŜ ŀƴǘƻƭƻƎƛ έƭŋǊƛƴƎ ƛ ƪƻƴƪǳǊǊŜƴŎŜǎǘŀǘŜƴ - 
Ǿŋƪǎǘ ŜƭƭŜǊ ōŋǊŜŘȅƎǘƛƎƘŜŘέ (Illeris, 2015), at jeg kom på sporet af en teoretisk platform, der kunne byde ind 
med den fornødne kritiske refleksion for at tegne et billede af den kompleksitet, der udspiller sig herom. 

 

Problemstilling 
Der er en stor diversitet i de værdisæt og agendaer, der udspiller sig under betegnelsen έbæredygtighedέ. I 
den videnskabelige verden udspiller den sig som en forskel på hvor præcis, entydig og omfattende 
begrebsliggørelse af bæredygtighed, man tilstræber. På den politiske scene beskrives bæredygtighed i 
forhold til agendaer og værdisæt, der afspejler forskellige politiske interesser. 
 
I Antologien έ[ŋǊƛƴƎ ƛ ƪƻƴƪǳǊǊŜƴŎŜǎǘŀǘŜƴέ ǘŜƎƴŜǊ hǾŜ YŀƧ tŜŘŜǊǎŜƴ Ŝǘ ǇƻǊǘǊŋǘ ŀŦ Řŀƴǎƪ ǳŘŘŀƴƴŜƭǎŜǎǇƻƭƛǘƛƪ, 
hvor det økonomiske rationale har haft en stor indvirkning på, hvordan vi opfatter hinanden og handler 
over for hinanden og vores omverden (Pedersen, 2014)Φ L мфтлΩŜǊƴŜ ǳŘǾƛƪƭŜŘŜǎ Ǝƭƻōŀƭǘ Ŝƴ ǊŋƪƪŜ ƴȅŜ 
styreformerΣ ǎƻƳ ǘƻƎ ǊƛƎǘƛƎ ŦŀǊǘ ƻǇ ƛƎŜƴƴŜƳ флΩŜǊƴŜ ƻƎ ǎŀƳƭŜǘ ƎňǊ ǳƴŘŜǊ ōŜǘŜƎƴŜƭǎŜƴ ƴŜǿ ǇǳōƭƛŎ 
management. Fælles for disse styreredskaber er, at det økonomiske rationale går forud for menneskets 
velfærd. Styring kombineres med kontrol på en måde, så både ministerier, kommuner og offentlige 
organisationer samt institutioner har budgetter, de ikke må bryde, men har til gengæld fået mulighed for 
selvstændigt at prioritere inden for de udstukne rammer. I stedet for et ideal om at menneskets velfærd 
skal være så god som muligt, og det må vi skaffe midler til, har det nye styresystem idealet om at 
økonomien skal være i vækst, og at menneskets velfærd må blive så godt, som det kan lade sig gøre. På den 
måde er der tale om et såkaldt virksomhedsprincip, hvor selvstændigheden knytter sig til forpligtigelsen til 
at tage fra noget for at give til noget andet. 

Jeppe Læssøe sammenkæder denne uddannelsespolitik med UBU ved at beskrive en erkendelse af, at den 
instrumentelle tilgang til undervisning, som er samfundsnormen, ikke tillader UBU andet end en overfladisk 
simulation. Ud fra et kritisk perspektiv argumenterer han for at visse problemer diskursivt bliver 
marginaliseret, så UBU bedre passer ind i de generelle undervisningsdiskurser, der er opstået op gennem 
флΩŜǊƴŜΦ 5ŜǘǘŜ ōƭƛǾŜǊ ƪŀǊŀƪǘŜǊƛǎŜǊŜǘ ǎƻƳ έǄƪƻƭƻƎƛǎƪ ƳƻŘŜǊƴƛǘŜǘέ (Læssøe, 2010). 
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Som et eksempel kan nævnes regeringens aktuelle strategi for undervisning i bæredygtig udvikling, tager 
udgangspunkt i, at vi skal tilstræbe at øge vores forbrug af resurser på en måde, der ikke ødelægger andres 
mulighed for at også at øge deres forbrug. Ligeledes er det vigtigt, at borgerne lærer, at det er deres eget 
ansvar at styre deres adfærd. Slutteligt tildeles solid fagligviden en afgørende betydning for deltagelse i 
demokratiske beslutninger til personer. (UVM, 2009, s. 12) 
 
Som et eksempel på en anden strategisk tolkning af undervisning i bæredygtig udvikling er UNESCOΩǎ 
strategi, der taler for at det i 2015 bør opleves som en fundamental menneskerettighed at kunne være en 
del af humanistiske og holistiske læringsprocesser uanset alder, køn, etnicitet eller andre diversiteter. 
Formålet er at give adgang til realiseringen af menneskers ønsker om et værdigt, sundt liv og arbejde, samt 
at kunne bidrage til samfundets udvikling. Undervisning må derfor fremelske problemløsende og kreativ 
tænkning og en forståelse og respekt for menneskets rettigheder, inklusion, egenværdi og kulturelle 
forskelligheder. Alt dette for at realisere fred, ansvarligt verdensborgerskab og bæredygtig udvikling 
(UNESCO, 2014, s. 24-25). 
 
Disse to strategier retter sig begge mod implementering af FN's deklaration vedrørende undervisning i 
bæredygtig udvikling, alligevel er der en betydelig forskel imellem dem med hensyn til oplevelsen af, 
bæredygtighed, og for den sags skyld, undervisning og udvikling. 

Disse diskurser udgør det krydsfelt man er placeret i når man, som havnen ønsker at bygge en UBU-
legeplads. Det samme gælder andre UBU-praktikere som skoleelever, studerende, undervisere, 
projektledere, specialestuderende m.m. Det samme gælder processer rettet imod UBU som: 
læringsprocesser, forskningsprocesser, politiske processer m.m. Der er ingen der har sagt at UBU skal være 
et fikst og færdigt produkt, men når der er en så åbent videnskabelig begrebslighed og samtidigt et så stort 
politisk spænd af normer og værdirationaler omkring UBU, er UBU-praktikeren placeret i en fortolkende 
situation. Denne fortolkende situation indbefatter læringsmåder og identitetsudvikling som undersøgelsen 
retter sin opmærksomhed mod.  

Specialets teoretiske udgangspunkt placerer identiteten centralt og determinerende for læringsprocessen. 
Illeris beskriver at vi definerer, hvem vi er, i et socialt samspil ud fra hvad vi kan og har lært (Illeris, 2006). 
Derved fremstår identiteten som et centralt refleksionspunkt ved oplevelser og fortolkning for deltagerne i 
en UBU-praksis.  
I analysen af de læringsmåder UBU-praktikerne deltager i og oplever, har jeg inddraget Austing og 
Sørensens æstetiske læringsteoretiske perspektiv. (Sørensen, 2006) 
 
Identitetsbegrebet åbner derved op for at placere subjektets læringsmåder vedrørende bæredygtig 
udvikling i de strukturelle og interessemæssige krydsfeltproblematikker, der på et samfundsmæssigt plan 
udgør rammen for UBU. Det lærende menneskes læringsmåde og identitet determineres i samfundets 
diskurser (Illeris, Læring, 2006) som i Ove Kaj Petersens eksempel et neoliberalistiske rationale eller i et 
bæredygtigt rationale (Pedersen, 2014), derved optræder UBU-praktikeres oplevelse af relationen imellem 
UBU og omverdenen som et centralt element i hvilken bæredygtig udvikling der udfolder sig 
 
Hvis UBU's relevans er i forhold til en forandring af menneskets levevis, frem for opnåelse af en 
epistemologisk viden (RCE. Læssøe, 2010. UN, 2015. UNESCO, 2014), er det interessant hvordan UBU-
praktikere opfatter ¦.¦Ωǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ǘƛƭΣ ƛƪƪŜ ōŀǊŜ Ŝǘ ǇŜƴǎǳƳΣ ƳŜƴ ǘƛƭ Ŝƴ ōǊŜŘŜǊŜ ƻƳǾŜǊŘŜƴΦ 
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Problemformulering 
Hvilken relation oplever børn, unge og andre aktører at der er imellem UBU og omverdenen - belyst i et 

case studie omkring børn og unges forslag til en UBU legeplads? 

Undersøgelses- og analyse spørgsmål 

1. Hvordan inddrages forslag og kundskaber fra børn, unge i UBU-legepladsprojektet? 

2. Hvilke relation oplevelser deltagere og aktører at der er i mellem UBU og omverdenen? 

3. Hvordan præger samfundsmæssige diskurs, omkring UBU, deltagere identitet? 

4. IǾƻǊŘŀƴ ƪŀƴ Ƴŀƴ ŀǊōŜƧŘŜ ƳŜŘ ¦.¦ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ǘƛƭ ƻƳǾŜǊŘŜƴŜƴ ƛ ŦƻǊƭŋƴƎŜƭǎŜ ŀŦ LƭƭŜǊƛǎΩǎ ƭŋǊƛƴƎǎǘŜƻǊƛΚ 

Afgrænsning 

Så vidt muligt fastholder jeg det som en didaktisk problemformulering frem for en politisk. 

Videnskabeligt landskab omkring UBU 
Med UBU er det fristende at sige, at det mere er et spørgsmål om netværk af praksiser end viden. UBU 

læner sig ind i en bæredygtighedspraksis, der har haft mange år på bagen, blomstrende i 

græsrodsbevægelser, der har været gode til at netværke med hinanden både lokalt og globalt. Hvad angår 

opmærksomheden på at undervisning kan omhandle bæredygtighed, har der siden 2003 i Danmark 

eksisteret et regionalt center for ekspertise (RCE), der som en NGO under CbΩǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŜǘ har haft til 

opgave at samle den del af netværket, der omhandler undervisning i bæredygtig udvikling (RCE). 

Begrebet UBU stammer fra det engelske Education in Sustainable Development (ESD) og har først opnået 

en bred opmærksomhed i 2005, i forbindelse med at FN erklærede et årti for undervisning i bæredygtighed. 

I deres strategier er det en af mange undervisningsmetoder, der foreslås. Der bliver nævnt Globallæring, 

livslang læring, formel og ikke formel læring, læring om køn, problemorienteret undervisning, 

projektorienteret undervisning m.m. Disse metodikker er endeligt ordnet under et overordnet mål: At der 

er et humanistisk og holistisk syn på al læring. (FN, 2015) 

Undervisning i bæredygtig udvikling er ikke det samme som bæredygtig undervisning. Det sidstnævnte 

relaterer til en praksisteoretisk læringsteori, der har oprindelse i Australien. Den afgørende forskel på de to 

er, at i UBU vil emnet altid være givet (nemlig en bæredygtig udvikling), hvor i bæredygtig undervisning vil 

metoden altid være givet (nemlig praksisfunderet, projekt- og problemorienteret undervisning.) Dermed 

ikke sagt, at de to didaktikker ikke fint kan finde overens, de er bare ikke det samme. 

En af de forskere, der herhjemme længe har arbejdet med UBU, er Jeppe Læssøe. Han har mere end 30 års 

erfaring med forskning, evaluering og rådgivning i forhold til folkeoplysning, borgerdeltagelse og 

uddannelse i relation til bæredygtig udvikling. Han har især arbejdet i to forskningsfelter: 

¶ Dels socio-kulturelle og psykologiske forhold som er af betydning for borgeres og forbrugeres 

engagement og læring i forskellige problematikker vedrørende bæredygtig udvikling. 

¶ Dels med forskellige forandringsagenters strategier og pædagogiske praksisser med henblik på at 

fremme deltagelse, læring og bæredygtig udvikling. (Læssøe, 2016) 

I hans forskning fremtræder der flere aspekter af UBU, der er relevante for denne undersøgelse. Et af dem 

er en erkendelse af, at den instrumentelle tilgang til undervisning som er samfundsnormen, ikke tillader 

UBU andet end en overfladisk simulation. Udfra et kritisk perspektiv argumenterer han for at visse 

problemer diskursivt bliver marginaliseres, så UBU bedre passer ind i de generelle undervisningsdiskurser, 

der ŜǊ ƻǇǎǘňŜǘ ƻǇ ƛƎŜƴƴŜƳ флΩŜǊƴŜΦ 
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έ{ƛƴŎŜ ǘƘŜ мффлǎΣ ǘƘƛǎ ŘƛǎŎƻǳǊǎŜ Ƙŀǎ ōŜŜƴ ŎƘŀǊŀŎǘŜǊƛǎŜŘ ŀǎ ΨŜŎƻƭƻƎƛŎŀƭ ƳƻŘŜǊƴƛǎŀǘƛƻƴΩ ƛƴ ƴƻǊǘƘŜǊƴ 9urope. I 

show that there is a risk that, rather than enlightening sustainable development, participatory ESD will 

contribute to a self-deceptive ǎƛƳǳƭŀǘƛƻƴΦ έ 

(Læssøe, 2007, s. 1) 

L ŘŜǘǘŜ ǎǇŜŎƛŀƭŜ ōŜǎƪǊƛǾŜǎ έŜŎƻƭƻƎƛŎŀƭ ƳƻŘŜǊƴƛǎŀǘƛƻƴέ ǎƻƳ έǄƪƻƭƻƎƛǎƪ ƳƻŘŜǊƴƛǘŜǘέ. Læssøes forskning 

argumenterer blandt andet for Danmarks aktionsƪƻƳǇŜǘŜƴŎŜǊ ƻƎ {ǾŜǊƛƎŜǎ ŘŜƳƻƪǊŀǘƛǎƪŜ έbildniƴƎέ ƪŀƴ 

udgøre nøgle perspektiver i UBU. Denne undersøgelse bygger på empiriske studier af tre projekter med 

ikke-formelle læringsforløb (Læssøe, 2010) 

[ƛƎŜƭŜŘŜǎ ǘŜƎƴŜǊ Ƙŀƴ Ŝǘ ƘƛǎǘƻǊƛǎƪ ōƛƭƭŜŘŜ ŀŦ .ŋǊŜŘȅƎǘƛƎƘŜŘŜƴΣ ŘŜǊ ǎƛŘŜƴ слΩŜǊƴŜ ƘŀǊ ƭŜǾŜǘ ǎƻƳ 

græsrodsbevægelser, men som op gennem tiden er blevet mere domineret af professionelle interessenter. 

I den forandringsproces fremhæver han den danske folkeoplysningstradition som et redskab, der har dybe 

rødder helt tilbage til Grundtvig, til at forhindre denne økologiske modernitet (Læssøe, 2007) 

Den politiske scene omkring UBU 
På den politiske scene omkring Undervisning i Bæredygtig Udvikling er der også forskellige indgangsvinkler. 

Dette omfatter både begrebsliggørelsen og strategierne omkring UBU. Her vil nogle af dem blive beskrevet. 

FN og UNESCO 

Den 25. september 2015 samledes FNs generalforsamling i New York til det 4. planetariske møde (UN, 
2015, s. 1+35) for at adoptere en resolution indeholdende en agenda for verdens bæredygtige udvikling 
frem til år 2030. ResoluǘƛƻƴŜƴ ƪŀƭŘŜǎΥ έ¢ǊŀƴǎŦƻǊƳƛƴƎ ƻǳǊ ǿƻǊƭŘέΦ 5ŜǘǘŜ ŜǊ ŘŜƴ ƴȅŜǎǘŜ ǊŜǎƻƭǳǘƛƻn i CbΩǎ 71 år 
lange arbejde. I resolutionen er der blevet sat 17 bæredygtige mål, som igen er delt op i i alt 169 
fokuspunkter, der alle bygger videre på tidligere fastsatte mål (UN, 2015, s. 1). For denne undersøgelse er 
det mest relevante mål nummer 4, som omhandler uddannelsesområdet. Hvor de fleste retningslinjer 
inden for dette mål mest vedrører udviklingslandene, er der et, som fremstår særlig aktuel for vores del af 
verden: 

"I 2030 sikre, at alle elever erhverver kendskab og færdigheder i at fremme en bæredygtig udvikling, 

herunder bl.a. gennem uddannelse for bæredygtig udvikling og bæredygtig livsstil, menneskerettigheder, 

ligestilling, fremme af en kultur af fred og ikke-vold, globalt medborgerskab og værdsættelse af kulturel 

mangfoldighed og kulturens bidrag til bæredygtig udvikling" oversat fra (UN, 2015, s. 17) 

Dette tegner et billede af hvor FN vil hen med UBU, som UNESCO i sin strategi fastholder, men også føjer 

til. UNESCO taler for, at det i 2015 bør opleves som en fundamental menneskerettighed, at kunne være en 

del af humanistiske og holistiske læringsprocesser, uanset alder, køn, etnicitet eller andre diversiteter. 

Formålet er at give adgang til realiseringen af menneskers ønsker til et værdigt og sundt liv og arbejde, 

samt at kunne bidrage til samfundets udvikling. Undervisning skal indeholde basisviden, attitude-, kognitive 

samt følelsesmæssige kundskaber. Den må fremelske problemløsende og kreativ tænkning og en forståelse 

og respekt for menneskets rettigheder, inklusion, egenværdi og kulturelle forskelligheder. Alt dette for at 

realisere fred, ansvarligt verdensborgerskab og bæredygtig udvikling (UNESCO, UNESCO education strategy 

2014-2021, 2014, s. 25+26) Indbefattet i denne humanistiske og holistiske uddannelsesvision bliver Global 

Citizenship Education (GCE) og Education for Sustainable Development (ESD) fremhævet som medspillere. 

Hvor de fleste begreber er rimeligt ǳŘōǊŜŘǘŜΣ ŦǊŜƳǎǘňǊ έIƻƭƛǎǘƛǎƪŜ ƭŋǊƛƴƎǎǇǊƻŎŜǎǎŜǊέ ǎƻƳ et stort og nyt 

emne at tage op som en fundamental menneskerettighed gældende fra 2015. Dette vil jeg ikke komme 

videre ind på nu, men et holistisk syn på læring optræder i empirien og vil derigennem blive analyseret i 

forhold til problemformuleringen. 
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Regeringen 

L нллуΣ ŀƭǘǎň о ňǊ ŜŦǘŜǊ ŀǘ ¦b9{/hΩǎ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭǘ ňǊǘƛ ŦƻǊ ǳŘŘŀƴƴŜƭǎŜ ƛ ōŋǊŜŘȅƎǘƛƎ ǳŘǾƛƪƭƛƴƎ ǾŀǊ ǎǘŀǊǘŜǘΣ 
udgav den danske regering sin nationale strategi for UBU. Lige som UNESCO undlod denne strategi også at 
komme med en læringsteoretisk eller didaktisk beskrivelse for UBU (UVM, 2008, s. 7). 

Hvor UNESCO giver et fingerpeg i retning af en kritisk refleksion, problemorienteret og holistisk læring, 

nævnes disse retninger ikke i den nationale strategi. I stedet tager strategien udgangspunkt i tre budskaber: 

έω 5Ŝǘ ǇŜǊǎƻƴƭƛƎŜ ŀƴǎǾŀǊ ƻƎ ŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ ŜǊ ǾƛƎǘƛƎǘ ŦƻǊ ǎǘȅǊƛƴƎ ŀŦ ŜƎƴŜ ƘŀƴŘƭƛƴƎŜǊ ƻƎ ŀŘŦŋǊŘΦ 

ω 5ŜƳƻƪǊatiske beslutninger bør træffes på baggrund af solid faglig viden. 

ω 5ŜǊ ǘƛƭǎǘǊŋōŜǎ Ŝƴ ǄƪƻƴƻƳƛǎƪ ǾŋƪǎǘΣ ǎƻƳ ƛƪƪŜ ǎƪŀŘŜǊ ŦǊŜƳǘƛŘƛƎŜ ƎŜƴŜǊŀǘƛƻƴŜǊ ŜƭƭŜǊ ŀƴŘǊŜ ǾŜǊŘŜƴǎŘŜƭŜǎ     

muligheder for vækst. έ 

 (UVM, 2008, s. 12) 

Som Læssøe, Feinstein og Blum beskriver i deres studie af miljøpolitisk forskning, har både lokal og 

international uddannelsespolitik en stor indflydelse på UBU og forskning i UBU. (Jeppe Læssøe, 2013, s. 

232) Set i det lys kan man tænke, at det kan være svært for deltagere i UBU at finde et ben at stå på. Som 

et eksempel kan nævnes, at hvor UNESCO anbefaler, at deltagere i UBU gennem kreativ og problemløsende 

tænkning skal lære at bidrage til samfundets udvikling, skriver regeringen derimod, at deltagelse i 

demokratiske processer bør være forbeholdt folk, der har adgang til en solid faglig viden. 
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Teoretisk perspektiv 
Valg af teori 

Jeg har haft brug for både at kunne relatere til klima, socialitet, pædagogiske og didaktiske redskaber, 

politiske styremekanismer og identitets i mit teorivalg, for at kunne favne det diskursive krydsfelt der 

udspiller sig omkring UBU. Ligeledes har det været vigtigt, at teorivalget havde en almen udbredthed og var 

lokaliseret i en dansk kontekstΣ ŦƻǊ ŀǘ ƪǳƴƴŜ ƎǊƛōŜ ¦.¦ ƛ Ŝƴ ƭƻƪŀƭ ƴŀǘƛƻƴŀƭ ƪƻƴǘŜƪǎǘ ǎƻƳ ¦b9{/hΩǎ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜǊ 

ønsker. Til dette formål er valget faldet på den meget brede og syntetiske læringsteoridannelse omkring 

Knud Illeris. Det skal allerede her bemærkes at der i analysen vil blive arbejdet i forlængelse af Illeris 

læringsteori, med blik for en diskursiv forståelsesramme af æstetiske aspekter af læringsprocesserne 

omkring UBU. 

I empirien har der vist sig fænomener som jeg bedst kunne gribe og forstå inden for det æstetiske 

læringsteoretiske område. Her Austrigs og Sørensens æstetik begreb og deres anvendelse af er 

socialisations teorien blevet inddraget. Dette vil blive beskrevet sidst i teoriafsnittet. 

Måske kunne man stille sig spørgsmålet om hvorfor f.eks. Læssøe ikke er valgt som teoretiker, når han nu 

er både nationalt funderet og almen kendt som landets måske førende forsker inden for UBU? Dette 

fravalg bygger på at hans teoridannelse anvender en begrebslighed, der bunder i hans kommunikative og 

psykologiske uddannelse og ikke i det læringsteoretiske landskab, denne undersøgelses problem tager 

afsæt i. Alligevel inddrages hans forskning som vigtig empirisk funderet viden i denne undersøgelse. 

Sammenhænge i undersøgelsen 

Illeris lægger i sin syntetiske teoridannelse samtidigt et kritiskteoretisk blik på læringsfænomenet. Denne 

kritiskteoretisk videnskabelige tilgang udviklede sig fra begyndelǎŜƴ ŀŦ мфолΩŜǊƴŜ ƻƳƪǊƛƴƎ 

Frankfurterskolen. Det er en teoretisk videnskabstradition, der profilerer sig skarpt over for en klassisk 

positivistisk videnskabsforståelse. Positivismen stræber efter entydig, målbar, isolerbar viden og vil 

identificere faste lovmæssigheder, der producerer forudsigelighed. Set med et kritiskteoretisk blik er 

effekten af denne atomisering af erkendelsesobjekt og isolering fra den historiske processammenhæng at 

ŘŜǊ ƻǇǎǘňǊ Ŝƴ έƴŀǘǳǊŀƭƛǎŜǊƛƴƎέ, som usynliggør samfundsvidenskabens komplekse og konfliktfyldte karakter, 

og derved resulterer i en undertrykkende magt- og udbytterelation. Denne kritik af objektivering af sociale 

forhold og relationer, deler kritisk teori med både hermeneutikken og aktionsforskningen. Disse 

videnskabelige tilgange kan også beskrives i et historisk perspektiv, der viser, hvordan de har haft 

indflydelse på hinanden specielt omkring 2. Verdenskrig. (Nielsen B. S., 2010, s. 97-99). Her flyttede en del 

af Frankfurterskolen i eksil i USA, hvor en del af deres tanker har haft indflydelse på udviklingen af 

aktionsforskningen. Her udvikledes det kritiske blik til at blive en forskningspraksis og socioteknologi til 

gennem handlingsforskning at finde praksisbaserede løsninger af sociale konflikter. (Lewin, 1948) 

At forholde sig til UBU i et senmoderne samfund indeholder ligeledes refleksioner over det krydsfelt af 

modstridende rationaler og interesser, der udspiller sig i samfundets strukturer. Undersøgelsens teoretiske 

og metodiske fremgangsmåde har tjent til at kvalificere undersøgelsens problemhorisont og identificere 

relevante analysetemaer i empirien og derved placeret undersøgelsens didaktiske perspektiv i den større 

samfundsmæssigt dialog, den udspiller sig i. (Nielsen B. S., 2010, s. 340) 
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Læringsteoretisk perspektiv 
Illeris aktualiserer i sin nye antologi sin læringsteori i forhold til bæredygtighed. (Illeris, 2015). Her bliver 

undervisning og læringsprocesser fremstillet i et spændingsfelt mellem kapløb og bæredygtighed. Dette 

spændingsfelt er ridset op i indledningen, derfor vil vi ikke yderligere behandle det her. Det der er 

interessant, her i teoriafsnittet, er at dette aktualiserer aspekter af hans tredimensionelle læringsteori, som 

måske stadigvæk er ved at udvikle sig. Derved er udvalget i Illeris meget bredt dækkende læringsteori 

hovedsageligt sket med øje for at afdække de elementer, der bedst favner undervisning i bæredygtig 

udvikling, igennem et empirien feltstudie. 

Hans teoridannelse foregår syntetisk og kan tolkes som en sammenstilling af en række teoretikere inden for 

blandt andet psykologien, filosofien, sociologien, pædagogikken og i særdeleshed didaktikken. På den måde 

er det vigtigt, ƴňǊ Ƴŀƴ ŀƴǾŜƴŘŜǊ LƭƭŜǊƛǎΩǎ ǘŜƻǊŜǘƛǎƪŜ ŀǊōŜƧŘŜ, at have for øje, at man ikke bare trækker på 

ham, men på en syntese af et helt felt. På den måde er både Piagets og Mezirows forskellige læringstyper 

samt Wengers og Laves teori om praksisfællesskaber en integreret del af IƭƭŜǊƛǎΩǎ ǘŜƻǊƛŘŀƴƴŜƭǎŜ ǎƻƳ ŘŜƴƴŜ 

undersøgelse benytter sig af. I denne undersøgelse vil anvendelsen af Illeris læringsteori som nævnt snævre 

sig ind til hovedsageligt at koncentrere sig om tre områder: Hans forståelse af identitetsudvikling som en 

vigtig byggesten i læring, læringens sociale indlejring og dens relation til praksisfællesskaber samt kritisk 

refleksion over socialisation og dens sammenhæng med meningsdannelse. 

Identitet og læring 

LƭƭŜǊƛǎΩ identitetsbegreb er et meget sammensat begreb, som har det til fældes med den franske sociolog 

Pierre Bourdieus habitusbegreb, at det udtrykker en samfundsmæssig, økonomisk, kulturel og social 

indlejring i samfundsmedlemmers grundlæggende mentale konstitution. Der er dog den store forskel, at 

habitus refererer til de ubevidste indlejringer, hvor identitet først og fremmest er den bevidste oplevelse af, 

hvem man er, selv om ubevidste forhold kan have indflydelse på denne oplevelse (Illeris, 2015, s. 75). 

Illeris peger på en dobbelthed, der ligger i Identitetsbegrebet: 

έΧnemlig at man både er en individuel skabning, et biologisk liv og samtidig et socialt og samfundsmæssigt 

væsen, i den sidste ende uden nogen individuel eksistensmulighed. Identitet er derfor altid både en 

individuel, biografisk identitet, en oplevelse af en sammenhængende individualitet og et sammenhængende 

livsforløb - og samtidig en social, samfundsmæssig identitet, en oplevelse af en bestemt position i det 

ǎƻŎƛŀƭŜ ŦŋƭƭŜǎǎƪŀōΦ έ (Illeris, 2006, s. 146) 

På den måde oplever Illeris udvikling af identitet både som en personlig og en social proces og 

sammenkæder identitet læringsmæssigt med sin læringsteori, som den individuelle specifikke essens af den 

samlede læring. På den måde er det vigtigt at forstå, at der i Illeris teori ikke finder læring sted, uden at der 

også finder en identitetsudvikling sted og omvendt. 

L LƭƭŜǊƛǎΩǎ ƴȅŜǎǘŜ ōƻƎ ƛƴǘǊƻŘǳŎŜǊŜǊ Ƙŀƴ ƴƻƎƭŜ ŀŦ ŘŜ ǇǊƻōƭŜƳǎǘƛƭƭƛƴƎŜǊ, der kan opstå i forhold til 

identitetsudvikling i nyere tid. Særligt relevant er begrebet konkurrencestat, der senere vil blive beskrevet. 

Kritisk refleksion og meningsdannelse 

Mezirow og Illeris beskriver meningsdannelsen som foregående ved dannelse af meningsskemaer. Arbejdet 
med disse involverer identiteten og en eller anden form for læring. Dette er oftest en assimilativ 
læringsproces. Meningsskemaerne er ordnede under meningsperspektiver der er en højere orden af 
skemaer, argumentnetværk og antagelsesstrukturer. Når der sker en udvikling af disse er det ofte i 
forbindelse med identitetsmæssige kriser og forbindes med transformative læringsprocesser. (Mezirow, 
2012, s. 157) 
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έ¢ǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛǾ ƭŋǊƛƴƎ ǊŜŦŜǊŜǊŜǊ ǘƛƭ ŘŜƴ ǇǊƻŎŜǎΣ ƘǾƻǊ Ǿƛ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŜǊŜǊ ŘŜ ǊŜŦŜǊŜƴŎŜǊŀƳƳŜǊΣ Ǿƛ ǘŀƎŜǊ ŦƻǊ ƎƛǾŜǘ 

(meningsperspektiver, forståelsesvaner, tankeformer), for at gøre dem mere omfattende, indsigtsfulde, 

åbne, respekterende og følelsesmæssigt fleksible, så de kan generere overbevisninger og meninger, der vil 

ǾƛǎŜ ǎƛƎ ŀǘ ǾŋǊŜ ƳŜǊŜ ǎŀƴŘŜ ŜƭƭŜǊ ōŜǊŜǘǘƛƎŜŘŜ ƛ ŦƻǊƘƻƭŘ ǘƛƭ ŀǘ ǾŜƧƭŜŘŜ ƘŀƴŘƭƛƴƎŜǊΦ έ (Mezirow, 2005, s. 91) 

Den refleksion, der finder sted i et sådan læreforløb, drejer sig om gyldigheden af selve de præmisser, 

problemer grundlæggende rejser eller defineres på. Samt en udfordring af gyldigheden af 

forudsætningerne for tidligere læring.  (Mezirow, 2012, s. 166) Denne form for refleksion begrebsliggøres 

ǎƻƳ έƪǊƛǘƛǎƪ ǊŜŦƭŜƪǎƛƻƴέ. Hvor ŘŜǘ έƪǊƛǘƛǎƪŜέ ŀǎǇŜƪǘ ŀŦ ōŜƎǊŜōŜǘ ŜǊ ōŜǎƪǊŜǾŜǘ ƻǾŜƴŦƻǊΣ ŘŜŦƛƴŜǊŜǊ Ƙŀƴ 

έǊŜŦƭŜƪǎƛƻƴέ ǎƻƳ Ŝƴ ŦŋƭƭŜǎ ōŜǘŜƎƴŜƭǎŜ ŦƻǊ ŘŜ ƛƴǘŜƭƭŜƪǘǳŜƭle og følelsesmæssige aktiviteter, et menneske 

anvender for at forstå og vurdere i forhold til meningsperspektivet (Mezirow, 2012, s. 160). Med 

meningsperspektivet og mening åbnes et begreb, som for denne undersøgelse fremstår centralt. 

έIntet behov er mere fundamentalt menneskeligt end vores behov for at forstå meningen med vores 

oplevelser. Fri, fuld deltagelse i kritisk og reflekteret diskurs kan fortolkes som en basal menneskeret. έ 

(Mezirow, 2012, s. 165) 

I det perspektiv er både Illeris og Mezirow enige i, at menneskets mulighed for en kritisk refleksion over 

stereotyper er et afgørende led i at kunne tillægge mening til vores livsverden. Dette oplever de er stærkt 

forbundet med læring. Specielt i vores barndom assimilerer vi ubevidst stereotypier, som bliver en del af 

vores måde at tillægge verden, og vores interaktion med den, mening. Denne form for skemaer, 

overbevisninger og prototyper beskrives som meningsperspektiver. 

Det sociale samspil og konkurrencestaten 

LƭƭŜǊƛǎΩ læringsteori har været et opgør med en tradition, hvor læring hovedsageligt blev anskuet ud fra et 

rent kognitivt synspunkt, der forholder sig mest til indholdet i læringsprocessen. For Illeris fremstår det dog 

kun som den ene dimension, ud af tre, der beskriver et individs læring. Den skal nemlig ses i sammenhæng 

med dels drivkraftsdimensionen, der som nævnt refererer til følelserne som en grundbestanddel, og dels 

samspilsdimensionen, der beskriver al læring som en social handling. Trækkende på tænkere som Giddens 

og JarvisΩ placering af læringprocessen i et grænseland mellem menneskets livshistorie og det 

sociokulturelle miljø, de lever i, er det alligevel som om at Laves og Wengers teori om situeret læring, 

kommer til at have en fremtrædende rolle i hans teoridannelse. Det er en teori, der bevæger sig på et 

andet niveau, end en teori om social læring. Wengers teori danner en forståelsesramme, hvor al læring 

fremstår som en social aktivitet, der kun kan separeres på et analytisk plan. På den måde fremstår selve det 

at lære som en uadskillelig del af menneskelivet med dets mange praksisfællesskaber som for eksempel 

familien, arbejdslivet eller en uddannelsesinstitution. Selv hvis nogen spørger om ild på gaden, kan dette 

forstås som et praksisfællesskab. Disse praksisfællesskaber, og dette komplekse netværk af forbindelser, de 

gensidigt udgør for hinanden, har Wenger siden ordnet i begrebet praksislandskaber (Wenger, 2012, s. 

117). Praksisfællesskaber kan forstås som de fællesskaber af praksis, vi naturligt indgår i vores hverdagsliv. 

Illeris beskriver i forordet til en af hans tekster, hvilken sammenhængende betydning det har at anvende 

dette blik: 

έ[æring, udvikling af mening og identitet forudsætter, at vi indgår i sociale sammenhænge - men ikke 

mindst i begrebet om identitet fastholder Wenger samtidig, i modsætning til socialkonstruktionismen, det 

ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ Ǉƭŀƴǎ ǎŜƭǾǎǘŋƴŘƛƎŜ ŜƪǎƛǎǘŜƴǎ ƻƎ ōŜǘȅŘƴƛƴƎέ (Wenger, 2012, s. 140). 

Som deltager i et praksisfællesskab bevæger man sig i et spændingsfelt mellem at have en legitim perifær 

deltagelse og være et fuldgyldigt medlem. På den måde er magtforhold en del af alle fællesskaber, der først 

og fremmest omfatter en forståelse af fællesskabets grundlag og historie (Wenger, 2012, s. 144). 
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Igennem hele livet konstruerer og rekonstruer et menneske sig selv ved at ændre på, hvor man 

identificerer sig med bestemte fællesskaber. Det beskriver Wenger i aƴǘƻƭƻƎƛŜƴ έ[ŋǊƛƴƎ ƛ 

ƪƻƴƪǳǊǊŜƴŎŜǎǘŀǘŜƴέΦ L Ŧƻrhold til identitet fremhæver han, at det har enorme pædagogiske konsekvenser at 

vi førhen deltog med vores erfaringer og kompetencer i meget få praksisfællesskaber og tit gennem hele 

livet. Dette står i kontrast til et senmoderne samfund. Her er der sket et skift fra et mere 

fællesskabsorienteret til et individualiseret samfund. I dag relaterer den enkelte til mange flere 

fællesskaber og muligheden for at engagere sig er blevet meget kompliceret. 

Illeris tilskriver den øgede individualisering en global og national strukturel forandring og læner sig op af 

Ove Kaj Pedersens teori, der portrætterer senmoderniteten som en bevægelse fra en velfærdsstat til nu at 

være en konkurrencestat. 

De idealer, som han beskriver gjorde sig gældende i velfærdsstaten, var der herhjemme bred politisk 
opbakning om. Mennesket kom frem for alt, og vi alle var lige meget værd. Derfor skulle alle have lige 
muligheder. Det var en samfundsudvikling, der ǎǘŀǊǘŜŘŜ ŀƭƭŜǊŜŘŜ ǘƛƭōŀƎŜ ƛ муслΩŜǊƴŜ, men som i 1948 blev 
manifesteret i en egentlig opbygning af en ny samfundsstruktur. (Pedersen, 2014, s. 14). Derefter kom en 
ŦƛƴŀƴǎƪǊƛǎŜ ƛ мфтлΩŜǊƴŜ, og i kølvandet på den udvikledes globalt en række nye styreformer, som samlet går 
under betegnelsen new public management. Fælles for disse styreredskaber er, at det økonomiske 
rationale går forud for menneskets velfærd. Styring kombineres med kontrol på en måde, så både 
ministerier, kommuner og offentlige organisationer samt institutioner har budgetter de ikke må bryde, men 
har til gengæld fået mulighed for selvstændigt at prioritere inden for de udstukne rammer. Der er så at sige 
tale om, at stater og offentlige instanser helt fra top til bund konkurrerer, med den private 
virksomhedsverden som forbillede. Fra at have et ideal om at menneskets velfærd skal være så godt som 
muligt, og det må vi skaffe midler til, har det nye styresystem idealet om at økonomien skal være i vækst og 
menneskets velfærd må blive så godt, som det kan lade sig gøre. På den måde er der tale om et såkaldt 
virksomhedsprincip, hvor selvstændigheden knytter sig til forpligtigelsen til at tage fra noget for at give til 
noget andet. 

I forhold til UBU er det bemærkelsesværdigt, at en af de effektiviseringsstrategier, der er blevet anvendt, 
indeholder begrebet bæredygtige kommuner. Begrebet blev i en periode anvendt for kommuner, der inden 
for de udstukne økonomiske rammer, kunne leve op til statens lovkrav om velfærd til borgerne (Pedersen, 
2014, s. 19-22). På den måde er begrebet bæredygtighed anvendt som et begreb, der dækkede over om 
man kunne holde budgetterne. Her er der i Pedersens teoridannelse en mulighed for netop at favne de 
samfundsmæssige og strukturelle krydsfeltproblematikker, der udspiller sig om emnet bæredygtighed. 

Æstetik og Læring 
Austring og Sørensen definerer æstetik som: 

έÆstetik er en sanselig symbolsk form, der rummer en fortolkning af os selv og verden, og som kan 

kommunikere fra, til og om følelse er en sanselig symbolsk form, der rummer en fortolkning af os selv og 

ǾŜǊŘŜƴΣ ƻƎ ǎƻƳ ƪŀƴ ƪƻƳƳǳƴƛƪŜǊŜ ŦǊŀΣ ǘƛƭ ƻƎ ƻƳ ŦǄƭŜƭǎŜǊΦ έ (Sørensen, 2006) 

De beskriver læring ud fra et perspektiv der synliggøre æstetikkens betydning i læringsprocesser. 

aŜŘ ǊǄŘŘŜǊ ƛ tƛŀƎŜǘΣ .ƻƭǘƻƴ ǎŀƳǘ IƻƘǊ ƻƎ [ƻǊŜƴȊŜǊΩǎ Ƙƻƭƛǎǘƛǎƪ ǎƻŎƛŀƭƛǎŀǘƛƻƴǎ ǇŜǊǎǇŜƪǘƛǾΣ ŦƻǊŜǘŀƎŜǊ ŘŜ Ŝƴ 

analytisk opdeling af måder hvorpå læring foregår. Denne kategorisering beskriver de som optrædende 

ƪǊƻƴƻƭƻƎƛǎƪ ƛ ǎƻŎƛŀƭƛǎŜǊƛƴƎŜƴ ƻƎ ŦƻǊōǳƴŘŜǘ ƳŜŘ ƘƛƴŀƴŘŜƴΦ 5Ŝƴ ŦǄǊǎǘŜ ƪŀƭŘŜǊ ŘŜ έŘŜƴ ŜƳǇƛǊƛǎƪŜέ ŘŜƴ ŀƴŘŜƴ 

ƪŀƭŘŜǊ ŘŜ έŘŜƴ ŋǎǘŜǘƛǎƪŜέ ƻƎ ŘŜƴ ǎƛŘǎǘŜ ƪŀƭŘŜǊ ŘŜ έ ŘŜƴ ŘƛǎƪǳǊǎƛǾŜέ !Ŧ ŘƛǎǎŜ ǘǊŜ Ǿƛƭ ŘŜǘǘŜ ǇǊƻƧŜƪǘ ƳŜǎǘ 
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koncentrere sig om æstetisk læringsmåde, alligevel er det vigtigt at se den som en del af tre, der til sammen 

udgør en helhed. 

Den empiriske læringsmåde 

Den empiriske læringsmåde er det direkte sansede møde med verden der tager udgangspunkt i at se, 

smage, høre, lugte og føle. På den måde referer det til den oprindelige betydning af ordet empiri. Denne 

læringsmåde bliver beskrevet som den første mennesket anvendere og er knyttet til den drivkraft fra 

naturens side er givet mod at begribe verden. Som en forsymbolsk kropsforankret erkendelse optræder 

den ofte som en tavs viden, der hverken er æstetisk eller diskursivt formuleret. 

Den æstetiske læringsmåde 

Den æstetiske læringsmåde beskriver Austring og Sørensen som det æstetisk- symbolske møde med 

verden. Med udgangspunkt i den empiriske læringsmåde begynder barnet på et tidspunkt at fortolke 

verden ved at anvende æstetisk-symbolske former i vores bearbejdelse og kommunikation af vores 

oplevelser. 

έÆstetikken er som læringsmåde grundlæggende karakteriseret ved, at den enkelte aktør omsætter sine 
indtryk af verden til æstetisk udtryk. Materialet, som bearbejdes gennem en æstetisk læreproces, er 
kropsligt lagrede følelser og oplevelser τ i samspil med viden om og impulser fra den omgivende verdenΦ έ 
(Sørensen, 2006, s. 90) 
 
På den måde er æstetiske læringsprocesser både, kropslige, sanselige og helhedsorienterede samt en måde 
at udtrykke og bearbejde det usigelige. F.eks. kan et barn igennem en leg rumme en følelse som er analog 
med en følelse fra den oprindelige situation. Ikke en kopi men et udtryk for denne. I kraft af den distance 
legen ligger imellem bliver det muligt for barnet, på en og samme tid at forholde sig sanseligt, distanceret 
og reflekteret i forhold til den oprindelige oplevelse. Derved har barnet igennem den æstetiske symbolske-
form en mulighed for at bearbejde sine følelser. 
Den æstetiske læringsform er transcenderende på den vis at, ganske vist tager den afsæt i empiriske 
oplevelser, men ligeledes rummer den muligheden for at sætte sig ud over den sansede oplevelse. 
Via den æstetiske symboldannelse kan man fortælle historier fra en fjern virkelighed, eller lege at man er 
en hund eller en gammel kone der dør. På den måde foregår den æstetiske læring som en aktivering af 
oplevelser fra en virkelige verden der monteres i en ny sammenhæng. Derved udvikler denne læringsmåde 
abstrakt tænkning. 
Det er vigtigt at bemærke at læringsmåden derved både er intersubjektiv og samtidigt udvikler identiteten 
og en forståelse af de kulturelle koder. Selve det æstetiske udtryk handler om relationer imellem den 
enkeltes og omverden. Derved kan den viden der opstår ikke siges forstås som rent subjektiv. 
 
έ 5Ŝƴ ŜǊ ǎňƭŜŘŜǎ Ŝƴ ŘƛŀƭŜƪǘƛǎƪ ƻƎ ƘŜƭƘŜŘƻǊƛŜƴǘŜǊŜǘ ǾƛŘŜƴ ƻƳ ōňŘŜ ŘŜƴ ŜƴƪŜƭǘŜ ǎŜƭǾΣ ƻƳ ŘŜƴ ƪƻƴǘŜƪǎǘΣ 
vedkommende er indlejret i, og om relationerne herimellem. έ (Sørensen, 2006, s. 98) 
 
Den enkelte udtrykker derved et æstetisk symbolsk-formsprog der relaterer til samfundsgivne æstetiske 

formsprog indeholdende kulturelle koder og er derved en del af et større kommunikationssystem. Nogle 

betydningsbærende æstetiske forme berører mere grundlæggende kulturelle koder en andre. Disse 

benævnes grundkoder (Sørensen, 2006, s. 58). Som eksempel kan nævnes et hus, der ofte bliver tegnet 

med røg op af skorstenen, hvilke de færreste huse nu om dage har. Den enkelte tilegner sig en kulturs 

særlige formsprog, der integreres i vedkommendes æstetiske fortolknings horisont og- virksomhed. Den 

kulturelle kode der lever i den æstetƛǎƪŜ ǎȅƳōƻƭǎƪŜ ŦƻǊƳ έIǳǎέ ǊŜƭŀǘŜǊŜǊ ǎǘŀŘƛƎǾŋƪ ǘƛƭ ǘƛŘŜǊ ƘǾƻǊ ŘŜǘ ǾŀǊ 

brændeovnen der lavede varmen. 
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Den diskursive læringsmåde 

Den diskursive læringsmåde er analytisk og bygger på såvel den empiriske og den æstetiske. At den er 

diskursiv betyder at den anvende teoretiske termer og analysemodeller til at beskrive og tolke verden. Det 

er et særligt sprogsystem der, præget at logik og kronologi, danner teoretiske udsagn. Den enkelte benytter 

den diskursive læringsmåde til at beskrive en allerede bearbejdet og førsymbolsk viden. Den diskursive 

læringsmåde er både sansemæssigt og følelsesmæssig neutral. Lige som den æstetiske relaterer den til 

kulturelle diskurser 

Andre begreber 

Æstetisk ς ekspressive fornuftform 

Habamas kommer ligeledes ind på en æstetisk ς ekspressive fornuftform, der i skolen og uddannelserne er 

stærkt under repræsenteret, men som sikre den fulde menneskelige udvikling. Hertil beskriver Mogens 

Pahuus at det er grundlaget for udviklingen af livsmodet, livsglæden, livsførelsen, selve barnets 

verdensåbenhed og verdensinvolverethed. (Pahuus) 

Kreativitet, fantasien og mediet. 

Kreativiteten udfolder sig altid knyttet til æstetisk virksomhed og skal forstås som: 

έ{ŜƭǾŜ ŜǾƴŜƴ ǘƛƭ ŀǘ ƻƳǎŋǘǘŜ Ŧŀƴǘŀǎƛ ǘƛƭ ƪƻƴƪǊŜǘ ŦƻǊƳέ (Sørensen, 2006, s. 145) 

Den beskrives på lige fod med fantasi som en medfødt potentiale, der kan udvikles igennem hele livet og 

fremstår som en evolutionsmæssigt og kulturelt nødvendighed for al personlig og samfundsmæssig 

udvikling. (Sørensen, 2006, s. 147) Kreativiteten og fantasien står altid i relation til et medie. Kun igennem 

en mediering kan kreativiteten give form til fantasien. På den måde kan mediering forstås som den 

fantasifulde proces der sker når kreativiteten udfolder sig i forhold til et medie.  
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Metode 
Metodeafsnittets opbygning 

¶ Metodeafsnittet starter med en indførelse i casen, der bygger på dokumentanalyse fra lokalarkivet, 

Miljøministeriets hjemmeside samt analyseresultaterne fra et interview af et bestyrelsesmedlem 

fra Roskilde Havneselskabs bestyrelse. 

¶ Dernæst gennemgås undersøgelsens videnskabelige metode som er aktionsforskning. 

¶ En kort beskrivelse af undersøgelsens design. 

¶ Samt de værktøjer, der er anvendt, i nævnt rækkefølge: έ¦ǘƻǇƛǾŋǊƪǎǘŜŘŜǊέΣ έƛƴǘŜrview som 

ƪǾŀƭƛǘŀǘƛǾ ŦƻǊǎƪƴƛƴƎǎƳŜǘƻŘŜǊέ ǎŀƳǘ Ŝƴ ƪƻǊǘ ōŜǎƪǊƛǾŜƭǎŜ ŀŦ ŘŜƴ έƛƴŘƭŜŘŜƴŘŜ ǳƴŘŜǊǎǄƎŜƭǎŜέ. 

¶ I forbindelse med undersøgelsen er der lagt et ekstra lag af refleksion ind. Dette lag kalder jeg som 

arbejdstitel Meta-undersøgelsen. Denne vil efterfølgende blive beskrevet. 

Kritiske overvejelser vedrørende undersøgelsen vil løbende blive gennemgået. 

Case 

Casen tager udgangspunkt i et projekt der omhandler designet af en legeplads der skal inspirerer børn og 

unge til at lære om bæredygtig udvikling i Roskilde havn. Der er et ønske i haveselskabets bestyrelse om at 

opføre denne legeplads og inddrage børn og unge i designet af den.  

Roskilde Havn 

Roskilde regnes for en af landets ældste byer med en datering til omkring år 1000. Den regnes for at have 

fungeret som det naturlige administrationscentrum af det danske kongerige i Middelalderen med op til 

10.000 indbyggere og 20 klostre. Skibstrafikken i Roskilde Fjord havde mest betydning i Vikingetiden, og 

byen fik først en egentlig havn, som erstatning for den gamlŜ ǎƪƛōǎōǊƻ ƛ муолΩŜǊƴŜΦ IŜǊ ōƭŜǾ ƻǇǊŜǘǘŜǘ Ŝƴ 

dampskibsrute, der fragtede passagerer og gods ned af fjorden. (Petersen) I moderne tid har der været en 

voksende opmærksomhed på Roskilde Fjord som et naturområde med et unikt fugleliv. I den forbindelse 

ƘŀǊ bŀǘǳǊǎǘȅǊŜƭǎŜƴ ƻƎ 9¦ ƻǇ ƎŜƴƴŜƳ мфулΩŜǊƴŜ ƭŀƴƎǎƻƳǘ ƛƴŘŦǄǊǘ ŦƻǊǎƪŜƭƭƛƎŜ ŦǊŜŘƴƛƴƎǎƛƴƛǘƛŀǘƛǾŜǊ ǎƻƳ ƛ мффр 

medførte at fjorden blev et vildtreservat. (Naturstyrelsen, 2010) 

Repræsentanten for Havneselskabets bestyrelse (RHB) har oplevet glæden ved at dele sin angegement i 

naturen med andre mennesker, som han møder gennem sit virke i og omkring havnebestyrelsen. Derfor 

ønsker han at inspirere til naturoplevelser. RHB ønsker, at havnen bygger en legeplads hvor man kan lærer 

om bæredygtig udvikling og blive inspireret til at lære om fjorden og de elementer, der indgår i den. Han 

nævner vand som et eksempel. Her kan vi inspirerer til at lære om vandrensning og at lave saltvand om til 

drikkevand, samt hvordan vand kan pumpes og dets bevægelse omdannes til elektricitet. At være på 

legepladsen må meget gerne skabe en oplevelse af at det, man lærer, er vedkommende og sjovt, at man 

skal yde for at nyde. Der er allerede gode projekter i havnen som for eksempel Ørredpatruljen og 

oplevelsesplatformen, som det nye legepladsprojektet kan være en naturlig forlængelse af. (Roskildehavn) 

(Interview med RHB) 

I 2000 indviedes det nye Vestprojekt i havnen. Her blev en del af fjordens vand inddæmmet i nogle nye 

kanaler. (Dalskov, 2000) Disse kanaler fremstår nu som ubrugte områder, hvor vandet er unaturligt grønt af 

alger. En af disse kanaler ligger mellem to iskiosker og støder op til et lille grønt område, der ligger for sig 

selv og ikke bliver brugt. På det grundlag er opstået et ønske om at opføre en legeplads på en platform på 

kanalen, som samtidigt bygger bro over til det lille grønne område som kan inddrages i legepladsprojektet. 
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Figur 2 Oversigt over havnen med det nye byggeri og kanalerne 

 

(Schou, 2002) 

Figur 3 Placeringen af legepladsen 
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Aktionsforskning 
Aktionsforskning er en samfundsvidenskabelig metode, der har lighedspunkter med andre 

samfundsvidenskabelige metoder. Den adskiller sig ved princippet om helt eller delvis inddragelse af 

aktørerne i feltet, både i forskningens tilrettelæggelse og gennemførsel. På den måde udfordrer 

aktionsforskning mere gængse forskningsmetoders mere traditionelle forestilling om relationen mellem 

objekt og subjekt. I det perspektiv har aktionsforskning konkret gjort demokrati til noget, der kan 

ŜŦǘŜǊǇǊǄǾŜǎ ƻƎ ƻǇŜǊŀǘƛƻƴŀƭƛǎŜǊŜǎ ǎƻƳ έƳŜǘƻŘŜέ. (Hansen, 2007, s. 135) Aktionsforskning stiller sig derved 

over for analytisk beskrivende videnskaber, der principielt bygger på forestillingen om, at forskningen lader 

virkeligheden stå uberørt af undersøgelsesmetoden. Historisk set har aktionsforskning udfoldet sig som 

eksperimentelle aktiviteter, dvs. forskningsaktiviteter, hvor praktiske forandringer og skabelse af viden 

følges ad. 

Kurt Lewin (1890-1947) anses for at have skabt aktionsforskningen som et produkt af en kritisk refleksion 

over det positivistiske eksperiments statiske og objektiverende blik på samfundets sociale livet.  

Eksperimenter blev tilrettelagt af en neutral forsker, der selv kontrollerede sit forskningsdesign. Lewin 

mente, at forskning aldrig var objektiv eller neutral. Med dette blik foreslog han at eksperimentets 

vidensskabende værdi bør involvere en forandring af deltagerne, der i forskningsprocessen bør blive mere 

myndige og i stand til at reflektere kritisk over organisationsdynamikker og derved kunne handle og agere i 

gruppen og organisationen. (Nielsen K. A., 2004, s. 517) 

Tolnov & Hansen placerer aktionsforskning inden for fire hjørnesten, hvor vægtningen af dem er forskellige 

i forskellige projekter: 

¶ Forskning som gensidig vidensskabelse: Hensigten med aktionsforskning er ikke blot at skabe 

teoretisk viden om, men at skabe refleksion og praktisk viden med de deltagende aktører. 

¶ Deltagelse og demokrati: Eftersom forskere og deltagere tilsammen udvikler aktionsforskningens 

dagsorden og den viden, som er nødvendig for at kunne forstå og ændre fælles problemstillinger, 

er aktionsforskningen en deltagende og demokratisk proces. 

¶ Aktion: Aktionsforskningen tilstræber at gøre deltagerne selvhjulpne og frisatte af strukturelle 

bindinger. 

¶ Procesorientering: Aktionsforskning vokser frem over tid i en proces, hvor aktørerne udvikler ny 

viden og nye kompetencer gennem praksis. 

(Hansen, 2007, s. 136) 

I 1980'erne og 1990'erne har aktionsforskning ikke været så anvendt, men efter forestillingen om et nyt 

videnskabsparadigme ƛ ǎǘŀǊǘŜƴ ŀŦ мффлΩŜǊƴŜ ōƭŜǾ ŦƻǊƳǳleret af Michael Gibbons og Helga Nowotny har 

deltagerbaseret forskning vundeǘ ƴȅ ŀƪǘǳŀƭƛǘŜǘΦ L ǘŜƻǊƛŜƴ ƻƳ έThe new produkǘƛƻƴ ƻŦ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜέ ƻǇŜǊŜǊŜǊ 

forskning i lokale kontekster og inddrager lokale aktører i vidensskabelsen. Med det senmoderne samfunds 

stigende kompleksitet, er det, i det perspektiv, umuligt at opnå interessant viden, hvis kundskab, der kan 

generaliseres som produkt, prioriteres frem for de forandringer, feltet efterspørger. (Nielsen K. A., 2004, s. 

518)  

Hermed er der lagt en god del af det grundlag, hvorpå jeg har valgt aktionsforskning som metode for denne 

undersøgelse. Med sammenstillingen i et ønske om at lave et forskningsprojekt, der kan konkretisere 

¦b9{/hΩǎ ǎǘǊŀǘŜƎƛ ƛ Ŝn national kontekst og Roskilde Havns ønske om lære brugere at værdsætte og passe 

på naturen; indeholder aktionsforskningsmetoden både den lokalforankrede tilgang og den 
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brugerinddragelse, som kan starte en læring og forandringsproces, der har til hensigt at give både deltagere 

i projektet og havnens brugere myndighed i bæredygtighedsøjemed. 

Undersøgelsens opbygning 
Undersøgelsen er blevet udført for at danne en dybere forståelse af legepladsprojektets målgruppe og 

skabe lokalt ejerskab til projektet. Ligeledes har undersøgelsen forsøgt at trække oplevelser og kundskaber 

fra eksisterende UBU projekter ind i legepladsprojektet. Identitetsbegrebet har været et refleksionspunkt, 

der har været gennemgående under hele undersøgelsen. I undersøgelsen indgår i alt 3 fremtidsværksteder, 

4 semistrukturerede- og 1 fokusgruppe-interview, samt dokumentanalyse og observationer. Undersøgelsen 

har fundet sted fra d. 03.04.2016 til den 08.06.2016. 

Undersøgelsen har ud over selve undersøgelsen også et ekstra lag af refleksion, jeg som arbejdstitel har 

kaldt metaundersøgelse. Ligeledes er der udført en indledende undersøgelse, der lagde grund for designet 

og det metodiske valg. På den måde er undersøgelsen delt op i tre delundersøgelser, der forløber efter 

hinanden: 

¶ Den indledende undersøgelse 

¶ Selve undersøgelsen 

¶ Metaundersøgelsen  

Denne opdeling af undersøgelsen er blevet synlig midt i processen og opdelingen fremstår blandt andet 

som et redskab til at beskrive nogle specifikke spring af forforståelsen, der er sket i undersøgelsen, samt at 

situere forskellige redskaber, der er anvendt i delundersøgelserne. Undersøgelsen er sat grafisk op neden 

for. 
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Figur 4 Undersøgelsesdesignet 

 

Fremtidsværksteder eller utopiværksteder for børn 
Den nærværende undersøgelse er udført indenfor den metodiske ramme af aktionsforskningsmetoden 

utopisk fremtidsværksted, beskrevet af Jungk (1913-1994) i 197лΩŜǊƴŜ. Alligevel kan der argumenteres for 

at skønt metoden, der er anvendt, ligger inden for fremtidsværkstedets rammer, udfyldes disse rammer 

måske ikke nok til at metoden kan specificeres som et utopisk fremtidsværksted. Denne metodiske forskel 

vil jeg gribe an ved først at beskrive, hvordan fremtidsværkstedet har udtrykt sig i danske rammer gennem 

Tolnov & Hansen samt Nielsens beskrivelser, og bagefter vil jeg beskrive hvordan den nærværende 
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ǳƴŘŜǊǎǄƎŜƭǎŜ ŜǊ ǳŘŦǄǊǘΣ ƘǾƻǊŘŀƴ ŘŜƴ ŀŦǎƪƛƭƭŜǊ ǎƛƎ ŦǊŀ WǳƴƎƪΩǎ ǊŀƳƳŜǊΣ ƻƎ ƘǾƛƭƪŜ ƻǾŜǊǾŜƧŜƭǎŜǊ, der ligger bag. 

Jeg har valgt at kalde værkstederne for έutopiværksteder ŦƻǊ ōǄǊƴέ, fordi det i konteksten ikke er et 

synonym for έutopiske fremtidsværkstederέ, eller i daglig tale bare έfremtidsværkstederέ. Ligeledes oplever 

jeg, at skønt jeg ikke har til sinde at skabe et nyt begreb, alligevel anvender det hjørne af den eksisterende 

begrebslighed, der bedst beskriver hvad jeg har vægtet i den nærværende undersøgelse med ordet 

έǳǘƻǇƛǾŋǊƪǎǘŜŘ ŦƻǊ ōǄǊƴέ 

Fremtidsværkstedet beskrevet i en dansk kontekst 

Inspireret af kritisk teori pointerede Robert Jungk, med udviklingen af det utopiske fremtidsværksted, 

nødvendigheden af at overskride den eksisterende og ofte videnskabelige formidlede fremtidshorisont. 

Overvejelserne var, at det ikke gav plads til social forandring at den videnskabeligt formidlede 

fremtidshorisont i realiteten udgjorde et lukket og formålsbestemt fremtidsunivers. Derfor udvikledes 

fremtidsværkstedet med det udgangspunkt at social fantasi og ønsketænkning udgjorde en kulturel 

modmagt til det lukkede og formålsbestemte fremtidsunivers. (Hansen, 2007, s. 137) 

Når Tolnov og Hansen giver sine kundskaber videre vedrørende det praktiske niveau, lyder beskrivelsen 

således. Fremtidsværkstedet afholdes i et lokale med rigelig plads til at rumme 15-20 mennesker, som 

bliver beskrevet som værkstedets ideelle deltagerantal. Traditionelt set udfoldes kreativiteten med papir, 

saks, tusser og anvender væggene som ophængsted til at danne overblik over processen. Ligeledes opstilles 

der et passende antal stole i en halvcirkel omkring vægfladen og med arbejdsborde imellem. Lidt 

forfriskninger bør være tilgængelige. Værkstedet opfattes som et socialt frirum, hvor ideudvikling gennem 

kreative processer er målet. Der føres under fremtidsværkstedet en værkstedsprotokol, der beskriver 

værkstedets ideer. Dette tilhører deltagerne og må ikke anvendes offentligt uden alle deltagernes 

samtykke. 

Fremtidsværkstedets tre faser 

Efter introduktionen er værkstedet opdelt i tre faser; kritik- utopi- og virkelighedsfasen. 

I kritikfasen forholder man sig konsekvent kritisk til feltet. Kritikken, der udtales, skrives op på vægen i 

stikordsform, der senere ordnes i temaer eller emner. I denne fase bør men ikke kritisere hinandens input. 

I utopifasen findes kritikkens modstykke, hvorved negationerne vendes til drømme for fremtiden. 

Virkelighedens mange forbehold og umuligheder sættes ud af kraft, og i det kreative rum, der bliver skabt, 

kan alt lade sig gøre. De forskellige temaer, der er opstået i kritikfasen, danner grundlag for arbejdsgrupper. 

Stadigvæk diskuteres hinandens input ikke. 

Den sidste fase er realitetsfasen, hvor de enkelte grupper fremlægger deres ideer, håb og drømme. Her må 

de andre grupper godt komme med kritik, ikke for at rakke hinandens ideer ned, men for at give utopien 

mulighed for at møde virkelighedens begrænsninger. 

(Hansen, 2007, s. 140-142) 

Den nærværende undersøgelses differentiering i forhold til teorien omkring fremtidsværksteder 

Den nærværende undersøgelse har udført et utopisk fremtidsværksted som har mange ligheder med den 

førnævnte fremgangsmåde. Ligeledes er der også mange og væsentlige forskelle. Her vil tre af disse 

differentieringer blive beskrevet og argumenteret for. 

¶ Kritikken opstod sporadisk og reflektorisk og var ikke organiseret som en fase. 

¶ Mediet var ikke begrænset til papir, saks og tusch 

¶ Realiteten opstod spontant i den kreative proces med ideens møde med mediet. 
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Kritisk refleksion i utopiværkstederne for børn 

Hvad angår fravalget af kritik som en fase, havde jeg en vigtig erkendelse i de tidlige observationer. Det var 

lederen fra Den grønne friskole, der gjorde mig opmærksom på, at UBU for børn er en fin balancegang 

imellem børnenes behov for at opleve at vokse op i trygge omgivelser, hvor de voksne tager ansvar for 

omverdenen, og samtidigt udvikle et kritisk blik på, hvordan vi skaber en bæredygtig udvikling i fremtiden. I 

dette dilemma har de valgt, i forhold til børn, at lade projekter tage afsæt i at skabe situationer, hvor 

børnene oplever at de har kompetencerne til at løse problemet, før de bliver præsenteret for problemet. 

(Interview af lederen for den grønne friskole). Dette er i sig selv et lige så stort et paradoks, men i forsøget, 

beskriver lederen, at der opstår en forandringsproces, hvor børnene bliver empowered i at opleve sig som 

agenter, i forhold til de globale problematikker, de bliver præsenteret for i UBU. På den baggrund tog jeg et 

etisk valg om ikke at lade kritikken optræde som en fase for sig selv, og i stedet lade børnene tage afsæt i 

udviklingen af et utopisk fremtidsunivers, der blev skabt gennem deres egne kreative udtryk. I den proces 

opstod en kritisk refleksion spontant, og dette kunne derved underbygges inden for deres egen 

oplevelseshorisont. 

Fjordens elementer som medie og realitetsmoment 

Som beskrevet blev der anvendt mange andre medier end traditionelt set. Den ene overvejelse vedrørende 

dette gik på nysgerrigheden omkring at lade dem arbejde med de elementer, som naturligt er en del af 

fjorden. Både for at åbne for en direkte inspiration mellem fjorden og deres ideer, men også for at kunne 

undersøge, hvordan disse elementer fungerede som legeredskab for dem. Den anden overvejelse var at 

indtænke realitetsmomentet i deres kreative proces. Ved at skulle bygge deres ideer og forslag i en virkelig 

tredimensionel verden underlagt tyngdekraft og andre naturlove, blev de udfordret til at udfolde deres 

ideer inden for en realitetsramme. På den måde er der en stor sammenhæng mellem den anden og den 

tredje differentiering. Set i lyset af ønsket om en empowering i forhold til at opleve sig som agent i en 

bæredygtig udvikling, gav det derfor stor mening ikke at lade grupperne kritisere hinandens produkt. I 

stedet blev projekterne fremlagt for at opnå en større sproglig forståelse af projektet og for en gensidig 

inspiration projekterne imellem. 

Udfordringer og muligheder ved at forske alene  

Da jeg har været alene om utopiværkstederne, har jeg valgt at anvende underviserne som hjælp i 

undersøgelsen. På den måde har de optrådt i en rolle, som ligner deres vante underviserrolle, hvor de efter 

mine instruktioner har stået for det meste af vejledningen af børnene. På den måde er deres undervisning 

og dens indflydelse inddraget som en del af undersøgelsen. Det har på den ene side haft den fordel, at 

børnene har kunne føle sig mere trygge, og samtidigt har jeg måtte stole på, at underviserne lod børnene 

udtrykke deres egne ideer og ikke undervisernes. 

Ved det sidste værksted valgte jeg ligeledes at inddrage en gruppe af børnene i en observerende rolle, hvor 

de filmede og interviewede blandt andet de andre deltagere. Dette kom til at fremstå som en situation, 

hvor problemet i at forske alene forandrede sig til en mulighed for at udvikle en ny metode, jeg ikke havde 

læst om nogle steder, som udtrykte sig som inddragelse af børnene som observanter. Dette gav et helt 

anderledes demokratisk perspektiv på forsker/felt relationen, jeg ikke har kunne finde litterære 

beskrivelser af. Dette bliver beskrevet i afsnittet det έ3. værkstedέ. 

En manglende aldersgruppe  

Aldersgruppen fra 5-7 år er ikke inddraget i undersøgelsen. De var planlagt at være en del af værkstederne, 

men undersøgelsen endte med ikke at have nogle deltagere i den aldersgruppe med. På begge de skoler, 

der har deltaget i undersøgelsen, har ledere og undervisere valgt denne målgruppe fra. Det faktum at der 

ikke har deltaget børn i alderen 5-7 år, mener jeg begrænser denne undersøgelses resultater. 
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Utopiværkstederne i Roskilde Havn 

Utopiværkstederne er alle blevet udført i Roskilde Havn med base i havnens undervisningslokale. Der har 

deltaget børn og unge i aldersgruppen 7-17 år i et antal fra 20 til 3 ad gangen. Alle Utopiværkstederne har 

taget udgangspunkt i Legepladsprojektet som et givent problem. 

Deltagerne blev bedt om at udfolde de ideer, de havde til legepladsprojektet, i en kreativ proces. Der blev 

anvendt forskellige medier, herunder forskellige naturmaterialer som ler, vand, sand, grene, mos, blade, 

strandsten, levende planter og tang. Ligeledes var der mulighed for at male og tegne og anvende 

medbragte materialer. Endeligt blev en Ipad stillet til rådighed til filmning og redigering af en 

videodokumentation af utopiværkstedet. 

Figur 5 {ŜǘǳǇΩŜǘ 

           

       

1.Værksted  

Det første utopiværksted blev udført d. 12.04.2016 fra kl. 9.30 til 13.30. Tyve børn i aldersgruppen 8-14 år, 

fra Den grønne friskole på Amager og to undervisere deltog. Eleverne er vant til projekter indenfor 

bæredygtig udvikling, da skolen tilstræber at undervise udelukkende projektorienteret og med det meste af 

undervisningen centreret om bæredygtig udvikling. Hver gruppe fik præsenteret et emne, som de kunne 

anvende som inspiration for deres arbejde og leg. På den måde var der tale om et åbent projekt, hvor 
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emnerne både kunne tjente som inspiration for en fri kreativitet eller som en mulighed for en fast 

problemstilling, de kunne tænke inden for. Emnerne var formuleret som et emne med en lille række 

spørgsmål og var udarbejdet ud fra forundersøgelsen med udgangspunkt af interviewet af RHB. De tre 

emner var skrevet på små papir lapper, der blev uddelt, og var: 

Emne 1: Fjorden, åer, vandet og bunden 

Emne 2: Fjorden, vilde planter og spiselige planter 

Emne 3: Vandkraft og vandrensning 

2.Værksted 

Det andet utopiværksted blev afholdt d. 13.05.16 fra kl. 08.00 til 14.15. Deltagerne var tre studerende fra 

Roskilde gymnasium, der alle var unge kvinder i alderen 16 og 17 år. De tre studerende er en del af det 

grønne råd, der som en del af Roskilde gymnasium, som grønflagsskole, er blevet oprettet. Kontakten var 

blevet skabt igennem rådets projektleder forέ wƻǎƪƛƭŘŜ ƎȅƳƴŀǎƛǳƳ ǎƻƳ ƎǊǄƴ ǎƪƻƭŜέΦ 5Ŝǘ ǾŀǊ ǇƭŀƴƭŀƎǘ ǘƛƭ ŀǘ 

være et utopiværksted for 10-12 studerende fra alle årgange, men endte med at være disse tre studerende 

fra samme årgang. Mediet for dette utopiværksted var video-dokumentation. Dagen startede med at vi 

sammen reflekterede omkring emnerne Roskilde havn og by, undervisning i bæredygtig udvikling, UNESCO 

og FN og Legepladsprojektet. Refleksionen tjente til at danne en fælles forståelse af emnerne. 

3.Værksted 

Det tredje utopiværksted blev afholdt d. 08.06.2016 fra kl. 08.30 til kl. 14.30. Deltagerne var 12 børn i 

alderen 9 til 15 år fra folkeskolen Absalon skole i Roskilde. Fremgangsmåden for dette værksted blev i store 

træk udført efter samme model som det 1. værksted, dog havde jeg ændret undersøgelsesdesignet på to 

punkter, dette var hovedsageligt fordi jeg var blevet klogere af den første undersøgelse. På den måde var 

baggrunden for ændringerne refleksioner omkring at empirien skulle give et grundigere billede af elevernes 

oplevelsesverden. Den første ændring var at værkstedet blev afholdt med 12 deltagere, som havde været 

hensigten hele tiden, og ikke 20, ǎƻƳ ƧŜƎ ǾŀƭƎǘŜ ŀǘ ŀŎŎŜǇǘŜǊŜ ŀŦ ƘŜƴǎȅƴ ǘƛƭ 5DCΩǎ ǎǘǊǳƪǘǳǊŜƭƭŜ ǇƭŀƴƭŋƎƴƛƴƎΦ 

Den anden ændring var, at jeg ud over de tre refleksionsemner, lavede et fjerde emne, der inspireret af 

værkstedet med gymnasieeleverne, var at dokumenterer dagens proces via mediet video. På den måde var 

der fire arbejdsgrupperne på tre personer, hvor den ene arbejdsgruppe gik og filmede og interviewede 

både værkstedets deltagere, observanter og de af havnens brugere, de skabte kontakt til. Midt i 

undersøgelsen opstod der en tredje ændring i forhold til det første værksted. Jeg besluttede at samle alle 

værkstedets deltagere og lave en midtvejsfremlæggelse for hinanden, hvor de fortalte om deres design og 

ideer. Dette viste sig at have flere spændende virkninger på værkstedets produkter. 

Interview som kvalitativ forskningsmetode 
Interview er et meget anvendt værktøj inden for samfundsforskning. Den nærværende undersøgelse holder 

sig inden for det kvalitative forskningsfelt og har hovedsageligt arbejdet induktivt. Derved har det været 

vigtigt at interviewene har fremtrådt som dialoger. Her kan man sondre imellem en fuldt struktureret 

samtale og en løs samtale. De interview, der er anvendt i denne undersøgelse, lægger sig imellem som 

semistrukturerede samtaler, der både har kunne holde et fokus og samtidig tilladt en åben dialog. 

Semistrukturerede interview 

Der er i forbindelse med undersøgelsen blevet udført i alt 4 interview: 

¶ Et interview med et bestyrelsesmedlem fra Roskilde Havneforenings bestyrelse, som et led i den 

indledende undersøgelse 
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¶ Et med lederen for Den Grønne friskole, hvis elever deltog i det 1.værksted 

¶ Et med en dagplejefar i et økologisk landsbysamfund 

¶ Og et med YƴǳŘ LƭƭŜǊƛǎ ǎƻƳ Ŝƴ ŘŜƭ ŀŦ έƳŜǘŀǳƴŘŜǊǎǄƎŜƭǎŜƴέ 

De semistrukturerede Interview er kommet i stand via mail og telefonkorrespondance. Både tid og sted er 

blevet aftalt på forhånd og er hovedsageligt tilpasset interviewpartnerens mulighed for at deltage. På den 

måde har interviewpartneren på forhånd været informeret om interviewets art, emne og anvendelse. Alle 

interviews er blevet optaget som en audiofil på en smartphone og sidenhen blevet transskriberet. 

LƴǘŜǊǾƛŜǿŜǘ ƛ ŦƻǊōƛƴŘŜƭǎŜ ƳŜŘ έƳŜǘŀǳƴŘŜǊǎǄƎŜƭǎŜƴέ ŜǊ ǳŘŦǄǊǘ ŜŦǘŜǊ ǎŀƳƳŜ ƳŜǘƻŘŜΣ ǎƻƳ ōƭƛǾŜǊ ōŜǎƪǊŜǾŜǘ 

her, men har sin egen særegenhed, ŘŜǊ Ǿƛƭ ōƭƛǾŜ ōŜǎƪǊŜǾŜǘ ƛ ŀŦǎƴƛǘǘŜǘ έaŜǘŀǳƴŘŜǊǎǄƎŜƭǎŜƴέΦ 

Interviewguiden 

Der er til hvert interview blevet udfærdiget en særskilt interviewguide, der hovedsageligt har haft til formål 

at danne sammenhæng mellem undersøgelsens problem og den viden, der udtrykte sig under interviewet. 

På baggrund af undersøgelsesspørgsmålene er der forudgående for hvert interview blevet udformet nogle 

interesseemner, som både har forskningsmæssig interesse vedrørende besvarelse af undersøgelsens 

problemstilling og samtidigt har været udtryk for min forforståelse af hvilken viden, der kunne udtrykke sig 

i interviewet. Disse forskningsmæssige interesseemner er så igen blevet omformet til interviewspørgsmål, 

der enten blev stillet i interviewet eller på anden måde besvaret. De endelige interviewspørgsmål er blevet 

vurderet i forhold til en tematisk og en dynamisk dimension. Tematisk i forhold til produktion af viden og 

dynamisk i forhold til det sociale samspil i interviewet. (Kvale, 2015, s. 185) 

Fokusgruppeinterview 

Der er udført et fokusgruppeinterview af 5 studerende fra Roskilde gymnasiums grønne råd. Tanken med at 

anvende fokusgruppeinterview var, som en eksplorativ undersøgelse at give en mere dynamisk mulighed 

for at få ekspressive og emotionelle synspunkter frem og gøre det lettere at berøre følsomme emner. 

(Kvale, 2015, s. 206) Interviewet fandt sted i et af skolens mødelokaler med udsigt ud over dette grønne 

råds haveprojekt i rektorhaven. I min rolle som moderator var min opgave at skabe en permissiv 

atmosfære, hvor modstridende holdninger havde mulighed for at komme til udtrykke. (Kvale, 2015, s. 206) 

Interviewets interesseemner omhandlede unges identitetsudvikling forhold til læring og undervisning i 

bæredygtig udvikling. Interviewguiden var udarbejdet efter samme metode som de andre interview. 

En indledende undersøgelse 
Den indledende undersøgelse er hovedsageligt blevet udført før, det egentlige projekt og feltet er blevet 

endeligt konkretiseret. På den måde fremstår den indledende undersøgelsen som at have haft to 

funktioner, der har suppleret hinanden. Den ene funktion har været at danne feltet og den anden har 

været at få en baggrundsviden for dette, der har fungeret som forforståelse for designet af resten af 

undersøgelsen. Den indledende undersøgelse har anvendt to redskaber: et semistruktureret interview og 

dokumentanalyse (Lynggaard, 2010) (Brinkmann L. T., 2010) (Kvale, 2015) 

Metaundersøgelsen 
Metaundersøgelsen er den arbejdstitel jeg har givet dette ekstra empiriske lag af refleksion, der er lagt ind i 

undersøgelsen. Jeg har ikke kunne finde metodisk teori eller andre undersøgelser, der beskriver eller 

anvender en lignende metode. I sin enkelthed gjorte jeg det, at jeg analyserede empirien, der var indsamlet 

i forundersøgelsen og selve undersøgelsen, med et teoretisk blik. Metoden falder derved ind under en 

hermeneutisk teoretisk funderet analyse, hvor man påtager sig et bestemt teoretisk blik som forforståelse 

og dermed analyserer empirien (Kvale, 2015). Under analysen fremstod visse elementer af empirien på en 
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gang svær at forklare inden for den anvendte teori og samtidigt relevant for forståelse af feltet. Disse 

empiriske elementer blev bearbejdet på en måde, så de fremstod som spørgsmål til teoriens 

grænseområde, der så blev introduceret til teoretikeren selv. I dette tilfælde hvor det er Knud Illeris 

teoriskabelse, der er rapportens væsentligste forståelsesramme, var det ham, der blev præsenteret for 

disse spørgsmål til grænseområdet for hans læringsteori. Disse var udarbejdet på baggrund af reelle 

oplevelser, der fremstod i empirien. 

Der var i metaundersøgelsen en mulighed for en dynamisk dobbeltrettet udviklingsproces, hvor empirien 

udviklede teoridannelsen og teoridannelsen udviklede en teoretisk forståelsesramme for den pågældende 

empiri. Ved et direkte interview af teoretikeren omkring oplevelser, der på et generelt niveau stillede 

spørgsmål til grænseområdet af teorien, opstod der en mulighed for at afdække dette grænseområdes 

mulighed for en teoretisk udvikling, der kunne danne et grundlag for en mere funderet teoretisk forståelse 

af disse empiriske oplevelser. Denne bevægelse beskriver Kvale og Brinkmann som en epistemologisk 

bevægelse af viden ŦǊŀ ŘƻȄŀ ƘŜƴ ƛƳƻŘ ŜǇƛǎǘŜƳŜΦ 5ŜǘǘŜ ŀǎǇŜƪǘ Ǿƛƭ ōƭƛǾŜ ōŜǎƪǊŜǾŜǘ ǘȅŘŜƭƛƎŜǊŜ ƛ ŀŦǎƴƛǘǘŜǘΥ έ 

LƴǘŜǊǾƛŜǿŜǘ ŀŦ YƴǳŘ LƭƭŜǊƛǎέ 

På den måde havde metaundersøgelsen to formål, der begge udviklede forståelsen af Undervisning i 

Bæredygtig Udvikling: 

¶ Et formål i form af en empirisk funderet teoreǘƛǎƪ ǳŘǾƛƪƭƛƴƎ ŀŦ YƴǳŘ LƭƭŜǊƛǎΩ læringsteori imod en 

praktisk anvendelse i UBU-projekter. 

¶ Et andet formål i form af en lokalfunderet teoretisk forståelsesramme for empiriske oplevelser 

inden for UBU. 

Metaundersøgelsen er kommet til et resultat, som har overrasket mig vedrørende læringsteoriens 

ontologiske beskaffenhed. Her oplevede jeg under interviewet med Illeris, samt analysen af dette, at min 

forforståelse smuldrede i kraft af Illeris perspektiver. Derved blev resultaterne af en anden karakter, på 

grund af metaundersøgelsens udvikling. 

Fra analyseramme til interviewguide i metaundersøgelsen 

Analyserammen for metaundersøgelsen er udarbejdet omkring oplevelser af UBU og den 

identitetsudvikling, der finder sted omkring deltagelse i UBU. Når det i metaundersøgelsen blev relateret til 

IllerisΩ læringsteori var der to aspekter af hans læringsteori, der dannede kohærens med empirien. 

Identitetens centrale placering i læringsprocesser og et emne, der kort kan indfattes i spørgsmålet: Hvilke 

rammer er det mennesker lærer inden for? Hvor Illeris med sin læringsteori har fremlagt en teori om, at 

læring ikke bare er en kognitiv proces men også en social proces, hvor følelser spiller en afgørende rolle, 

har han samtidigt indrammet alle læringsprocesser til at finde sted i samfundet og relatere til samfundet 

(Illeris, Læring, 2006). I interviewene og observationerne var der flere tilfælde, hvor de adspurgte udtrykte 

oplevelser af at lære noget, som rakte ud over en samfundsmæssig relation. Specielt i en natur- og 

miljømæssig kontekst var der i empirien oplevelser af at lære noget, der ikke direkte relaterede til 

samfundet, men relaterede til naturen eller andre dele af omverdenen end samfundet. Disse oplevelser af 

at læring relaterer til og indfattes af naturen og ikke samfundet, har været rammen for analysen for 

metaundersøgelsen, samt identitet i UBU. 

Tekststykker fra de transskriberede interview, der har relateret til analyserammen, er blevet valgt ud. Der 

er tale om en kodning af transskriberingerne. Derefter blev disse tekststykkers essenser fremhævet for 

efterfølgende af blive rekonstrueret til tredjepersons udtalelser. Til sidst blev der formuleret et spørgsmål 

på baggrund af informantens oplevelse. 
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På den måde kunne jeg under interviewet lægge ud med at beskrive informantens udtalelse som en 

fortælling fra en tredjeperson og dernæst lade denne tredjepersons oplevelse stille spørgsmålet til Illeris. 

På næste side er vist et eksempel: 

 

Interviewet af Knud Illeris 

Interviewet af Knud Illeris blev afholdt d. 09.05.16 på hans bopæl Svanholmgods kl. 16.00 til 17.30. 

Interviewet byggede videre på et tidlige interview, der blev udført d. 11.02.14 på samme adresse. I det 

første interview opstod der blandt andet den nye viden, at Illeris, hvis han skulle formulere sin læringsteori 

ƛ ŘŀƎΣ ǾƛƭƭŜ ŦƻǊƳǳƭŜǊŜ ŘŜƴ ƳŜŘ ƻǊŘŜǘ έƻƳǾŜǊŘŜƴέ ǎŀǘ ƛ ǎǘŜŘŜǘ ŦƻǊ ƻǊŘŜǘ έǎŀƳŦǳƴŘέ ǎƻƳ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀǘƛƻƴ ŦƻǊ ŀƭǘ 

læring. Under interviewet kom vi kort ind på spørgsmålet om, hvorvidt det blandt andet kunne have en 

aktualitet i forhold til et miljømæssigt perspektiv på læring (Bilag 2). Dette spørgsmål er med hans nyeste 

udgivelse og med denne undersøgelse igen aktualiseret. 

Ud over at have det tilfælles med andre interview i nærværende undersøgelse at være et semistruktureret 

interview, har dette interview sin særegnethed i forhold til andre interview, der hovedsageligt kan forklares 

epistemologisk. Kvale og Brinkmann beskriver at langt det meste viden, der produceres i kvalitative 

interviewarbejde omhandler menneskers oplevelser, ønsker og mening. Med et oldgræsk ord kan det 

beskrives som doxa. Mit ønske med metaundersøgelsen var at, for at blive i det oldgræske, at bevæge 

viden fra doxa imod episteme. Dvs. viden, der har vist sig gyldig igennem samtalebaseret og dialogisk 

udspørgen (Kvale, 2015, s. 59). Til dette formål anvendte jeg i denne filosofiske dialog det som Dinkins har 
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ōŜǎƪǊŜǾŜǘ ǎƻƳ έsokratisk-hermeneutisk interpre-ǾƛŜǿέΦ [ƛƎŜsom med det konfronterende interview ligger 

interessen i at producere mening fremfor at afdække på forhånd givne meningselementer. På den måde 

var der i interviewet med Illeris en vis konfrontation, uden at det direkte blev provokerende og 

konfliktsøgende som i et agonistik interview. (Kvale, 2015, s. 215) CƻǊƳňƭŜǘ ƳŜŘ ŀǘ ŘŜǘ έǎƻƪǊŀǘƛǎƪ-

hermeneutisk interpre-ǾƛŜǿέ ƘŀǊ ǾŋǊŜǘ ŀǘ ŀŦŘŋƪƪŜ Ŝƴ ƭŋǊƛƴƎǎǘŜƻǊŜǘƛǎƪ ŦƻǊǎǘňŜƭǎŜ ŀŦ ¦.¦ ƛ Ŝƴ ƴŀǘƛƻƴŀƭ 

kontekst. Altså ikke nødvendigvis en teoridannelse men en bevægelse af viden fra doxa til episteme. 

Ud over den særegenhed i forhold til de epistemologiske overvejelser, trådte der også overvejelser frem, 

der relaterer til magtforholdet. I forhold til andre informanter, havde Illeris en sikker status som kunne 

tolkes som ekspert inden for sit felt. Kvale og Brinkmann beskriver, hvordan der derved kan opstå en 

anderledes magtbalance i interviewsituationen. Gennem at forberede sig grundigt til interviewet, ved at 

være velinformeret om emnet, beherske fagsproget og være fortrolig med interviewpersonens sociale 

situation og livshistorie, kunne der opstå en symmetrisk interviewrelation. (Kvale, 2015, s. 201) Det var ved 

at inddrage eliteinterviewets problematikker at det var muligt, at som Kvale og Brinkmann skriver det: 

έƴŋǊƳŜ ǎƛƎ ŘŜǘ ƛƴǘŜƴǎŜ ŦƻǊƘǄǊ ƛ Ŝƴ ǎƻƪǊŀǘƛǎƪ ŘƛŀƭƻƎΣ ƘǾƛƭƪŜǘ ƛŘŜŜƭǘ ǎŜǘ ƪŀƴ ŦǄǊŜ ǘƛƭ ǾƛŘŜƴ ƛ ōŜǘȅŘƴƛƴƎŜƴ 

ŜǇƛǎǘŜƳŜΦέ (Kvale, 2015, s. 202) 

Transskriberingerne 
Alle interview er blevet transskriberet fra audio til tekst ved manuel indtastning. Der har været fokus på 

meningerne, ŘŜǊ ƘŀǊ ŦǊŜƳǘǊňŘǘ ƛ ƭȅŘƻǇǘŀƎŜƭǎŜǊƴŜΦ tň ŘŜƴ ƳňŘŜǊ ŜǊ ǄƘƘΩŜǊ ƻƎ ŘƛǾŜǊǎŜ ŀƴŘǊŜ ƭȅŘŜ og pauser, 

som ikke direkte er ord, udeladte i transskriberingen. Der er lagt et minut- og sekundtal ind for hver 

spørgsmål interviewer stiller, dette er ment som et orienteringsredskab under og efter analysen. Jeg har 

selv udført alle transskriberingerne og forsøgt at forholde mig kritisk til min egen fortolkning i forbindelse 

med at omdanne et talt sprog til en mere formel skriftsproglig stil. (Kvale, 2015, s. 238-242) 
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Analyseafsnit 

Analysestrategi 
I forhold til min problemformulering har jeg opstillet nogle analysespørgsmål. 

¶ Hvordan inddrages forslag og kundskaber fra børn, unge i legepladsprojektet? 

¶ Hvilke relation oplevelser deltagere og aktører at der er i mellem UBU og omverdenen? 

¶ Hvordan præger samfundsmæssige diskurs, omkring UBU, deltagere identitet? 

¶ Hvordan kan man arbejde med UBU relation til omverdenen ƛ ŦƻǊƭŋƴƎŜƭǎŜ ŀŦ LƭƭŜǊƛǎΩǎ ƭŋǊƛƴƎǎǘŜƻǊƛΚ 

 

Hvor det første spørgsmål hovedsageligt relaterer til casen og aktionsforskningens mulighed for en 

aktualisering af videnskabelsen i en konkret forandringsproces. Relaterer de tre videre spørgsmål til 

spændingsfeltet der opstår når UBU praktiseres i en konkurrencestat. Her finder der et møde imellem 

diskurser sted, som har udtrykt sig i empirien som en krydsfeltproblematik. Ligeledes har jeg under 

undersøgelsen haft en baggrundsviden om læringsteoretiske overvejelser Illeris har, vedrørende 

læringstrekanten, der kunne være relevante vedrørende UBU. 

 

Jeg har delt min analyse op i to adskilte processer. Den først er en kreativ proces som jeg kalder den 

έŀǊƪƛǘŜƪǘƻƴƛǎƪŜ ŀƴŀƭȅǎŜέΦ 5Ŝƴ ŀƴŘŜƴ ŜǊ Ŝƴ ŜƎŜƴǘƭƛƎ ŀƴŀƭȅǎŜΦ Der vil ligge en introduktion til processernes 

rammerne umiddelbart før hver afsnit. 

En kort beskrivelse af den arkitektoniske analyse 

Et formål med utopiværkstederne var at udvikle et forslag til UBU-legepladsens arkitektur. Den 

arkitektoniske analyse har dette som sit formål, derfor har jeg kaldt det den arkitektonisk. At den også 

hedder analyse kan måske være lidt vildledende da der lige så meget er tale om en syntese og en historisk 

kontekstualisering. Derfor er der mere tale om en kreativ proces. Når jeg har valgt at anvende ordet analyse 

alligevel, er det for at refererer til delafsnittets placering i specialet. Denne kreative proces har til formål at 

omsætte de forslag, utopiværkstedets deltagere er kommet med, til et konkret anbefaling til legepladsens 

arkitektur. Den kreative proces var en forudsætning for, at de mange forslag kan operationaliseres i en 

arkitektonisk form. Ligeledes er den kreative proces en demokratisk operationalisering af børnenes og de 

unges medborgerskab, i tråd med aktionsforskningens tankegang. 

Den relaterer til det først analysespørgsmål omhandlende; hvordan inddrages forslag og kundskaber fra 

børn, unge i legepladsprojektet? 

En kort beskrivelse af analysen af mening 

Denne analyse er en hermeneutisk meningskondensering i en teoretisk konteksǘΦ YƻƴǘŜƪǎǘŜƴ ŜǊ ƛƭƭŜǊƛǎǎΩs 

brede læringsbegreb samt Austring og Sørensens æstetiske lærings perspektiv. 

Analysen tager udgangspunkt i en didaktisk analyse af deltagernes forslag til UBU-legepladsens arkitektur, 

derefter bevæger den sig igennem tre nedslag i deltagernes oplevelse af subjektets relation til naturen, til 

en beskrivelse af mødet med en samfundsmæssige krydsfelt problematik omkring UBU. Til sidst 

aktualiseres deltagerens oplevelsesverden i forhold til Illeris egne overvejelser om at arbejde forlængende 

med hans læringsteori i forhold til UBU. 

  



27 
 

έ5Ŝƴ ŀǊƪƛǘŜƪǘƻƴƛǎƪŜ ŀƴŀƭȅǎŜέ 
Introduktion til den arkitektoniske analyse 

5Ŝƴ έŀǊƪƛǘŜƪǘƻƴƛǎƪŜ ŀƴŀƭȅǎŜέ ŜǊ Ŝƴ ƪǊŜŀǘƛǾǇǊƻŎŜǎ ŘŜǊ ƻƳŘŀƴƴŜǊ ǳǘƻǇƛǾŋǊƪǎǘŜŘŜǘǎ ŀŘǎƪƛƭǘŜ ŦƻǊǎƭŀƎ ǘƛƭ Ŝƴ 

samlet beskrivelse af hvordan arkitekturen på legepladsprojektet kan se ud. Den kreative proces var en 

forudsætning for at de mange forslag kan operationaliseres i en arkitektonisk form. Jeg har mange år 

arbejdet som arkitekt, men er i dette tilfælde ikke en arkitekt, men en hybrid imellem en arkitekt og en 

didaktisk forsker. Min opgave er at leve mig ind i børnene og de unges oplevelsesverden og fortolke deres 

formgivning til et brugbart forslag til legepladsen, som den kommende arkitekt kan arbejde ud fra. En 

didaktisk forsker vil kunne opnå en forståelse af deltagernes oplevelsesverden, men ikke nødvendigvis 

omsætte denne til arkitektens kunstneriske formsprog. Arkitekten kan ikke nødvendigvis opnå en forståelse 

af deltagernes oplevelsesverden, men har i dette tilfælde brug for deres forslag. Min opgave er at opnå en 

forståelse for deltagernes oplevelsesverden omkring UBU og dens relation til omverdenen og deltagernes 

forslag til legepladsen og formidle dette i arkitektens kunstneriske formsprog. 

Der er ikke tale om en afrapportering af den kreative proces der foregik på utopiværkstederne men en 

faktisk kreativ proces som først udspillede sig da jeg skrev delafsnittet. Derved ligger den arkitektoniske 

analyse sig i direkte forlængelse af den kreativitet der udfoldede sig på utopiværkstederne og benytter sig 

af det samme æstetiske symbolske formsprog der udfoldede sig på utopiværkstederne. Jeg har benyttet 

den samme æstetiske læringsform og udviklet viden på samme måde som utopiværkstedets deltagere. 

Det er vigtigt ved læsningen at være opmærksom på at det ikke er en analyse i en egentlig forstand. Den 

arkitektoniske analyse er et blik ind i et arkitektonisk værksted. Hvordan formgivning igennem kreative 

processer syntetiserende, analyserende og kontekstualiserende, udvikler et hele. Denne kreative proces 

udfolder sig normalt på et æstetisk billedligt niveau, men i dette tilfælde har den æstetiske virksomhed 

udfoldet sig i en kombination af æstetisk, billedligt og en sproglig, diskursiv formgivning. 

Den arkitektoniske analyse har benyttet sig af narrativer som et værktøj til at tolke deltagernes formsprog. 

Der er blevet ledt efter plots som igennem min kreative proces er blevet struktureret i en 

sammenhængende arkitektoniske form. Jeg har ligeledes selv benyttet mig af det narrative til at formidle 

denne arkitektoniske form. (Brinkmann S. K., 2015, s. 290) 

Den arkitektoniske analyse har ligeledes været en demokratisk operationalisering af børnene og de unges 

medborgerskab, der er i tråd med aktionsforskningens tankegang. Deltagerne er gået ind i 

utopiværkstederne for at kunne give deres forslag til en lokalbyudvikling. Det er i fortolkningen at 

formidlingen imellem deltagernes forslag og den arkitektoniske proces, at deres intention om at være en 

del af den lokale byudvikling bliver realiseret. 

Efterfølgende har jeg haft overvejelser i forhold til at det ville have været interessant at inddrage 

utopiværkstedernes deltagere, eller nogle af disse, i den arkitektoniske analyse. Dette ville have givet en 

viden om børnenes og de unges oplevelsesverdens udtryk, hele vejen til arkitektens arbejdsbord. Dette ville 

både have kunne tilføje til den demokratiske dimension af aktionsforskningen og givet en interessant viden 

om hvordan målgruppen sammensætter, og forstå deres egne læringsprocesser vedrørende UBU. 

Forslaget om hjulpumpen der renser vand 

Oplægget, deltagerne blev præsenteret for, beskrev at det var vand fra kanalen der skulle leges med. I 

utopiværkstederne optrådte mange forskellige ideer om hvordan vandet fra kanalen, kunne komme op til 

legepladsen ved hjælp af leg. Der var kun en af ideerne der udelukkende gik på at pumpe vand op af 

kanalen, alle andre ideer indeholde en integreret vandrensning. Vandet i kanalen er ret beskidt. Som nævnt 
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tidligere var der en gruppe af deltaerne der på det 3.utopiværksted lavede en video dokumentation af 

utopiværkstedet. Her fik de den ide at illustrere forskellen på renheden af vandet i kanalen og fjorden, ved 

at hælde en spand vand fra kanalen i fjorden og omvendt. Først der så man rigtigt hvor brunt og fyldt med 

alger kanalens vand var i forhold til fjordens. Af ideer til denne kombinerede vandrensning og pumpning er 

neden for et udpluk. 

Neden for vil forskellige forslag først blive fremlagt for til sidst at blive samlet til en samlet forslag. 

Figur 1 Brønden 

I dette forslag indeholder en arketypisk brønd med 

vand i. Denne brønd har foran sig en pumpe, som, når 

man betjener den, pumper vand op af brønden. I dette 

forslag indgår vandrensning ikke integreret i forslag. 

Neden under var der et hjul 

der med skovlblade 

skovlede vandet op i 

brønden. 

 

 

Figur 2 Tårnet 

Her indgår vandrensning integreret og man står midt 

inde i processen. Pumpen bliver betjent på den samme 

måde, men her står man inde i en dobbeltlaget 

glascylinder, hvor vandet man pumper op bevæger sig 

op ad imellem de to lag glas og skifter farve 

efterhånden som det bliver renset. Det rene vand 

ender oppe i toppen i den runde kugle. Dette forslag 

tilslutter sig ligeledes et gennemgående aspekt i 

undersøgelsen, nemlig interessen for at skabe rum 

man kan være i. 

 

 

 

  














































































