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Forord

“(...) arbejdet med at na verdensmdlene er en enorm opgave, og vi loser den kun, hvis alle pd kloden
— regeringer, organisationer, erhvervsliv og enkeltpersoner — gor en indsats.
Her spiller ikke mindst universiteterne en altafgarende rolle. For det er pd universiteterne, at vi

’

udvikler nye teknologier, der kan hjcelpe med at lose de helt store udfordringer, verden star overfor.’
(aau.dk).

Sadan bliver det beskrevet i et indleeg af rektor ved Aalborg Universitet (AAU), Per Michael
Johansen. AAU's verdiset bliver sterkt preget af et engagement for opfyldelsen af FN’s 17
verdensmél for beredygtig udvikling, og niar man besgger AAU’s hjemmeside, er det ferste man
leegger maerke til mottoet: “AAU - Viden for verden”.

AAU er placeret hgjt pa ranglisten over verdens universiteter, der bidrager mest til FN’s verdensmal,
og det er svart ikke at legge merke til, og blive pavirket af som studerende pd et
verdensmélsuniversitet. Som AAU-studerende bag dette kandidatspeciale er vi derfor motiverede for
at gore vores til - og tage del i indsatsen, for at producere viden til opfyldelsen af verdens store
udfordringer. Ambitionen bag kandidatspecialet er derfor at bidrage med forskning til det storre
projekt ‘Green Transition of Education’, hvor vi gennem et samarbejde med praktikerne fra
grundskolen, vil deltage i processen om at skabe en teoretisk ramme, for gren undervisning og en
gron omstilling af grundskolen.

Vi er to studerende fra kandidatuddannelsen ’Laring og Forandringsprocesser®, begge med en
baggrund inden for peedagogisk og didaktisk praksis, samt en stor motivation for gren og baredygtig
omstilling. Vi har begge erfaring som praktikere omkring at arbejde med bern, unge og undervisning,
og vi fandt det derfor narliggende at indgangen for kandidatspecialet skulle foregd gennem en skole-
kontekst. I denne kontekst ville vi indgd et samarbejde med praktikerne som designet for projektet

‘Green Transition of Education’ henvender sig til.

Jacob Fogemann & Mads Byriel Thygesen
Aalborg Universitet Kobenhavn
31. maj 2021
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Abstract

As master’s degree students in Learning and Innovative Change at Aalborg University, the following
is our master’s thesis. The thesis has been developed in participation with the project ‘Green
Transition of Education’, that aims to act in solving the global and environmental problems of the
future, by designing a theoretical framework for integrating Education for Sustainable Development
(ESD) in the Danish school-system.

Our motivation behind this thesis, is to contribute with design concepts, through an inductive
methodology that aims to validate and strengthen the design, by including and cooperating with the
users from the context. Therefore, the thesis has been based upon the User Innovation Management
(UIM) process, as a method to facilitate the cooperation with practitioners from the Danish school-
system, in creating innovative design principles and context based theoretical concepts.

The findings showed that the practitioners had a particular focus on the communities of students, and
innovations addressed the potential in implementing these communities in ESD. Another finding
showed the lack of educational material in ESD, where innovations suggested a holistic approach in
handling the complexity of the many discourses in sustainable development. The practitioners’
innovations also suggested integrating ESD as a core value in the Danish school-system, thereby
granting a flexibility for teachers to handle the complexity of the ESD practice, through implementing
perspectives of interdisciplinary teachings, partnerships with external educators and student
communities.

In further facilitating the practitioners’ innovations, a design concept was developed, based upon the
practice theoretical perspectives of Stephen E. Kemmis, Jean Lave and Etienne Wenger. With this
theoretical framework, the idea behind the concept is to suggest an approach where ESD consists of
green projects, carried out by teachers and students, with the aim to participate in solving problems
around sustainability. This involves an understanding of the Danish school-system, through Kemmis’
theory Ecologies of Practices, where green projects consist of Practice Architectures that are enabled
and constrained by other practices. By defining the Practice Architectures of a green project, ESD is
carried out as a social practice where teachers facilitate communities of students in becoming “green
power fighters”. This involves drawing upon the students’ motivation for participating in the student
community, and thereby engaging students in a common definition of a “green power fighter”, who
understands the complexity of sustainability and performs actions in changing the unsustainable

practices.
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In conclusion the thesis suggests further studies for validating the design through the context. These
studies should focus on developing new material for teachers in ESD, drawing upon the ideas, values
and perspectives of students, by including examples of sustainable and unsustainable actions, backed
by scientifically based evidence. Further studies should also investigate the possibilities in drawing
upon potential external partnerships, and thereby benefitting the students by expanding on their

understanding of the complexity in sustainability.
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Laeseguide for specialets opbygning

Indeverende kandidatspeciale er procesbaseret og specialets kapitler er udarbejdet 1
overensstemmelse med den trinvise proces, i den anvendte udviklingsmodel ‘User Innovation
Management’ (se afsnit 3.2 User Innovation Management). Folgende model illustrerer specialets

opbygning i overensstemmelse med UIM-processen.

Kapitler IM

Problemfelt

Litteratur Review

Planleeg

Metodologi

Indsigt
Teori til analyse

Analyse

Sketch
Diskussion

Konklusion Praesenter

Model 1: Kandidatspecialets opbygning
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Kapitel 1. Problemfelt har til formal at give en indledning til specialets problemfelt, og lede frem
mod at opstille specialets problemformulering.

Kapitel 2. Litteratur Review giver en uddybende indsigt i den forskningslitteratur, som specialet har
anvendt 1 afsegningen af problemfeltet.

Kapitel 3. Metodologi har til formal at beskrive specialets videnskabsteoretiske tilgang, samt give en
introduktion til specialets udviklingsmodel UIM. Endvidere vil specialets metodologiske
overvejelser, 1 forbindelse med udarbejdelsen af de forste to underfaser af UIM-processen udveelg og
planleeg, blive forklaret her.

Kapitel 4. Teori til analyse beskriver den teori som anvendes i analysen af konteksten, og
opbygningen af specialets sketch.

Kapitel 5. Analyse har til formal at analysere konteksten, i forhold til hvordan praktikerne giver
indsigt 1 problematikker og skaber visioner, der udger designprincipperne for specialets sketch.
Kapitel 6. Diskussion udger specialets metodologiske efterrefleksioner, der leder frem til at kunne
opstille anbefalinger, som specialet vil overlevere til projekt ‘Green Transition of Education’ i
forbindelse med UIM-fasen preesenter.

Kapitel 7. Konklusion har til formal at besvare specialets problemformulering, der pd samme made

vil blive overleveret til det storre projekt i preesenter.
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1. Problemfelt

Pa baggrund af de stadigt forvaerrende klimamassige udfordringer, som det internationale samfund
star overfor, kalder FN pa at medlemslandene arbejder sammen mod en beredygtig fremtid. Hermed
har FN udarbejdet en strategi, der prasenterer 17 verdensmaélskategorier, som henvender sig til de
forskellige omréder, hvor baredygtig udvikling skal foretages (UNPD, 2016). Som en del af den
globale strategi, opfordres FN-landene til at indfere undervisning i beredygtighed i
uddannelsessystemer, under betegnelsen: ‘Education for Sustainable Development’ (ESD), der skal
integreres 1 alle niveauer af uddannelsessystemer (UNECE, 2005). Ifelge ‘United Nations Economic
Commision for Europe’ (UNECE) indebarer dette, at sikre politiske og operationelle ESD-
understottende frameworks, promovere forskning inden for ESD, sikre adgang til ESD-varktgjer og
materialer, samt at udstyre undervisere med nedvendige kompetencer til, at inkludere ESD i

undervisning (ibid.).

I dansk undervisningskontekst, beskriver Jonas Andreasen Lysgaard og Nanna Jordt Jergensen i
bogen ‘Baredygtighedens Padagogik’ (2020), at der er mangler en sammenheng mellem
baeredygtighedspolitik og undervisningspolitik. Dertil har der indtil for nyligt, manglet nedvendige
stottestrukturer, samt krav og retningslinjer for indferelsen af ESD i det danske undervisningssystem.
Dette gor at Danmark ikke lever op til internationale anbefalinger og retningslinjer (Lysgaard &

Jargensen, 2020, 9).

1.1. Projekt Green Transition of Education

Det danske folketing har for nyligt indgdet en aftale, der tildeler knap 1,7 mia. kroner til
Innovationsfondens nye strategi frem mod 2025, som skal satte fokus pd klima og gren omstilling
(Innovationsfonden Strategi 2025). Herigennem er der blevet ansggt midler til det designbaserede
forsknings- og udviklingsprojekt ‘Green Transition of Education’. Dette har til formal at lede til en
fundamental beredygtig og gren omstilling, af den danske grundskole. Den overordnede idé¢ med
projektet ‘Green Transition of Education’, forholder sig til at udvikle didaktiske principper og
definere hvilke kompetencer, der er ensbetydende med en gron og baredygtig omstilling. Dette er for
at skabe et grundlag for, at kunne designe konkret undervisning.

Projektet er i dets opstartsfase, og har pad nuvarende tidspunkt opsat forslag til teoretiske rammer,
byggende pa eksisterende uddannelsesforskning. De nuvarende teoretisk forslag for projekt *Green

Transition of Education’ indebarer en bred omstilling der har fokus pa:

10
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e En tverfaglig tilgang i grundskolen

e Etsamarbejde med eksterne partnere

Ifolge projektbeskrivelsen for ‘Green Transition of Education’, indebarer dette en omstilling af
grundskolen, der skal se baredygtighed tenkt ind pa tvers af grundskolens fag. Hertil bliver der
suppleret med forslaget om, at abne skolen op for eksterne partnerskaber, for herved at kunne skabe
en baredygtig grundskole, i samarbejde med relevante samfundsorganisationer og virksomheder.
Denne forandringsproces skal give adgang til bedre forudsatninger for at uddanne bern og unge i, at
kunne bidrage med at handtere komplekse problemstillinger med fokus pd klimaet. ‘Green Transition
of Education’-projektets koordinering og ledelse er placeret hos Aalborg Universitet, og vil blive
afviklet gennem forskellige hovedaktiviteter i en periode pa 2-5 ar.

Projektet vil blive varetaget i et partnerskab med virksomheden Clio, der betegnes som en online
EdTech (educational technology) virksomhed, der beskeftiger sig med at udvikle og designe
undervisningsmateriale til alle fag 1 grundskolens fagpakke. Gennem partnerskabet med Clio, foreslar
projektet en malsetning omkring at designe et digitalt laeringsmilje. Dette skal baseres pé teoretiske
rammer, der skal opbygges i et samarbejde med, og en forstielse af det felt, som designet skal

henvende sig til.

Green Transition of Education: Hovedaktiviteter

Koordinering, 5

projektledelse Research | >|  Udvikling >

Intervention |>| Praesentation

Model 2: Proces over hovedaktiviteterne for projekt ‘Green Transition of Education’

11
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Gennem at opnd indsigt i projekt ‘Green Transition of Education’ har kandidatspecialet tegnet
ovenstdende model, der illustrerer projektets hovedaktiviteter, hvilket opstiller rammen for projektets
overordnede forleb. I projektets forste hovedaktivitet bliver der taget udgangspunkt i “koordinering
og projektledelse®, hvilket indebarer at projektet bliver rammesat og planlagt. I projektets anden
hovedaktivitet ’research” bliver projektets teoretiske rammer udarbejdet i samarbejde med skole og
relevante samfundsakterer. Gennem denne brugerinddragelsestilgang seger forskningsprojektet at
udarbejde de teoretiske rammer for projektets design, i samarbejde med brugerne. Indevarende
kandidatspeciale tilslutter sig denne hovedaktivitet “research®. I projektets tredje hovedaktivitet
“udvikling”, vil virksomheden Clio tage udgangspunkt i de teoretiske frameworks fra “research®, for
herved at udvikle og implementere et digitalt leringsmilje. Herefter folger hovedaktiviteten
“intervention”, der varetages i samarbejdet mellem Aalborg Universitet og Clio, og som indebaerer en
udvikling og styring af det digitale leringsmiljo, i forbindelse med en afprevning og implementering
pa testskoler. Afsluttende for projekt ’Green Transition of Education®, vil der under hovedaktiviteten
“praesentation” blive foretaget en videreformidling af projektets resultater. Hermed ensker projektet
at bidrage til at preege ministerielle tiltag omkring baredygtig omstilling af grundskolens faglighed,

der skal lede til en storskala implementering af grenne didaktiske principper og undervisning.

1.2. Baeredygtighed i grundskolens Fzelles Ml

For en gron og beredygtig omstilling af grundskolens faglighed, fandt specialet det naerliggende at
underspge fagene i grundskolens Falles Mal. Dette for at gere en nutidig status over, hvordan
folkeskolen opfylder UNECE’s mals@tning om at inddrage ESD. Herunder hvordan folkeskolen i dag
uddanner elever til at handtere komplekse beredygtige problemstillinger med fokus péd klimaet og
miljoet.

Pa Borne- og Undervisningsministeriets leringsportal www.emu.dk finder man Falles Ml for hele
grundskolens fagpakke, der bestdr af 20 selvstendige fag, senest formuleret 1 2019. I en gennemgang
af fagenes Felles Mal, var begrebet “baredygtighed” reprasenteret i alle grundskolens naturfag
(jevnfer: natur/teknologi, biologi, geografi og fysik/kemi).

Eksempelvis er det identisk formuleret under fagene geografi og fysik/kemi under “Fagets formal”
stk. 3:

“Elevernes ansvarlighed over for naturen og brugen af naturressourcer og teknologi skal
videreudvikles, sd de far tillid til egne muligheder for stillingtagen og handlen i forhold til en
beeredygtig udvikling og menneskets samspil med naturen — lokalt og globalt.” (Berne- og

Undervisningsministeriet, 2019).

12
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For de resterende fag i grundskolens fagpakke, fremgar begrebet “baredygtighed” yderligere i Felles
Mal for fagene:
e Samfundsfag:
“Eleven har viden om beeredygtig udvikling og okonomisk veekst”
e Héndvark og Design:
“Eleverne skal tilegne sig forstdelse for ressourcer, miljo og beeredygtig udvikling i relation
til handtering af materialer.”
e Madkundskab:

“Eleverne skal lcere at tage del i og medansvar for problemstillinger, der vedrorer mad, (...) i

relation til kultur, trivsel, sundhed og beeredygtighed.” (ibid.).

Grundskolens Falles Mal skriver sig dermed ind under UNECE’s mals&tning om at inkludere ESD i
undervisningen. Midlertidigt stdr den baredygtige udvikling i forbindelse med en gron omstilling, pa
tveers af alle naturfagene, samt inden for fagene ‘samfundsfag’, ‘handvaerk og design’ og
‘madkundskab’, hvilket samlet set er under halvdelen af grundskolens fagpakke (ibid.).
I forbindelse med visionen for ‘Green Transition of Education’, skal grundskolen gennemga en bred
omstilling, der ifelge ‘Green Transition of Education’ indebarer en tverfaglig implementering af
baredygtige og gronne elementer i alle grundskolens fag, og i samarbejde med eksterne partnere.
Med ovenstaende indsigt i Felles Mal, papeger specialet at denne vision pd nuvarende tidspunkt,

ikke bliver indfriet i den danske grundskole.

1.3. Indsigt i forskningslitteraturen omkring ESD

Udviklingen af baeredygtigheds-undervisning er et voksende felt indenfor international forskning. Her
omtales beredygtighed som en kompleksitet og der findes stadigt flere projekter, der er med til at
give bud pd hvordan ESD skal indferes i uddannelser, og hvordan dette skal kunne bidrage til at
skabe en gron omstilling af samfundet, og vare med til at lose fremtidens udfordringer (Mula, et. al.
2017, 1). I Breiting, et. al. (2005), opstilles kvalitetskriterier for ESD-skolerne, der indeberer at se
ESD-skolerne som ’larende organisationer’, der fordrer nytenkning og tilpasning til samfundet.
Dette skal ske ved at inddrage tvarfaglighed og brede samarbejdsformer med samfundspartnere.
Denne tilgang skal vaere med til at sikre, at eleverne uddannes til at vaere aktive samfundsborgere, der
medtaenker kompleksiteten i at hdndtere baeredygtige problemstillinger. Et andet bud pd ESD opstilles
1 Kemmis og Mutton (2011), der indebearer at ESD baseres pa grenne projekter i form af sociale

praksisser, hvor elever undervises i at foretage falles handlinger, i at kunne forandre de ikke-

13
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baredygtige sociale praksisser i samfundet.

I et nyligt foretaget peer-review af Europ@iske frameworks for udviklingen af underviserkompetencer
1 ESD, fremheves UNECE’s ‘Educator Competence Framework for ESD’ (2012), som et nedvendigt
rammevarktej for at kunne foretage informeret integration af ESD i uddannelsessystemer (Mula, et.
al. 2017, 16). Med dette rammevarktej anses baredygtige problemstillinger som komplekse, da de er
betinget af lokale og globale forhold. Dette krever ifelge UNECE et holistisk
undervisningsperspektiv, hvor elever undervises i at skulle handtere baredygtige problemstillinger,
gennem et bredt omfang af forskellige leringstemaer (UNECE, 2012). Ifelge Vare og Scott (2007)
skal disse leringstemaer ikke vere regelsat for baeredygtig handling. I stedet foreslar Vare og Scott
en balancegang i ESD, mellem at indeholde informerende undervisning og trening i kritisk tenkning,
der pd denne made er med til at handtere kompleksiteten ved, at skulle handle i baredygtige

problemstillinger.

Vi har nu belyst hvordan der i forskningslitteraturen findes forskellige teoretiske bud pa ESD, og
hvordan denne uddannelsesform skal kunne bidrage til, at héndtere komplekse baeredygtige
problemstillinger. Herunder identificeres et forskningsmeessigt “gap”, i forhold til de felelsesmaessige
problematikker, som er forbundet med at skulle undervise elever i ESD.

I yderligere forskningslitteratur pépeger Lysgaard m.fl. (2019; 2020a; 2020b), at menneskets
pavirkning af milje og klima og de store problemstillinger forbundet med dette, kan lede til
frustration hos det enkelte individ, hvilket opsatter yderligere padagogiske problemstillinger, i
forbindelse med det folelsesmassige aspekt i ESD-undervisning. Lysgaard m.fl. foresldr en
héndtering gennem en filosofisk og ontologisk nytenkning af videnskab og padagogisk forskning,
hvor der bliver presenteret begrebet ‘dunkel padagogik’. Heri ligger der et losningsforslag, hvor
eleverne skal uddannes til at blive eksponeret for “grimme historier”, for at age deres opmarksomhed
pa det, at vere en del af en sterre sammenh@ng og gennem et holistisk verdensbillede. ‘Dunkel
paedagogik’ bliver suppleret med Maria Ojala (2014), der kommer med positive eksempler péd at
inkludere det folelsesmaessige aspekt i ESD, og via disse eksempler er hun med til at definere en
konstruktiv undervisningspraksis i ESD.

Laerernes underviserkompetencer bliver vagtet hojt for at kleede eleverne pa til en usikker fremtid.
Eleverne ber lere gronne handlingskompetencer gennem problembaseret og meningsskabende
undervisning, hvor realistiske delmal defineres, hvor forskellige synspunkter bliver tilgodeset, og

hvor undervisningen ber fokusere pa, at basere sig pad de folelser som elever oplever omkring
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fremtidens problematikker (Jensen & Schnack, 2006; Ojala, 2014).

Den nyere forskning inden for ESD kalder dermed pa et paradigmeskift inden for nutidig videns
produktion og en gentenkning af skole og undervisningspraksis, for at kunne implementere og
handtere de folelsesmessige elementer i ESD og samtidig for at imedekomme de padagogiske
problemstillinger, nutidige undervisere star overfor, for at ruste eleverne til at handle for baredygtig

omstilling.

Da indevarende kandidatspeciale skriver sig ind under projektet ‘Green Transition of Education’ og
forholder sig til hovedaktiviteten “Research”, finder specialet det derfor relevant at samarbejde med
konteksten, om at skulle definere nedvendige principper for undervisning i baeredygtighed og en gren
omstilling af grundskolen. Med en designtilgang og brugerinddragelse, skal svarende findes i
konteksten, der bliver forsket i, i den danske grundskole. Brugerne bliver dermed defineret som
praktikerne og samarbejdspartnere fra grundskolen.

Ovenstdende problemfelt leder dermed frem til specialets overordnede problemformulering:

1.4. Problemformulering
Hvordan kan ‘Green Transition of Education’ designes til at imodekomme hvad praktikere fra den
danske grundskole mener er aktuelle udfordringer og nodvendige designprincipper, i forbindelse med

at integrere ESD i undervisningen og skabe en gron omstilling af grundskolen?

1.4.1. Arbejdsspergsmal

e Hvordan skaber vi en metodisk ramme, der muliggor at kunne samarbejde med praktikerne,
om at skabe en teoretisk ramme for ‘Green Transition of Education’?

e Hvilke holdninger og onsker har praktikerne fra den danske grundskole i forhold til de
teoretiske forslag, omkring at udvikle en beeredygtig omstilling af grundskolen, gennem
tveerfaglighed og samarbejde med eksterne partnere?

e Hvordan forholder praktikerne fra grundskolen sig til at skulle hdndtere de folelsesmeessige
problematikker i ESD?
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2. Litteratur Review

Til den interesserede leser, vil dette afsnit bidrage med til at give en dybere indsigt i den teori, som
indevarende speciale har anvendt, i forbindelse med at afsgge problemfeltet. Dette er gjort gennem et
litteraturstudie, der har segt at identificere de problematikker og tilgange, som prasenteres og
behandles 1 aktuel forskning inden for ESD. Specialet er inspireret af en induktiv
undersogelsestilgang, jevnfor den videnskabsteoretiske indgangsvinkel i Design-Based Research (se
kapitel 3. Metodologi). Derfor er litteraturstudiet blevet foretaget med en interesse for at give et
overblik over potentielle problematikker i medet med feltet, men ikke lade disse problematikker vaere
styrende for specialets metodologi. I stedet vil specialet med sin metodologiske tilgang sege at
identificere og adressere forskningsmassige “gaps”, for derigennem at kunne guide undersegelsen

imod, at bidrage til at udvikle ny forskning, der er relevant for forskningsfeltet.

2.1. UNECE’s Educator Competence Frameworks For ESD

Med begrundelse i manglende underviserkompetencer indenfor ESD, nedsatte UNECE 1 2007 en
ekspertgruppe bestadende af akademikere og regeringsorganisationer. Dette med formal om at udvikle
et rammevarktej, der gennem udvikling af underviserkompetencer, skulle facilitere en integration af
ESD i undervisningssystemer, som beskrevet i rapporten: ’Learning for the future: Competences in
education for sustainable development’ (UNECE, 2011). Dette resulterede i det teoretiske
rammevarktej ‘Educator Competence Framework For ESD’, der identificerer underviserkompetencer
indenfor betegnelsen ‘pillars of learning’. Hermed prasenterer UNECE fire leringskategorier med et
formdl om at dekke et bredt omfang af forskellige leringsoplevelser, der ifelge UNECE’s
ekspertgruppe, skal udgere undervisningen i ESD. Herunder kategorierne: ‘Learning to Do’,
‘Learning to Know’, ‘Learning to Be’ og ‘Learning to Live Together’. Hver af disse kategorier
forholder sig til overordnede principper, der skal vaere med til at sette fokus pd underviserens evne
til, at skabe en bredere forandring af maden at tenke og praktisere undervisning. Dette i forhold til at
have en holistisk tilgang, generere forandringsvisioner, samt opnd transformation af laeringssystemer

(UNECE, 2012). Laringsmalskategorierne som beskrevet i UNECE rapporten (ibid.):

Learning to Know: Refererer til en forstaelse for globale, samfundsmassige og lokale udfordringer,

samt potentialer forbundet til elev og undervisers rolle heri.

Learning to Do: Refererer til udviklingen af praktiske evner og handlingskompetence i1 forhold til
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baeredygtig udvikling.

Learning to Live Together: Refererer til udviklingen af partnerskaber med - og pa tvaers af

undervisningsinstitutioner og samfundsinstitutioner, samt at verdsatte og have forstéelse for

pluralisme og samherighed.

Learning to Be: Refererer til udviklingen af personlige egenskaber og evner til at handle med

autonomi pa baggrund af egen demmekraft, interesse og vilje (UNECE, 2012).

I en systematisk analyse af ESD-kompetence frameworks (Corres, et. al. 2020), blev der taget
udgangspunkt i en oprindelig indsamling af i alt 437 artikler fra den europaiske kontekst. En
afgrensning af underseggelsen resulterede i behandlingen af 14 artikler, der hver blev placeret inden
for en analyseramme, bestaende af UNECE’s ‘pillars of learning’ kategorier. Her med formalet at
kortlegge de aktuelle tilgange, reprasenteret i den videnskabelige litteratur, for udvikling af
underviserkompetencer og pedagogiske strategier, i forhold til udvikling af ESD 1 praksis (ibid. 1-3).
Undersogelsens analysefund paviser at et flertal af de behandlede kompetenceframeworks, placerer
sig inden for kategorien ‘Learning to Do’, hvor mere holistiske frameworks under kategorien
‘Learning to Be’ (UNECE, 2012), er underrepreesenteret i den videnskabelige litteratur (Corres, et. al.
2020, 21). Afsluttende for undersegelsen bliver det konkluderet at:

“Further studies should explore innovative ways to approach these emotional and more holistic

competences in the practical arena” (ibid.).

Ovenstdende citat refererer til yderligere forskning, der burde have fokus pa innovative og praktiske
mader, at inddrage folelser forbundet med undervisning i ESD. Ifelge UNECE indebarer dette et
holistisk undervisningsperspektiv, hvor der tages hegjde for at teenke integrerende, i forhold til at have
en abenhed og vilje, om at se fremtidens udfordringer som betingede af bade lokale og globale
forhold. Dette for dermed at opna en forstdelse for kompleksiteten af, hvordan lokale handlinger er
med til at forarsage globale @ndringer (UNECE, 2012). Ved at handtere kompleksiteten af
baredygtighed, ser UNECE en uoverskuelig vidensbank af forskellige ideer og koncepter, som ikke
vil vere muligt, eller fordelagtigt at dekke helheden af. I stedet foreslar UNECE en bred liste af

leringstemaer, som den lerende kan engagere sig med, og skabe sammenhange pa tvers af (ibid.).
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2.2. Beeredygtige first-movers i skolekonteksten

I publikationen ’Kvalitetskriterier for ESD-skoler: En guide til at fremme kvaliteten af Uddannelse
for Beredygtig Udvikling’ (2005), introducerer Breiting et. al. begrebet ’ESD-skoler’ (Breiting, et.
al., 2005). Skoler med et verdisat, preeget af uddannelse for baredygtig udvikling og som har
inkorporeret dette 1 skolernes hverdag, kan betegnes som ESD-skoler (ibid. 4).
I ESD-skoler bygges undervisningen op omkring eleverne, og skal give fleksible rammer for at
udvikle elevernes egne ideer, vaerdier og perspektiver. Dette for at uddanne eleverne til aktive
samfundsborgere, der som forandrings-agenter, kan forestille sig fremtidens problemstillinger som
komplekse, og deltage i problembaserede losningsinitiativer (ibid. 4+9). I ESD-initiativer ser man
generelt skolerne som ’lerende organisationer’, hvor der skal vere plads til nytenkning,
tverfaglighed, kritisk tenkning, brede samarbejder i - og ved inddragelse af partnerskaber. Alle
initiativer, der skal vaere med til at diskutere fremtidens skole, og samtidig pavirke skoler til at
anerkende og optage nye tanker i deres udvikling (ibid. 10+11+33).

P4 ESD-skolerne anser man personalet, der omgar eleverne, som vigtige rollemodeller. I
forskningslitteraturen bliver der derfor argumenteret for at lererne, allerede fra lereruddannelsen,
skal have kompetencer og idéer til at kunne undervise i ESD. Dette for at leererne bliver rustede til at
kunne stotte og inspirere eleverne i at involvere sig, stille spergsmél og arbejde problemorienteret
(ibid. 28).

2.3. Informerende undervisning og kritisk teenkning i ESD

I den videnskabelige artikel ’Learning for a Change: Exploring the Relationship Between Education
and Sustainable Development’ (2007) beskriver Paul Vare og William Scott to komplementerende
sider i ESD.

Ifolge Vare og Scott skal baredygtig udvikling forega som en leringsproces og ikke vare et regelsat
for, hvordan man opferer sig baeredygtigt, hvilket blot kan fere til modstand, men derimod vare en
balancegang mellem, at indeholde informerende undervisning og traening i kritisk tenkning (Vare &
Scott, 2007, 192-194).

For det forste skal ESD indeholde gode eksempler pa vigtigheden bag en baredygtig omstilling.
Faktuelle informationer skal vaere velargumenterede og have hjemmel i ekspertviden, men det er op
til underviseren, at kunne mediere og facilitere sin undervisning gennem forskellige leeringstilgange
(ibid. 193+196+197). For det andet skal ESD vere en samarbejdspreget proces, hvor undervisningen

skal indeholde treening af kritisk teenkning og afprevning af baredygtige idéer. Dette kan vere ved at
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analysere pa hvad vi ger i1 dag, og diskutere alternative lgsningsforslag (ibid. 194). Ved at inddrage
eksempler pad hvordan man tidligere har hindteret samfundsmassige problemstillinger, forbundet
med ikke-baredygtig livsstil, kan inspirere til forestillinger om alternativer til en mere beredygtig
fremtid, men disse alternativer ma ikke veare endegyldige. Der er midlertidigt forbundet en
kompleksitet til at @ndre pa den made vi lever pa i dag, men ved at eksponere flere alternativer til
baredygtige forandringer, kan dette veere med til at inspirere til refleksiv social lering omkring
hvordan vi kan leve mere baredygtigt i fremtiden (ibid. 192-193).

De to sider af ESD skal komplementere hinanden og kan foregd samtidigt. Ved bade at leere om
baredygtighed forbundet med et projekt, hvor de lerende i1 forvejen er engagerede, kan dette fore til
en dybere forstaelse for, hvordan de engagerede selv kan have en baredygtig indflydelse. En pointe
forbundet med dette er dermed ogsd, at undervisningen skal vare praget af en dbenhed, forbundet

med at kunne folge pludseligt opstdende veje, 1 kraft af dette engagement (ibid.197).

2.4. Beredygtig uddannelse gennem sociale praksisser

I den videnskabelige artikel ’Education for sustainability (EfS): practice and practice architectures’
(2011) af Stephen E. Kemmis og Rebecca Mutton, rapporteres videnskabelige fund fra ti forskellige
projekter, der har beskaeftiget sig med at praktisere baredygtig uddannelse. Kemmis og Mutton
samler disse projekter under betegnelsen ’Education for Sustainability’, og argumenterer for at en
baredygtig omstilling af uddannelse, skal foretages gennem et forandringsperspektiv, der ser
uddannelse som bundter af praksisser. Dette indebarer at uddannelse i beredygtighed mé soge at
forandre de ikke-baredygtige strukturer, i form af sociale praksisser, frem for kun at forholde sig til
at endre individets handlinger og forstaelser. Med denne forstaels, retter Kemmis og Mutton blikket
mod, at identificere de strukturelle problematikker forbundet med, at foretage en beredygtig
omstilling af uddannelse. Herunder fremhaves et fund, der forholder sig til de diskursive strukturer,

der er forbundet med baredygtighed (Kemmis & Mutton, 2011, 188).

”A crucial finding about the discourses of sustainability used at the sites studied is this: not every
participant speaks all of the discourses relevant to the work of each site. Knowledge encapsulated in
these different discourses is also socially distributed in webs of connection around the sites; not every
individual — in fact, not any individual — has all the relevant knowledge or is a master or speaker of

all the relevant discourses necessary to the conduct of EfS at the sites studied” (ibid. 197).
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Ifolge Kemmis og Mutton indeholder summen af de forskellige diskurser, den nedvendige viden
forbundet med at foretage uddannelse i baredygtighed. Denne viden er ifelge Kemmis og Mutton
spredt mellem deltagerne i sociale netvark. Samtidig peges der pé en ikke-baredygtig struktur, i form
af de modsigende, irrationelle og faktuelt forkerte ideer, forbundet med de mange diskurser i
baredygtighed (ibid. 204). Afsluttende eftersporger Kemmis og Mutton en indferelse af flere
baredygtige projekter, hvor viden transformeres til konkrete handlinger, og derigennem vil kunne

have en indflydelse pa, at forandre de ikke-beredygtige sociale praksisser (ibid. 205).

2.5. Folelsesmeessige problematikker i ESD - Nytaenkning af paedagogisk praksis

Folgende afsnit vil tage udgangspunkt i nyere paedagogisk forskningsteori, hvor Lysgaard m.fl.
(2019; 2020a; 2020b) har lagt op til diskussion, hvordan man ber nytaenke videnskab og padagogisk
praksis. Her bliver anvendt tre kilder:

’Dark Pedagogy — Education, Horror and the Anthropocene’ af Lysgaard et. al. (2009),
forskningsartiklen ’Dark pedagogy — speculative realism and environmental and sustainable
education’ af Lysgaard og Bengtsson (2020a), samt bogen ’Beredygtighedens paedagogik’ af
Lysgaard og Jergensen (2020b).

Lysgaard m.fl. argumenterer for, at man ber nytenke videnskab for at bryde med videnskabelige
tilgange, der netop har forarsaget de globale problemer. I Lysgaard et. al. (2009) preesenteres begrebet
"dunkel paedagogik’, som et bud pé en ny ontologisk forstaelse inden for paedagogikken, der samtidig
indeholder et folelsesmaessigt aspekt (Lysgaard et. al., 2009, 10). Teorien bag ’dunkel peedagogik’ har
sit ophav inden for naturvidenskab og filosofi, der i det folgende vil blive udfoldet, for at prasentere

vasentlige begreber, der skal vaere med til at uddybe teorien bag *dunkel padagogik’.

Inden for naturvidenskaben trekker Lysgaard m.fl. pd Paul J. Crutzen og Eugene F. Stoermer’s
(2000) teorier, hvor de gennem en forskningsartikel fra *The International Geosphere-Biosphere
Programme — Global Change News Letter’, argumenterer for at vi befinder os i en ny geologisk
tidsalder. Ifelge Crutzen og Stoermer, har vi siden den industrielle revolution, i slutningen af 1700-
tallet, befundet os 1 den “antropocane tidsalder”. Forstdelsen for ’antropoczn’ skulle erstatte
‘holoczn’, der midlertidigt er betegnelsen for vores nuvarende geologiske tidsalder. ‘Antro’ henviser
til at menneskelige handlinger direkte er arsag til klimaforandringer og miljeproblematikkerne. Vi
lever dermed i en tid, hvor det nu gennem forskning er blevet bevist og tydeliggjort, at menneskelige

handlinger har direkte indflydelse pa verdens store problemer (Stoermer & Crutzen, 2000, 17).
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Inden for filosofien traekker Lysgaard m.fl. pd Timothy Morton’s (2013) teori omkring
“hyperobjekter”. I bogen ‘Hyperobjects : Philosophy and Ecology after the End of the World’,
beskriver Morton at hyperobjekter eksisterer umiddelbart uden for menneskets erfaringshorisont og
reekker ud over hvad mennesker kan kontrollere. ‘Hyper’ refererer til at de eksisterer, om de sé er
fenomener, eller er direkte fordrsaget af menneskelige handlinger (Morton, 2013, 1-2).

Eksempler pa hyperobjekter er sorte huller i universet, eller mengden af olie pé planeten Jorden. Olie
bliver brugt af mennesker til at producere et andet hyperobjekt ‘plastik’, som i1 dag eksisterer og er
dybt indlejret alle steder i vestlig kultur (ibid.). Nogle mennesker ved godt, at dette er en begranset
ressource og samtidig, at afbreending af olie er en direkte arsag til klimaforandringer. Men da
oliebaserede materialer eksisterer de fleste steder i vestlig kultur, er det svart at forholde sig til som
et objekt, og er derfor et hyperobjekt (Lysgaard & Jorgensen, 2020b, 101).

Det samme er klimaforandringerne, der fremstir som et hyperobjekt, der indvirker negativt alle
steder pd planeten, dette kan man male og beregne pa, men man kan ikke direkte se det (Morton,
2013, 3). Klimaproblematikkerne som Ayperobjekt, tar en direkte arsag til verdens undergang, hvilket
kan vare uhandgribeligt, for stor en mundfuld for det enkelte individ at handtere og befinder sig
dermed i1 "merket” af individets forstaelseshorisont. Undervisning inden for disse felter kan fore til
frustration og give individet darlig samvittighed over den made, hverdagen haenger sammen (Morton,

2013, 2; Lysgaard & Bengtsson, 2020a, 1454). Dette “merke” vil blive uddybet i folgende afsnit.

2.5.1. Dunkel paedagogik

Lysgaard et. al. (2009) beskriver det stigende behov for at fremme et alternativt verdensbillede og
tankegange hos mennesker i den vestlige verden (Lysgaard et.al., 2009, 7). Her bliver der
argumenteret for, at den nuvarende undervisnings- og paedagogiske praksis har mangler. Lysgaard et.
al. diskuterer derfor nye mader at udfere paedagogik og undervisning, vedrerende miljeproblemer og
baredygtig udvikling. Dette gores gennem deres begreb ’dark pedagogy’, eller *dunkel padagogik’
(Lysgaard et. al., 2009, 7; Lysgaard & Bengtsson, 2020a, 1453).

‘Dark pedagogy’ er bade en ontologi og indeholder et folelsesmassigt aspekt, for at imedekomme det
“merke” 1 undervisningen. Dette “gyser-lignende” begreb refererer til det, der er uden for, eller i
”skyggen” af menneskets forstaelseshorisont (Lysgaard et. al., 2009, 10). Det er samtidig et kald pé,
at undervisning ogsd ber fokusere pa uoplyste domener, hvor “lyssky” emner ber tages op i
undervisningssammenheenge (Lysgaard & Bengtsson, 2020a, 1455). En begrundelse for dette er, at

gyser-lignende emner i1 naturen eksisterer, ligesom mennesker eksisterer, og i forbindelse med den
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“antropoc&ne tidsalder, at mennesker er en direkte arsag til, at nogle af disse gyser-lignende emner er
opstdet (Lysgaard et. al., 2009, 11).

Forstdet gennem dunkel peedagogik, er de fernavnte hyperobjekter i “merket” af individets
forstaelseshorisont. Den padagogiske tanke bag, har ikke til hensigt at give individet darlig
samvittighed over sin hverdagspraksis. Det er derimod et forslag til at kunne imedekomme objekter
og hyperobjekter i deres helhed, og de folelser af frustrationer de kan lede til. Dette for at forsege at
finde en losning pd disse, sdsom klimaproblematikkerne, og ikke blot vende det blinde gje til, eller
ignorere dem helt hvis de ikke passer ind i vores normative forstaelseshorisont, hvilket blot vil gere
problemerne varre (Lysgaard & Bengtsson, 2020a, 1454+1463; Lysgaard et. al., 2009, 24).
Hensigten med ‘dunkel pedagogik’ er heller ikke at forkaste andet forskningen inden for milje- og
klimaundervisning. Meningen er at dbne op for diskussion og en gentenkning af skole og uddannelse,
sd fokus ikke blot bliver pd afgangsbeviset efter 9. klasse, men at individet bliver trenet til, at tage
stilling til store miljomassige problemer. Derudover for at forandre vores nuvarende samfund, og
tenke pa langsigtede og beredygtige losningsforslag til miljoproblemerne (Lysgaard & Jorgensen,
2020b, 102-103; Lysgaard et. al., 2009). Dunkel paedagogik har dermed ogsa et dannelses-aspekt, da
et af formélene er at individet bliver bevidst om at vere en del af en storre sammenhang i en
“antropocan tidsalder’ (Lysgaard & Bengtsson, 2020a, 1455).

Lysgaard et. al. argumenterer ogsa for, at man ber italesette hvad der er uden for vores ’komfort
zone’. (Lysgaard et. al.,, 2009, 88). Her inddrager de et konkret praktisk eksempel fra dunkel
paedagogik, hvor man tager en skoleklasse, eller en gruppe elever med pa et besog pa et konventionelt
svineslagteri. Her far eleverne lov til at opleve hvordan svin bliver hindteret inden og mens de bliver
slagtet. Ved at eksponere eleverne for hvordan mad bliver produceret, inden den ligger klar i
kelemontrerne i supermarkedet, fir de et indblik 1 fodevareindustrien og hverdagens forbrug. Set
gennem ontologien bag ‘dunkel paedagogik’, ville dette ikke vare for at presse den individuelle elev
til at fa et nyt syn pa sin hverdagspraksis, for igen at se sig blindt pd en ny realitet. Men derimod for
at lade den individuelle elev selv tage kritisk stilling, og ikke blot blive forfert af blot, at vende det
blinde gje til det objektive (Lysgaard et. al. 2009, 93-94+136).

2.5.2. Inklusion af felelsesmassige aspekter i ESD

I forskningsartiklen ’Emotional Awareness: On the Importance of Including Emotional Aspects in
Education for Sustainable Development (ESD)’, inddrager Maria Ojala psykologiske perspektiver i
ESD. Hun argumenterer for vigtigheden i at inkludere folelsesmassige aspekter i ESD og peger pa, at

der fortsat mangler forskning inden for praktisk implementering af dette (Ojala, 2014, 168).
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Ojala argumenterer for, at man i undervisningen ber introducere ’deliberativ kommunikation’, for at
have en mangfoldig tilgang 1 wundervisningen. Her tilgodeses forskellige synspunkter,
uoverensstemmelser og folelsesmassige reaktioner, for at alle elever foler sig hort 1 undervisningen,
og dermed for, at der kan forekomme indlaering.

I den deliberative kommunikation eves kritisk tenkning, diskussion og refleksion over andre
menneskers synspunkter. Her er folelserne et vigtigt aspekt af den deliberative kommunikation, da de
relaterer sig til personlige synspunkter (ibid.). Felelserne er tet forbundne med vores motivation og
forsvarsmekanismer, og hvis man begynder at stille spergsmal til den enkeltes verdensbillede, kan det
vaere sveert for nogen at arbejde med, pa et personligt plan (ibid. 170-171). Dette kan lede til folelser
som frustration, som aktiverer vores kognitive tenkning og herigennem bliver vi motiverede til, at

deltage i deliberativ kommunikation (ibid. 172).

For personer med et konservativt verdensbillede, eller for elever, hvis holdninger er praget af deres
familier, kan det vere sveart at @ndre deres overbevisninger, da dette kan virke som personlige
angreb, hvis man begynder at italesette, hvordan de lever deres liv. Som en lesning pd dette,
inddrager Ojala teorien om folelsen af kognitiv dissonans, at vi som mennesker generelt ikke har lyst
til at teenke og agere radikalt anderledes, end sterstedelen af befolkningen ger. Folelsen af kognitiv
dissonans kan ses som en motivationsfaktor, for at @ndre pd personlige synspunkter, og i
undervisningssammenhange er der derfor et behov for at italesette og lytte til andre menneskers
synspunkter (ibid. 173+178). Heri ligger der ogsé en vigtighed i, at elever skal kunne italesatte deres
egne folelsesmaessige reaktioner. Nar eleverne bliver givet plads til at forteelle om deres folelser, vil
dette vaere en god indgangsvinkel, for at diskutere personlige holdninger, hvilket vil berige den
deliberative kommunikation i klassevarelset (ibid. 176).

En sympatisk indgangsvinkel til den deliberative kommunikation vedrerende ESD kan ogsa vare en
mulighed. Her skal lereren i undervisningen, inddrage konkrete eksempler fra andre dele af verden,
der allerede nu marker konsekvenserne af klimaforandringerne. Her kan laereren ogsa starte en debat
om, hvordan vores fremtidige generationer kommer til at std over for disse konsekvenser (ibid.

174+176).

Ojala beskriver at en typisk handtering af folelser forbundet med klimaforandringer vil, i nogle
tilfelde, blive medt med at der bliver taget afstand fra det negative. En typisk positiv, men ignorant
udtalelse kunne vere omkring, at sommeren bare bliver varmere, hvilket er en destruktiv

indgangsvinkel, for at deltage i deliberativ kommunikation (ibid. 176-177).
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Ojala opstiller konstruktive og konkrete strategier til, at kunne héndtere folelsesmassige aspekter i
ESD. Det kunne vare gennem en ’problembaseret tilgang’, hvor eleverne soger efter information
omkring, hvad man kan gere for at forebygge klimaforandringer. Her kunne et eksempel vare, at man
hjalp sine foraldre med at spare pa vandet i husholdningen.

En mulighed kunne ogsa vere gennem en ’'meningsskabende tilgang’, som i relation til folelsen af
kognitiv dissonans, arbejder med en faktuel indgangsvinkel i ESD, og at klimaforandringerne i dag
har bred anerkendelse i forskningen inden for feltet. Her kunne man derudover fokusere pa, at
eleverne hver iser kunne sette realistiske delmal for, hvordan de selv kunne leve mere klimavenligt,
eller vaere sma rolle-modeller for andre. Gennem denne tilgang fokuserer man pa at aktivere en
positiv og optimistisk indstilling i ESD, hvor eleverne lerer med og af hinanden, og hvor man vender

de pessimistiske folelser til nogle konkrete positive folelser, sdsom héb for fremtiden (ibid. 177-178).

2.5.3. Problemorienterede handlingskompetencer i ESD

I Jensen, B. B. og Schnack, K. ‘The action competence approach in environmental education’ (2006),
adresseres vigtigheden i at integrere en handlings-dimension, som et led i et nyt baredygtigt
kompetencebegreb. Med argumentation 1 at grundskolen skal tage ansvar for at handtere
folelsesmaessige problemstillinger, som unge oplever i forhold til klimaproblematikkerne, opstiller
Jensen og Schnack begrebet handlingskompetence. Dette begreb forholder sig til handling, som
indirekte handlinger, der retter sig mod at skabe forandring gennem indflydelse i interpersonelle
relationer, og som direkte handlinger der retter sig mod individets relation og forandring af naturen
(Jensen & Schnack, 2006, 479). Jensen og Schnack definerer handlingskompetence, ved at det ikke
som udgangspunkt er en adfardsregulerende tilgang til forandring, men at det i stedet tager

udgangspunkt i elevens vilje og forstaelse for handlingens forandringspotentiale.

“The first element in the definition of action is exactly that one decides to do something, alone or
together with others, whether it is a question of a change in behavior or an attempt to influence the

condition of life” (ibid. 476).

P4 denne mide giver anvendelse af handlingskompetence-begrebet, samtidigt en mide at tage
udgangspunkt i, og héndtere de folelsesmaessige problemstillinger, ved at anvende folelserne som en
middel til at kunne foretage konkret handling.

Jensen og Schnack ger samtidig opmerksom pa, hvordan definitionen af handlingskompetence

foretager et skal mellem handling og aktivitet. Herunder anses et aktivitetsscenarie som

24



«

AALBORG UNIVERSITET

naturekspeditionen som verdifuldt, i forhold til at studere symptomerne af grenne problematikker.
Disse oplevelser kan bidrage til motivation og information, men adskiller sig fra handlingen, da de
ikke handterer kernen af problemet, og de handlingsmuligheder som er abne for individet og

feellesskaber (ibid. 476-477).
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3.Metodologi

Dette afsnit har til formél at prasentere kandidatspecialets valg i forbindelse med at skabe en
metodologisk ramme for specialets undersggelse.

Indeveaerende speciales undersegelse byggede pa en induktiv metode, med sit videnskabsteoretisk
grundlag 1 en pragmatisk forandringsforstaelse, jaevnfor forskningsparadigmet ‘Design-Based
Research’ (DBR). Dette med begrundelse i at specialet tilsluttede sig det storre projekt 'Green
Transition of Education', der med projektets overordnede hovedaktiviteter, var baseret pd en DBR-
tilgang. I forbindelse med denne forskningstilgang, blev specialet udarbejdet med formal om at kunne
bidrage til hovedaktivitetsfasen “research”, hvor specialet anvendte udviklingsmodellen ‘User

Innovation Management’ (UIM). Dette ses illustreret i folgende model.

Green Transition of Education: Hovedaktiviteter

Koordinering, >

projektledelse Research > Udvikling > | Intervention |»>| Praesentation

\

UM

Specialet

Model 3: lllustration af kandidatspecialets bidrag til projekt ‘Green Transition of Education’

Som ovenstdende model illustrerer, ville specialet ikke dekke helheden af en DBR-proces, da dette
ifolge DBR-forskere indebarer, at der foretages videre udvikling i iterative testforleb af designet (se
afsnit 3.1. Design-Based Research), der bliver tilgdet i en senere hovedaktivitetsfase for ‘Green
Transition of Education’. I stedet opstillede specialet sin problemformulering, i forhold til at skulle
tage hojde for malsaetningen i hovedaktiviteten “Research”, om at udvikle tidlige forslag til designets

teoretiske rammer, i samarbejde med den kontekst som designet henvender sig til.

Med denne mélsatning blev det fordelagtigt at anvende en overvejende induktiv forskningstilgang,
hvor vi ville kunne tilgd praktikerne med udgangspunkt i et undersegende perspektiv. Herigennem vil
det vaere resultaterne fra undersogelsen af den kontekst der designes til, som vil danne grundlaget for

den viden, der bliver overleveret til designet af ‘Green Transition of Education’.
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Med argument i at styrke specialets metodologi i at kunne facilitere en proces med brugerinddragelse
og design, anvendte specialet udviklingsmodellen ‘User Innovation Management’ (UIM). I
forbindelse med nu at have prasenteret rammerne for den overordnede metodologi, blev specialets
dataindsamling- og databearbejdningsmetoder web-fokusgruppe, semistruktureret interview og
tematisk analyse. I folgende afsnit vil specialet give en uddybende redegerelse for den metodologiske

ramme.

3.1 Design-Based Research

Specialet vil nu redegere for det videnskabsteoretiske stasted for projekt ‘Green Transition of
Education’, med forskningsparadigmet Design-Based Research. Dette skal bidrage med at skabe en
forstaelse for den overordnede metodologiske ramme.

Indevearende kandidatspeciale skal ikke anses for at vaere et fuldbyrdet DBR-projekt. En redegorelse
for DBR er dog nedvendig for, at kunne give en forstdelse for den videnskabsteoretiske

indgangsvinkel for specialet.

Med Design-Based Research (DBR) prasenteres en forskningstilgang, der er karakteriseret ved at
vaere forskning, der er designbaseret. Dette er ensbetydende med en tilgang, hvor viden skabes
gennem processer, der samtidigt beskaftiger sig med at udvikle og afpreve nye designs (Gynther,
2012, 3). Fremkomsten af DBR reprasenterer et paradigmeskifte inden for uddannelsesforskningen,
og som finder sin argumentation i at besvare et “gap” inden for tidligere
uddannelsesforskningsmetoder. Dette “gap” identificeres gennem undersogelser (Broekkamp, 2007,
221), der har inkluderet argumenter fra praktikere og forskere inden for uddannelsesomradet, og som
kritiserer resultaterne fra tidligere uddannelsesforskningsmetoder pa flere punkter. Herunder at
tidligere forskning kun har veret i stand til at producere f4 konkluderende og anvendelige resultater i
praksis. Dertil viser undersogelser, at praktikere ikke har gjort brug af de resultater som forskningen
producerede, da der var en bred enighed blandt praktikere, om at forskningsresultaterne ikke var i
stand til, at vise tydelige konklusioner og vise praktisk relevans (ibid.). Til at handtere denne
udfordring, hvor der er manglende sammenhang mellem teori og praksis, tilbyder DBR en

forskningsmetode, der baserer sig i konteksten (Barab & Squire, 2004, 3). Ifolge Sasha Barab og Kurt
Squire adskiller DBR sig fra andre forskningsmetoder ved at:

“..design-based research focuses on understanding the messiness of real-world practice, with

context being a core part of the story and not an extraneous variable to be trivialized.” (ibid.).

27



«

AALBORG UNIVERSITET

DBR beskaftiger sig med at beskrive kompleksiteten i praksis, og adskiller sig derfor fra
forskningstilgange, der beskaftiger sig med at opstille hypoteser gennem isolerede laboratorieforsog.
Som et eksempel vil det ikke vere fyldestgerende i et DBR-projekt, at foretage en undersogelse med
udgangspunkt i et enkelt individ. I stedet forholder DBR sig epistemologisk til, hvordan viden
forekommer mellem individer, som en kompleksitet i praksis (ibid.). Indeverende speciale tilslutter
sig ovenstdende grundleggende antagelser for DBR og anvender en induktiv undersegelses tilgang,

hvor vi epistemologisk set, har interesse for at give plads til kompleksiteten af data fra konteksten.

Et andet kendetegn for DBR er, at den ikke beskaftiger sig med en ontologisk opfattelse, hvor viden
vurderes pa baggrund af om det kan betegnes som ‘“sand” viden. I stedet bygger DBR pé en
pragmatisk ontologisk forstaelse, hvor validitet af teori méles, i forhold til den forandringsveaerdi, som
den har skabt i1 konteksten. Hvis teori er blevet udviklet, men ikke har skabt verdifuld udvikling i
kontekst, har den ifelge DBR-ontologi ikke opndet validitet (ibid. 6). Et formédl med DBR er derfor
ogsa at udvikle teorien gennem iterative forleb. 1 forbindelse med projekt ‘Green Transition of
Education’ vil denne del af DBR-processen blive tilgaet i hovedaktivitetsfasen “intervention”. Her ma
forskeren, ifelge Barab og Squire, undersoge teoriens relation og forandring af praksis gennem tests,
for derved at kunne foretage justeringer, der kan vere med til at gere de teoretiske designs robuste
(Barab & Squire, 2004, 5; Gynther, 2012, 5). Dette er med til at opstille en grundleeggende antagelse

inden for DBR, hvor viden skabes pa baggrund af forskerens intervention i praksis.

“if you want to change something, you have to understand it, and if you want to understand

something, you have to change it.” (Gravemeijer & Cobb, 2006, 46).

Her papeger DBR-forskerne Koeno Gravemeijer og Paul Cobb, at den nedvendige viden for at kunne
skabe forandringer i en kontekst, tilegnes ved at foretage interventioner i at forandre konteksten.
Denne tilgang er samtidig med til at handtere den kendsgerning, at uddannelsesforskere arbejder med
agendaer, og derfor segger at producere sarlige resultater (Barab & Squire, 2004, 2). I forhold til
indevarende speciale, hvor hensigten er at bidrage til at skabe tidlige bud pé teoretiske rammer for
designet af ‘Green Transition of Education’, bliver det centralt pa forhand at sege at sikre teoriens
relevans for praksis. Det er med udgangspunkt i dette argument, at indevarende speciale valger at
inddrage brugerne fra konteksten, som designet henvender sig til. Med denne tilgang vil specialet

med fordel, kunne vere med til at udvikle et design, der baserer sig pa de problematikker og behov

28



«

AALBORG UNIVERSITET

som konteksten kalder pd. Derved vil specialet pa sigt, veere med til at sikre en validitet i forhold til

designets anvendelighed og interventionshensigt (Gynther, 2012, 6).

Derfor har det varet nedvendigt at udvalge en udviklingsmodel, der formar at indordne sig
kriterierne for specialets undersegelse. Hertil skal den kunne tilbyde en metodisk ramme, der tillader
specialet at foretage en overvejende induktiv underseggelse, hvor brugerinddragelse er med til at skabe
et vidensgrundlag for undersegelsens designforslag. Dette designforslag vil blive prasenteret for
projekt ‘Green Transition of Education’, med forhdbningen om at det vil blive inkluderet i det
endelige design, og blive udviklet og testet og gennem iterative processer, i de efterfelgende

hovedaktiviteter.

3.2 User Innovation Management

For at kunne tilgodese brugerinddragelse, har vi i indeverende kandidatspeciale valgt at anvende
udviklingsmodellen ‘User Innovation Management’ (UIM). Som del af en héndbog tiltaenkt
praktikere indenfor uddannelsesforskningen, opstiller Anne Marie Kanstrup og Pernille Bertelsen
UIM-modellen. Modellen er opbygget som en “trin-for-trin” proces, der i sig selv er blevet udviklet
og forbedret gennem brugerinddragende projekter (Kanstrup & Bertelsen, 2011, 11-12), og som

Kanstrup og Bertelsen definerer som:

”...a method for understanding people’s needs, problems and values and for creating sketches of

ideas on this basis” (ibid. 63).

UIM er fordelagtig da den tillader specialet at kunne samarbejde med praktikerne fra den danske
grundskole, om at overlevere kontekstbaserede design-idéer til brug af projekt ‘Green Transition of

Education’.

3.2.1 Brugerdrevne innovationer

UIM seoger at gore op med kendsgerningen om, at brugere ofte tilgdr et design i1 en afsluttende fase,
hvor designets teoretiske rammer er ferdigt definerede. Denne udfordring handterer UIM-processen
ved at inddrage brugere i den tidlige designfase, og interesserer sig for at centrere udviklingen af nye

designs omkring brugernes behov, verdier og dramme (ibid. 11-12).

Det er vigtigt for at indga 1 innovative processer, at brugerne har motivation for at forandre og har
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indsigt i den praksis, der bliver designet til. Motivationen til innovation fremkommer, nér brugerne er
abne for at lose eventuelle problemer, der kan stille deres behov og ikke negligerer innovative tanker,

ved at underkende at nye innovative tanker, kan lade sig gore rent praktisk (ibid. 40).

“Users are a temendeous treasure of knowledge, because they live the practice that you aim to design

for” (ibid. 11-12).

Brugerne bliver betragtet som vardifulde ressourcer og som eksperterne med indsigt i egen praksis,
der kan bidrage med nedvendig viden til nye designs. Derfor er brugerne kernen af UIM-processen,

hvilket stiller krav til forskerens made at handtere UIM-processen.

3.2.2 Facilitering af processen

I UIM indtager forskeren positionen som facilitator, med ansvaret for at handtere brugernes
innovationer. Dette gores gennem en samarbejdsdrevet proces, hvor facilitator opstiller de
overordnede rammer for processen, gennem at definere objektet for det enskede design. I
indevarende kandidatspeciale er objektet defineret som “en gron omstilling af grundskolen”. Denne
ramme skal samtidigt give plads til, at forskeren skal kunne folge brugerne ind i ukendt territorie.
Dette indeberer at facilitator ikke pa forhand mé fastsette retningen for innovationerne, men i stedet
lade brugerne styre processen. En vigtig opmerksomhed som facilitator mé tage 1 betragtning, er de
retninger som ikke vealges af brugerne, da de i sig selv kan prasentere interessante fund (ibid. 11-12).
I UIM defineres innovation som en interaktiv laereproces, der bestdr af forskellige akterer og
artefakter (ibid. 17). Denne kompleksitet stiller krav til facilitatoren om pa forhand at have foretaget
ngje vurdering, omkring organiseringen af denne proces. Ifolge Kanstrup og Bertelsen (ibid. 14) er

UIM-facilitatoren ansvarlig for at:

e Planlegge og facilitere rummet og processen for brugernes innovationer.
e Stotte brugernes skabelse af innovationer.

e Transformere brugernes innovationer til nyt designprodukt.

Faciliteringen af UIM-processen er opbygget af tre overordnede faser, som hver er blevet opdelt i to

underfaser, og ses her illustreret i Kanstrup og Bertelsens UIM-Model:
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Model 4: UIM-Modellen (Kanstrup & Bertelsen, 2011)

Samarbejde
1. Udvelg:
Med udgangspunkt i designets objekt, udvalger facilitator de brugere, som er eksperterne
inden for den praksis, som designet henvender sig til (ibid. 39-42).
2. Planleg:
Facilitator skaber en brugerinnovationsplan, der tager hgjde for undersegelsens ressourcer og

formelle rammer. Dette i relation til aktivitetens tidsramme, sted og antal af deltagere (ibid.

43-44)
Kontekst
3. Indsigt:

Gennem inddragelse af brugerne, seges indsigt i den praksis der designes til. Herunder har
facilitatoren ansvaret for at udvalge metodiske tilgange og teknikker, der kan give adgang til
en indsigt i konteksten (ibid. 53).

4. Vision:

Hvor indsigt fokuserer pa de nuverende tilstande i konteksten, fokuserer denne supplerende
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fase pa, at udforske brugernes forestillinger og ensker omkring mulige fremtidsscenarier. Her
tages der udgangspunkt i indsigterne fra konteksten, for at lade brugerne skabe visioner for et

nyt design (ibid. 54-55).

Koncept
5. Sketch:

Med udgangspunkt i data fra konteksten, foretages en systematisk bearbejdning med formaél
om at identificere brugernes designprincipper. Ud fra brugernes principper skaber facilitator et
bud pé et teoretisk design, 1 form af en sketch (ibid. 59).

6. Presenter:
Facilitator praesenterer og overleverer sketchen til beslutningstagere, med formédl om at

overbevise beslutningstagerne i, at videreudvikle UIM-processens design-outcome (ibid. 67).

3.3. Dataindsamlingsmetode

For det overordnede projekt ‘Green Transition of Education’, skrev indeverende speciale sig ind i
den tidlige hovedaktivitet “Research”, hvor projektets rammer midlertidigt er under udarbejdelse.
Gennem brugerinddragelse ville specialet forsege at opstille tidlige bud pé teoretiske rammer, for en
gron omstilling af grundskolen.

Da disse rammer endnu ikke er fastdefinerede, giver det mulighed for at tilbyde brugerne, ifolge UIM
et stort lesningsrum” (Kanstrup & Bertelsen, 2011, 38). Her har brugerne mulighed for, at have
indflydelse pa, at opstille grundleeggende og nye principper for designet. Innovationsprocessen har
dermed fa begransninger og interesserer sig for brugernes behov, hvilket giver mulighed for, at
brugerne kan bringe mange emner i spil.

Béde nye og erfarne brugere i en given praksis, kan fungere som maglere fra forskellige praksisser,
hvor de kan treekke pé idéer og erfaringer fra andre praksisser, for at definere den nye praksis (ibid.
38-39).

Nér man 1 praksis udferer UIM, er det i folge Kanstrup og Berthelsen, hensigtsmassigt at samle et
team, eller en gruppe af deltagere. Dette for at muliggere refleksive samtaler deltagerne imellem
(ibid. 26), men grundet COVID-19 situationen, var det ikke muligt at samle mennesker fysisk.
Dataindsamlingsmetoden for indevarende kandidatspeciale blev derfor atholdt gennem to
fokusgruppe-interviews, pa det online samtalevaerktoj Zoom. Med rammerne inden for et online
miljo, méitte vi 1 planlegningsfasen for vores dataindsamling, finde inspiration i1 relevant

forskningslitteratur, der omhandlede online interviews og web-fokusgrupper, dette for at finde
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inspiration til, hvordan man kan facilitere fokusgrupper online.

Vores tilgang til at lave online interviews bliver derfor beskrevet gennem forskningsartiklen
"Designing and Conducting Research With Online Interviews’ (2012) af Janet Salmons. Derudover
da den anvendte kvalitative dataindsamlingsmetode blev fokusgrupper, bliver dette beskrevet gennem
en kombination af forskningsartiklen ’Online Focus Groups’ (2017) af Katie M. Abrams og Ted J.
Gaiser, suppleret med kapitlet ‘Fokusgrupper’ af Bente Halkier fra Brinkmann og Tanggaard (2020).

3.3.1 UIM-fasen: Udvzelg

Som formuleret i specialets indledning, vil indgangen for vores underseggelse foregd gennem en
skole-kontekst. Som et led i besvarelsen af problemformuleringen, vil brugerne inden for UIM,
dermed blive defineret som praktikere og samarbejdspartnere fra den danske grundskole. For at holde
os inden for rammerne af UIM, ville vi skabe en innovativ og brugerinvolverede tilgang i vores
empiri-indsamling. Da vi begge har erfaring inden for peedagogisk og didaktisk praksis, fandt vi det
narliggende at treekke pé vores relationer, situeret i grundskolen.

Ifolge Salmons (2012) kan det veere en fordel at treekke pé sine allerede etablerede relationer og
netvaerk. Med erfaringer som praktikere kunne vi dermed ifelge Salmons, f& en status som “insidere”
1 det felt vi gerne vil hverve informanter. Dette gor at informanterne har en sterre lyst til at deltage,
modsat hvis de havde modtaget en henvendelse, fra en person de ikke var bekendt med. Her er web-
opslag og e-mails mere tilbgjelige til at blive opfattet som spam. Men som “insidere” giver dette
informanterne tillid til os som interviewere, og kan have den fordel, at det kan tilskynde arlighed og

engagement fra informanterne (Salmons, 2012, 17).

I forbindelse med at specialets data blev genereret gennem fokusgrupper, er det ifolge Halkier (2020)
en vigtig overvejelse, at man skal sammensatte en gruppe, hvor der kan opstd interessante
interaktioner for datagenerering. Vi gjorde derfor en overvejelse vedrerende, at gruppen skulle vaere
heterogen, men ikke vare praget af for meget forskellighed, da brugerne, der dermed skulle fungere
som vores informanter, skulle kunne relatere sig til hinandens praksisser (Halkier / Brinkmann og
Tanggard, 2020, 171). (Vores valg i forhold til fokusgrupper som metode, vil blive uddybet i1 afsnittet
Web-fokusgrupper).

I forbindelse med UIM-kriteriet om, at brugerne skal have indsigt i den praksis, der designes til, blev
vores kriterier for valg af informanter, at de skulle vere praktikere, der havde erfaring med at

undervise i klima eller baeredygtighed i den danske grundskole. Derudover skulle informanterne have
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motivation for, at inddrage deres gronne tanker i deres undervisning. Derigennem skulle de derfor
have en personlig interesse i at arbejde med innovativ problemlesning, der kunne vare med til at
forandre den praksis de er en del af.

For at gare vores sggen efter informanter mere heterogen, forsegte vi derudover at finde informanter,
der ogsd fungerede som samarbejdspartnere til grundskolen.

Gennem web-opslag pa Facebook, Linkedin og personlig henvendelse, lykkedes det os at skaffe seks
informanter. To af informanterne meldte atbud af personlige arsager, dagen inden vi skulle atholde

interviews, sa de to fokusgruppe-interviews blev aftholdt med to informanter i hver.

I skemaet nedenfor bliver de fire informanter prasenteret. Falles for alle informanterne var, at de alle
var uddannet folkeskolelerere, og havde alle erfaring med og var motiverede for at inddrage
baredygtighed og gronne tanker i deres undervisning. Vi har gjort informanterne anonyme og bliver

dermed henvist til, gennem deres nuvarende jobbeskrivelser.

Informantens Relevant information om informanterne:
nuvarende

jobbeskrivelse:

Friluftsvejleder (F) - Informanten ”/er] gdet friluftslivsvejen”.

- Uddannet friluftsvejleder.

- Underviser i naturfag pa en folkeskole.

- Naturlerer pa Idratsinstitut.

- Planlagger friluftsliv i en outdoor bestyrelse.

- "[Driver] et lille naturbiksfirma ved siden af, hvor jeg freelancer
og er tilknyttet forskellige arbejdspladser, hvor jeg kommer ud og
laver friluftsformidling for unge.”

(bilag 1, side 4-5)

Ekstern underviser (E) - Informanten er tidligere folkeskoleansvarlig, ekstern underviser og
leeremiddeludvikler i NGO’en *Gode Penge’. Ifolge informanten
bestar Gode Penge i: “at reformere vores pengesystem sd det
fungerer mere beeredygtigt”.

(bilag 1, side 4)

Lerer pa lilleskole (L) - Ifelge Borne- og Undervisningsministeriet er lilleskoler underlagt
Friskoleloven, der blandt andet beskriver, at de kan “give

undervisning, der stemmer med skolernes egen overbevisning, og

tilrettelecegge undervisningen i overensstemmelse med denne
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overbevisning”. Dog er malene efter 9. klasse pa lilleskolerne lig
med malene i folkeskoleloven (Berne- og
Undervisningsministeriet, 2019).

- Informanten inddrager grenne tanker i linjefaget Hindverk og
Design.

- Informanten har erfaring med tvaerfaglige projektuger.

- "Ja faktisk er jeg ret meget ind over de fleste fag.”

(bilag 2, side 7)

Learer pa klimaskole (K) - Om klimaskolen: Ifalge informanten er skolen “en helt almindelig
folkeskole, men som I [2011] blev selvudrabt klimaskole.”
- Skolens verdiset er preeget af baeredygtige vaerdier. (Se afsnit 2.2.
om ESD-skolerne).
- Informanten underviser i naturfag.
- Informanten er klima-koordinator pa skolen.
(bilag 2, side 7)

3.3.2 UIM-fasen: Planlaeg

Ifolge Kanstrup og Bertelsen skal man i UIM overveje informanternes motiver for, at deltage 1
processen. De to fokusgrupper skulle atholdes i1 informanternes fritid og 1 hverve-processen skulle vi
derfor serge for, at UIM-processen blev appellerende for informanterne at deltage i. Vi forsegte
dermed i vores sogen efter informanter at gore dem det klart, hvad de kunne fé ud af at deltage og at
vi ville bestraebe os pa, at vi kun skulle bruge en time af deres tid (Kanstrup & Bertelsen, 2011, 43).
Op til de to fokusgruppe-interviews appellerede vi til informanterne, som eksperter inden for deres
felt. Vi ville derfor have indsigt i deres praksis, hvor vi ville forsege at facilitere fokusgrupperne til at

skabe innovative visioner.

Etiske overvejelser i kvalitative studier

Inden datagenereringen fandt sted, fandt vi inspiration i Svend Brinkmanns (2020) ‘“huskeliste”
angdende etik i1 kvalitativ forskning fra bogen ‘Kvalitative Metoder — En Grundbog’. Ifelge
Brinkmann er denne huskeliste ikke den endegyldige sandhed, men kan fungere som fire
tommelfingerregler, man ber tage til overvejelse, inden den kvalitative forskning finder sted
(Brinkmann, 2020, 597). For det forste sergede vi for at fa informeret samtykke fra informanterne
omkring, at de skulle deltage som vores dataindsamling til vores speciale. Vi gjorde dem det klart
hvad vores kandidatspeciale handlede om, samt informerede dem om projekt ‘Green Transition of

Education’. For det andet informerede vi informanterne om, at deres deltagelse ville vaere fortrolig.
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Op til vores interviews havde vi lebende kontakt med informanterne, hvor vi gjorde dem
opmerksomme pd, at vi ville benytte Zooms skarmoptager-funktion, dette for vores senere
transskriberinger. Derudover at vi ikke ville anvende informanternes navne, for at sikre deres
anonymitet. Da vi medte deltagerne pa Zoom, gentog vi disse informationer og fik mundtligt
samtykke fra alle deltagerne, inden vi gik 1 gang med interviewet (ibid. 598).
For det tredje fortalte vi informanterne, at deres udtalelser kunne blive brugt af projekt ‘Green
Transition of Education’ og de dermed kunne fi indflydelse pd en gron og baredygtig omstilling af
grundskolen, dette for at de skulle kunne sta inde for deres udtalelser. For det fjerde definerede vi for
os selv, vores roller som forskere. Som tidligere navnt kan vi som forskere beskrives som “insidere” i
feltet, da vi begge har erfaring som praktikere, i det felt vi underseger. Vi ville dog kun bruge dette til
at hverve informanter, og ikke selv bidrage med udtalelser og forme data i de to interviews. Vi ville
opretholde en &ben tilgang ved at vaere lyttende, fortelle informanterne at alle udtalelser var

velkomne, og ikke prege deltagernes udtalelser med vores egne verdier og holdninger (ibid. 599).

Facilitering

I overensstemmelse med UIM havde vi forud for de to interviews, planlagt og gjort et rum klar, sa
dette lettere kunne stotte informanternes innovative processer. Da fokusgrupperne blev atholdt online,
muliggjorde det udover at vaere pd Zoom, at vi derudover kunne benytte onlinevarktejet *Google
Jamboard’. Dette verktoj skulle fungere som en online tavle, hvor deltagerne selv kunne interagere
med tavlen, selv producere sticky-notes, som de satte op pé tavlen, og selv kunne de bladre mellem
de forberedte tavler. Ved denne organisering kunne vi som facilitatorer styre, at gruppe-diskussionen
ikke blev kaotisk og herved stette informanternes innovationer (Abrams & Gaiser, 2017, 4).
Vores inddragelse af sticky-notes er ogsa i overensstemmelse med UIM. Kanstrup og Bertelsen
foreslar, at man inddrager fysiske og hindgribelige materialer til at stotte den deltagerbaserede
tilgang. Dette giver deltagerne mulighed for at vare frie i deres innovationer, samtaler og
refleksioner. Sticky-notes giver deltagerne friheden til at skabe dem selv, hvilket gor det visuelt for de
andre deltagere, derved stotte samarbejdet blandt deltagerne, og &bne op for refleksion i gruppe-

diskussionen (Kanstrup & Bertelsen, 2011, 48).
Det anvendte Google Jamboard var forberedt inden de to interviews gik i gang. Her havde vi opstillet

stikord som baggrund for interviewet og en prasentation af os selv, som de to facilitatorer.

Derefter bad vi informanterne om at presentere dem selv. Ifelge Abrams og Gaiser er introduktion og
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prasentation en vigtig del af fokus-gruppe interviewet, for at skabe et trygt rum for interaktion

mellem informanterne (Abrams & Gaiser, 2017, 4).

Grgn omstilling af grundskolen

Google Jambord Pages 1-2 (Bilag 4, side 1).

Semi-struktureret interview

Forud for vores interviews havde vi forberedt en semi-struktureret interviewguide. Hensigten var at
indsamle data, der bade var relevant for specialets problemformulering, for at fa dekket de ”gaps” vi
fandt 1 vores litteratur-review og for at inddrage interesser fra projekt ’Green Transistion of
Education’. Startspergsmaélet i interviewguiden var samtidig praeget af, at informanterne i forvejen
havde erfaring med, og motivation for, at inddrage grenne tanker i deres undervisning. Dette
udmentede sig ved startspergsmalet: “Hvad oplever du som udfordringer ved at opnd en gren
omstilling af grundskolen?”, hvor vi her igennem allerede opstillede udfordringen, at den nuverende
grundskole ikke er gron nok (for den fulde interviewguide henvises til Bilag 3).
Som UIM-facilitatorer padrog vi os ansvaret for at facilitere interview-rummet og havde derfor i
interview-guiden, forberedt opfolgende sporgsmal og temaer for problemstillinger vi kunne inddrage,
for at guide undersggelsen hvis informanterne gik 1 std (Kanstrup & Bertelsen, 2011, 14; Salmons,
2012, 20).

For at holde os inden for forskningsparadigmet DBR, ville vi i vores fremgangsmade vare
overvejende induktive, vi valgte derfor at strukturere vores fokusgruppe-interviews med inspiration
fra Halkiers “tragtmodel” vedrerende spergeguides (Halkier / Brinkmann og Tanggaard, 2020, 178).
Vi startede derfor interviewet med et “abent” og induktivt startspergsmal, for derefter hen mod
slutningen af interviewet, ville f4 informanterne til at tage stilling til specialets mere “lukkede”
problemstillinger og interesser (ibid.). Ved forst at anvende en induktiv tilgang holdt vi os inden for
UIM-princippet om, forst at tage udgangspunkt i informanterne. Vi lagde op til en fleksibel samtale
og interaktion mellem informanterne, hvor hensigten var at informanterne selv bidrog med temaer,

der skulle vaere grund for diskussion.
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De to fokusgruppe-interviews startede med en velkomst og introduktionsrunde, hvorefter vi satte
informanterne 1 gang med forste startspergsmél. Temaet var en “workshop”, med henblik pd, at fa
indsigt 1 informanternes egne erfaringer og problemstillinger fra konteksten.

Informanterne havde féet tildelt hver deres Google Jambord-side, vi gennemgik startspergsmaélet og
s fik de fem minutter til at producere sticky-notes. Formélet med de producerede sticky-notes var
ikke, at de skulle fremga som specialets endelige design-forslag, og efterfolgende eksempler vil ikke
direkte afspejle temaerne i specialets analyse, men skulle i stedet vaere en indgangsvinkel for
diskussion 1 web-fokusgruppen.

Nedenfor er indsat screenshots af Jamboard-siden med “workshop”, samt et eksempel pad en

informants produktion af temaer:

Grgn omstilling af grundskolen

Med Mad acok

(Bilag 4, side 2)
af grundSkO|en Udfordring: At der
generelt ikke er et m!:"':'d:dzns
overordnet mél for 'M*mlynu«%
skolen ift. gren er oplagt, at man
Forbedring: omstilling genbruger ting o9
Vaek fra RASHIE: o
overforbrug af
papir m.m. ;-)
Potentiale: at Potentiale: at
have klima pa bruge gron
skoleskemaet omstilling
(obligatorisk) som en del af
elevernes
dannelse.

Informant L’s sticky-notes.
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Web-fokusgrupper

Ifolge UIM-princippet om, at det er mest hensigtsmessigt at samle en gruppe for datagenerering, der
kan muliggere refleksive samtaler, valgte vi at lave fokusgrupper. Ifelge Bente Halkier (2020) ligger
der heri potentiale for, at producere en varieret mangde data pa et socialt niveau, der kan beskrive
gruppernes normative fortolkninger, gennem deres interaktioner og forhandlinger med hinanden.
Datagenerering i fokusgrupper kan derfor forstds som en fokuseret socialitet, da denne form for
interview bliver praeget af det sociale, 1 deltagernes interaktion med hinanden (Halkier / Brinkmann
og Tanggaard, 2020, 167+169). Der ligger en metodisk styrke i, at deltagerne har mulighed for at
sporge ind til hinandens udtalelser og forhandle sig frem til konsensus i gruppen, vedrerende
kompleksiteten bag de mange forstaelser, inden for de sociale praksisser (ibid. 170). Fokusgrupper
holder sig derfor inden for specialets epistemologiske standpunkt, at vi gennem DBR og
brugerinddragelse, vil erkende den viden, der bliver produceret mellem informanterne, der

reprasenterer konteksten.

Vi lagde os op ad Salmons’ beskrivelse af ’synchronous communication’ og et ’multichannel
meeting’, hvilket henviser til at fokusgruppen skulle foregd synkront og direkte, samt at vi anvendte
flere online platforme undervejs 1 interviewet (jevnfor Zoom og Google Jamboard) (Salmons, 2012,
4-5).

De to fokusgrupper blev afholdt pd det online samtaleverktej Zoom. Valget af medie var grundet 1 at
vi ville skabe et mede, der kunne vare lige sa givende, som et traditionelt fokusgruppe-interview,
hvor man kan feore dialog ansigt til ansigt med informanterne, og hvor der kan forekomme
interaktioner mellem informanterne (Abrams & Gaiser, 2017, 2; Salmons, 2012, 21). Ifelge et studie
foretaget af Abrams og Gaiser, er kvaliteten af den genererede data for et online fokusgruppe-
interview, lige s hej som kvaliteten af et fokusgruppe-interview, der foregér ansigt til ansigt

(Abrams & Gaiser, 2017, 11).

P4 Zoom havde alle deltagere og interviewere billede og lyd tendt, for at alle kunne se og here
hinanden, for at gere interviewet sa naturligt som muligt, og for at vi ikke skulle ga glip af nonverbal
kommunikation, der ogsé er givende for et fokusgruppe-interview. Dette kan vere kropssprog, eller
at nikke anerkendende til hinandens udtalelser. (Abrams & Gaiser, 2017, 7; Salmons, 2012, 22).
Serligt for online interviews er det givende, bade for de andre informanter og for facilitatorerne, at

man kan se hinanden i tale-pauserne. Pauserne kan skyldes, at der bliver tenkt over spergsmaél, eller
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at informanterne er mere tilbgjelige til, at vente med at svare, da de koncentrerer sig om at here hvad,

der bliver sagt i det online medie (Abrams & Gaiser, 2017, 7).

3.4. Databearbejdning

Efter at have indsamlet data fra konteksten gennem fokusgruppe interviews, fordrer UIM-processen,
at data bearbejdes og klargeres til sketch af nyt design. Her bliver formalet at skabe et
designlandskab, bestdende af de forskellige principper, der vil blive designet fra (Kanstrup &
Bertelsen, 2011, 58-59). Jevnfor den ontologiske tilgang forbundet med at arbejde indenfor de
overordnede metodologiske rammer i forskningsparadigmet DBR, beskriver Sasha Barab (Barab,
2004) udfordringen ved at indfange og kategorisere kompleksiteten i konteksten, med et fokus pa at

kunne skabe veardi for konteksten.

“One challenging component of doing educational research on design-based interventions is to
characterize the complexity, fragility, messiness, and eventual solidity of the design and doing so in a

way that will be valuable to others (ibid. 4-5).

3.4.1 Tematisk Analyse

Til at besvare specialets forudsatninger, og derved kunne overdrage teoretiske forslag, der varetager
kompleksiteten af konteksten, anvendte specialet databehandlingsmetoden tematisk analyse, som
opstillet i Virginia Braun og Victoria Clarke trinvise fremgangsmetode (Braun & Clarke, 2006).
Braun og Clarke beskriver tematisk analyse som en forberedende metode i, at tilgd en analyse
indenfor kvalitativ forskning. Tematisk analyse prasenterer en fleksibel tilgang, der uathengigt af
epistemologi og teori, kan settes i forbindelse med forskellige kvalitative forskningstraditioner. Med
denne tilgang foretages en systematisk bearbejdelse af data, hvor data kodes i temaer, som
udgangspunkt for at kunne foretage senere analyse (ibid. 78-79). Grundet den fleksible ramme for
metoden, gor Braun og Clarke opmarksom pd, at der mé tages stilling til, hvad en undersogelse
kategoriserer som et tema, og herunder foretage en raekke valg, der er med til at tilpasse rammen for
undersogelsesprojektet (ibid. 82-86).

Med begrundelse i kandidatspecialets videnskabsteoretiske baggrund i Design-Based Research, er
tematisk analyse blevet foretaget som en induktiv tilgang, der har segt at dekke helheden og
kompleksitet af data fra de to fokusgruppeinterviews. Temaer er blevet behandlet og kategoriseret pa
baggrund af deres semantiske indhold, hvilket ifelge Braun og Clarke indebzaerer at se pd deltagernes

formuleringer, uden pé forhand at have anlagt et teoretisk perspektiv (ibid. 84). Efter at have foretaget
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denne tilpasning i1 forhold til kandidatspecialets undersogelse, er tematisk analyse blevet foretaget
som en trinvis fremgang, jevnfer Braun og Clarkes guidelines, der illustreres i folgende model (ibid.

86-93):

Phase Examples of procedure for each step

I. Familiarising oneself with the data Transcribing data; reading and re-reading; noting down initial codes

2. Generating initial codes Coding interesting features of the data in a systematic fashion across the
data-set, collating data relevant to each code

3. Searching for the themes Collating codes into potential themes, gathering all data relevant to each
potential theme

4. Involved reviewing the themes Checking if the themes work in relation to the coded extracts and the
entire data-set; generate a thematic ‘map’

5. Defining and naming themes Ongoing analysis to refine the specifics of each theme; generation of clear
names for each theme

6. Producing the report Final opportunity for analysis selecting appropriate extracts; discussion of

the analysis; relate back to research question or literature; produce report

Table 1: Phases of thematic analysis (Braun & Clarke, 2006).

Anvendelsen af Braun og Clarkes trinvise fremgang er blevet foretaget som udgangspunkt for

specialets analyse, og kan ses uddybet og illustreret i kapitel 5. Analyse.

3.4.2 Transskribering

Da specialet selv har varet ansvarlig for at indsamle og transskribere data, blev dette foretaget som en
del af forste trin, i faserne for tematisk analyse. Dette indebaerer at der skabes et kendskab til data,
hvor en tidlig kodning af data foretages (Braun & Clarke, 2006, 87-88).

Forstaet gennem Tanggaard og Brinkmann (2020), anses transskriptionen for at vaere en fordelagtig
kvalitativ metode, i forbindelse med at kunne give en indsigt i mikroprocesserne i menneskelige
samtaler. Dette indebarer at forskeren mi forholde sig til de kontekstbestemte og dynamiske
sproglige fanomener, ndr sproget oversattes til det skrevne medie. Forskeren kan derfor med fordel
opsette transskriberingskonventioner, hvormed der kan tages hejde for kropssprog, stemmeforelse og
fortolkninger af sproglige fanomener, eksempelvis humor og ironi (Brinkmann & Tanggaard, 2020,

50-51).

Folgende transskriberingskonventioner er inspireret af Lene Tanggaard og Svend Brinkmanns manual

for transskriptioner (ibid. 52):
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(N) Forbogstaver er angivet efter informanternes beskaftigelser.
TEKST | Kapiteler er angivet, hvis tonefaldet er serligt hojt.
Tre prikker angiver pauser.
() Parentes angiver grin, eller en anden form for ophold i interviewet.
(...) Parentes med tre prikker angiver, hvis man ikke kan here hvad der bliver sagt.
[] Firkantet parentes angiver signaler, udover verbalt talesprog, der blev
bemerket. F.eks. stemninger eller kropssprog.

Skema 1: Specialets transskriberingskonventioner
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4. Teori til analyse

I dette afsnit praesenteres specialets valg af teori, som vil blive anvendt i analysen af den indsamlede
data, i forbindelse med udarbejdelsen af UIM-processens faser “kontekst” og ‘“koncept”. Med
specialets induktive undersggelsestilgang har teorien ikke veret forudbestemt, men er blevet valgt
med udgangspunkt i den indsamlede data. Den indsamlede data prasenterede kompleksiteten af
brugernes kontekst, i overensstemmelse med en DBR-antagelse om at undersege “the messiness of
the real-world practice” (Barab & Squire, 2004, 3). Gennem anvendelse af tematisk analyse,
fremstod temaer, der prasenterede en kompleksitet af undervisningspraksisser, fellesskaber,
materialer, handlinger, sprog og magtperspektiver. Med fordel for at kunne héndtere denne
kompleksitet, anvendes teori om social praksis, da fokus for analysen er, at undersege hvordan
praktikerne handler i sociale sammenh@nge. I bogen ‘Kvalitative analyseprocesser’ kan man ifelge
Dorte Kousholt (2019), gennem praksisteorietisk analyse, analysere pd de sociale sammenhange,
hvor hverdagslivets forudsetninger udvikles over tid (Kousholt, 2019, 263). Gennem et
praksisteoretisk epistemologisk perspektiv, kan man gennem analysen have opmarksomhed péd det
dialektiske forhold mellem mennesker og materialer, der konstant indvirker og pavirker hinanden
(ibid. 274).

De anvendte praksisteoretiske begreber til analysen blev hentet fra Stephen E. Kemmis’s
praksisteoretiske perspektiv, med supplement af Jean Lave og Etienne Wenger’s praksisforstdelse i

‘situeret leering’, der begge vil blive redegjort for, gennem folgende afsnit.

4.1. Kemmis’ Praksisteoretiske Perspektiv

Stephen E. Kemmis’ praksisteoretiske perspektiv er en del af den nyere praksisteori, som har haft stor
udbredelse og udvikling gennem de seneste artier. I forbindelse med denne udvikling anses
praksisteorien ikke som en enkelt teori, men en familie af teorier, byggende pé bidrag fra forskellige
praksisteoretikere (Kemmis, 2014, 28). Som en del af denne tradition, baserer Kemmis sit
praksisteoretiske bidrag pé verkerne af filosoffen Theodor Schatzki, med formal om at
operationalisere teorien, i forhold til at have en eksperimenterende praksisteoretisk tilgang. Hertil
opstiller Kemmis begreberne praksisarkitekturer og praksisekologier, som teoretiske redskaber til at
udfere konkrete analyser, med et forandringsperspektiv af praksis og bundter af praksisser (ibid.).
Dette gor Kemmis med en srlig interesse for, at opstille en praksisteoretisk tilgang til, at undersoge
og forandre skole og uddannelsespraksisser (ibid. 25). I forbindelse hermed giver Kemmis sine

filosofiske og teoretiske forstdelser af uddannelsespraksis. Dette som et netverk af feelles handlinger,
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der retter sig imod hvad, der bliver anset for at vaere det “gode” for individet og fellesskabet, og som
kontinuerligt bliver udviklet og praeget af traditionerne i1 praksisfeltet (ibid. 26). Ud fra denne
definition anser Kemmis praksisser for at vare dynamiske, og sammenligner dem med levende
organismer, der er situerede i tid og rum (ibid. 33). Dette indebarer at de eksisterer et serligt sted,
hvor praksis er i stand til at reproduceres over tid. Denne reproduktion afthenger af hvad Kemmis
definerer som collective memory, hvilket er en form for felles hukommelse, der er lagret i praksis,
bestdende af handlinger, der heenger sammen i arrangementer i form af doings, sayings og relatings
(ibid.). Disse arrangementer udger den kompleksitet af handlinger, som er med til at danne en praksis,
og som hanger sammen pa baggrund af, at individer gar sammen i faellesskaber, i forbindelse med
formélet om at foretage bestemte projects (ibid. 32). Med projects taler Kemmis om praksissens
sammenhangskraft, veerende den malsatning hvor en praksis bliver reproduceret og udvikler sig hen

imod.
Kemmis’ definition af praksis:

”A practice is a form of socially established cooperative human activity in which characteristic
arrangements of actions and activities (doings) are comprehensible in terms of arrangements of
relevant ideas in characteristic discourses (sayings), and when the people and objects involved are
distributed in characteristic arrangements of relationships (relatings), and when this complex of

sayings, doings and relatings ‘hangs together’ in a distinctive project” (Kemmis, 2014, 31).

4.2. Praksisarkitekturer

I forbindelse med specialets metodologiske tilgang, er mélsatningen at sege en indsigt i konteksten,
for herigennem at kunne opstille kvalificerede forslag til et teoretisk forandringsdesign. Med
Kemmis’ forstaelse af praksisarkitekturer, bliver der praesenteret en fordelagtig teoretisk tilgang. Med
praksisarkitekturer samler Kemmis praksissens tre dimensioner af arrangementer, under
kultureldiskursive arrangementer (sayings), materielokonomiske arrangementer (doings) og
socialpolitiske  arrangementer (relatings) (Kemmis, 2014, 26). Ved at undersoge
uddannelsespraksissen ud fra disse tre dimensioner, vil specialet kunne forholde sig til
kompleksiteten af den indsamlede data, og samtidigt kunne argumentere for, hvordan @ndringer i
praksisarkitekturen, kan vare ensbetydende med en gren omstilling af grundskolen. Specialet vil nu

uddybe praksisarkitekturens tre dimensioner, i forhold til Kemmis’ definitioner:
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Kultureldiskursive arrangementer (sayings) indenfor mediet; sprog og den semantiske
dimension. Dette er ensbetydende med de ressourcer, der muligger og samtidigt begranser
brugen af sprog, og de diskursive forstielser der bruges omkring praksissen (Kemmis, 2014,
32).

Materielokonomiske arrangementer (doings) indenfor mediet; handling og den fysiske
dimension af tid og rum. Dette er ensbetydende med de ressourcer (materialer i forbindelse
med det sted hvor praksissen eksisterer), som muligger og samtidigt begrenser de handlinger,
som udferes i praksissens tid og rum (Kemmis, 2014, 32).

Socialpolitiske arrangementer (relatings) indenfor mediet; magt og solidaritet, og i den sociale
dimension. Dette er ensbetydende med de ressourcer (regler og roller), der muligger, og
samtidigt begranser, forholdene mellem mennesker, og hvordan disse forhold sattes i

forbindelse med objekter i praksis (Kemmis, 2014, 32).

Folgende model illustrerer hvordan praksisarkitekturens tre dimensioner, sayings, doings og relatings

hanger sammen, i forbindelse med at vere rettet mod praksissens project, der illustreres med pilen:

Cultural-discursive

arrangements

Social-political

In physical space-time,
In semantic space, in the in the medium of activity

medium of language or work Material-economic

arrangements

Sayings  Doings
Project

Relatings

In social space, in the
arrangements  ,.qium of solidarity and
power

Model 5: “The media and spaces in wich sayings, doing and relatings exist” (Kemmis, 2014).
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4.3. Praksisekologier

Hvor Kemmis’ praksisarkitekturer tilbyder et teoretisk verktej til at forstd og forandre en enkelt
praksis, udvider Kemmis med perspektivet, at praksisser er forbundet i bundter af praksisekologier.
Ved at betegne praksisser som ekologier, henviser Kemmis til et metaforisk sprogbrug, der skal
tydeliggore hvordan bundter af praksisser, kan sammenlignes med levende okosystemer. Dette
symbolske udtryk giver en dynamisk kvalitet, der muligger et forandringsperspektiv (Kemmis, 2014,
46). Definitionen af praksisekologier, jevnfer Stephen E. Kemmis og Rebecca Mutton (2011):

”By ecologies of practice we mean distinctive interconnected webs of human social activities
(characteristic arrangements of sayings, doings and relatings) that are mutually-necessary to order
and sustain a practice as a practice of a particular kind and complexity (for example, a progressive

educational practice)” (ibid. 15).

Her bruger Kemmis uddannelsespraksisser som et eksempel pa en praksisekologi, der i sig selv er
sammensat af forskellige praksisser, der er indordnet i et gensidigt opretholdende netvaerk, som i
forbindelse med, at se skolen som et netveerk af progressive praksisser. Med denne forstielse
forholder Kemmis sig grundleggende til, hvordan praksisarkitekturene af sayings, doings og
relatings 1 en praksis, eksisterer i et “levende” system, hvor de er med til at forme
praksisarkitekturerne i en anden praksis. Kemmis gor samtidigt opmarksom pé, hvordan praksisser er
indordnet 1 praksisekologier, gennem en gensidig pavirkning. Dermed med en forstaelse for, at de
omkringverende praksisarkitekturer, bdde muligger og begranser udvikling af den enkelte praksis’

praksisarkitekturer (Kemmis, 2014, 47-48).

On this view, changing practices requires not only changing the awareness, understanding, concerns
and skills of individual participants in the practices, but also changing the practice architectures that

hold existing practices in place (Kemmis & Mutton, 2011, 188).
For at &ndre en praksisarkitektur, vil det ifelge Kemmis’ vere nedvendigt, ikke kun at forholde sig til

at ®ndre den enkelte praksis’ praksisarkitekturer, men at forholde sig til at forandre helheden af

praksisarkitekturerne, der er indordnet i praksisgkologien.
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4.4. Situeret Laering

I specialets data fremstod et tema omkring elevernes fallesskaber. Indevarende speciale ser det
derfor fordelagtigt at komplementere Kemmis’ praksisteoretiske perspektiv, med en analytisk
indgang til et leringsperspektiv, med fokus pa hvordan individer indgar i sociale fallesskaber. Her
bliver der suppleret med Jean Lave og Etienne Wenger’s socialpsykologiske laeringssyn situeret
leering (Lave & Wenger, 2003). Situeret lcering vil derfor blive anvendt for at analysere pd, hvordan
individet leerer gennem praksisfellesskaberne i grundskolen.

Lave og Wenger’s praksisteoretiske perspektiv er inden for praksisteorien, en aldre tradition i forhold
til Kemmis’ praksisteoretiske perspektiv. Hvor Kemmis anvender begrebet praksisarkitekturer

anvender Lave og Wenger det sammenlignelige begreb praksisfellesskaber, som de betegner som:

“subjekters deltagelse i et handlingssystem, hvor deltagerne deler en feelles forstaelse af, hvad de gor
og hvad det betyder for deres liv og feellesskabet.” (ibid. 233).

Ifolge Lave og Wenger, finder lering sted og er et uadskilleligt aspekt af alle sociale praksisser.
Situeret leering bliver dermed beskrevet som legitim perifer deltagelse 1 praksisfeellesskaber (ibid.
33). For at kunne lere ny viden, kompetencer eller faerdigheder, er det nedvendigt for individet, at
indgéd og veare situeret i sociale praksisser og fellesskaber, hvori der indgar andre individer. Laring
beskrives som en lebende proces, hvor de lerende bevaeger sig mod fuld deltagelse i
praksisfallesskaberne (ibid. 32). Legitim perifer deltagelse kan dermed anvendes som et analytisk og
sociologisk verktej til, at forstd og beskrive kompleksiteten bag, at opbygge relationer mellem
individer og udefrakommende individers indgang til praksisfellesskaberne (ibid. 34+40). Ved
deltagelse i1 et praksisfellesskab vil man uundgaeligt tilfeje, men ogsd selv modtage lering, da
situeret laering bygger péd det praksisteoretiske synspunkt, at verden og deltagerne heri péavirker, og
gensidigt indvirker, pd hinanden (ibid. 35).

Der vil derfor forekomme legitim perifer deltagelse ved alle former for lering, og dermed ogsa i alle
former for anvendte paedagogiske strategier. I en skolekontekst er hensigten med legitim perifer
deltagelse dog ikke at anvende den, eller implementere den, som en padagogisk strategi. Begrebet
skal derfor bruges som et analytisk vaerktej for lererne til, at fa indblik 1 elevernes

praksisfallesskaber, med de mange former for medlemskaber (ibid. 41-42).

Ifolge Lave og Wenger skal begrebet legitim perifer deltagelse ikke betragtes som flere elementer, og
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skal dermed fremga i en helhed. Men for en dybere forstaelse og for en tydeligere begrebsafklaring,
kan man opdele begrebet i tre aspekter (ibid. 37).

Det forste aspekt er “deltagelseslegitimitet”, der er et fundamentalt for at lering kan indtreffe og
dermed, hvordan man herer til i et praksisfellesskab. Leringen er legitim, nar deltageren er i samspil
med andre deltagere (ibid. 37+93).

Det andet aspekt beskriver at et nytilkommet individ vil vere en “perifer deltager”, hvor man i en
leringsproces, vil blive defineret ud fra faellesskabet. Dette indbefatter hvordan man er placeret inden
for den givne praksis, hvor man som individ kan vere mere eller mindre engageret som deltager.
Individerne har omskiftelige placeringer og laeringsbaner inden for den sociale verden, der er med til
at udvikle deltagernes identiteter. Inden for fellesskaberne vil individerne bevage sig mod fuld
deltagelse, der indebarer at kunne anvende teknologierne forbundet til den daglige praksis og
deltagelse i socialt samspil (ibid. 37+86). Dette kunne for eksempel indebaere at man lerer at tale,
eller vide hvorndr man ikke skal tale, i overensstemmelse med andre deltagere, der har opnéet fuld
eller mere intensiv deltagelse (ibid. 89).

Ifolge Lave og Wenger kan man ikke tale om, at der inden for et fellesskab, findes én kerne. De
anvender derfor ikke begreber som “central” eller "komplet” deltagelse, der ville veere misvisende i
forhold til, at leeringsprocessen ville komme til en ende. ”Fuld” eller “intensiv” deltagelse er derfor
mere dynamiske begreber, for at kunne rumme de forskellige leringsbaner og relationer som
deltagerne indgér i (ibid. 38).

Det tredje aspekt er "legitim perifer”, der med sin kompleksitet beskriver magtrelationer i og mellem
sociale strukturer. Deltageren indgar i flere sociale relationer, hvor vedkommende befinder sig mere
eller mindre intensivt, hvilket bade kan have potentiale for forbindelse, men ogsa hindre forbindelse
til andre fzellesskaber. Det centrale ved dette aspekt er, at det kan give mulighed for, at deltageren kan

fungere som mellemled mellem fzllesskaber, der traditionelt set ikke er relationelle (ibid. 37).

Generelt for social praksisteori og ved at have blik for, at lering skal forstds som deltagelse i
praksisfallesskaber, kan man have gje for hele personen i praksis og relationerne mellem deltagerne.
Forstaelser kan ikke eksistere isoleret set, men som en del af sociale relationer, hvor de produceres og
reproduceres. Den enkelte deltager er dermed med til at definere disse forstielser, men bliver
samtidig ogsé defineret gennem relationerne.

Gennem analysevearktejet og i en skolekontekst, kan lereren dermed fa blik for hvordan mening

forhandles mellem sociale relationer og for hvad, der motiverer eleverne (ibid. 47+49).
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S.Analyse

Anvendelsen af UIM-processen fordrer at skabe et designlandskab, af de indsigter og visioner som er
blevet skabt gennem brugernes kontekst, for derigennem at kunne opstille kontekstbaserede
designprincipper til specialets sketch. Felgende afsnit vil derfor indeholde folgende analysedele:
e Tematisk analyse: En databearbejdning, der opstiller overordnede temaer for videre analyse.
e Indsigts-analyse: Temaer analyseres i forhold til at skulle give indsigt i problematikkerne
omkring brugernes kontekst.
e Visions-analyse: Temaer analyseres i forhold til de visioner som brugerne opstiller ud fra
problematikkerne i konteksten.

e Sketch: Ud fra brugernes designprincipper udarbejdes et teoretisk designforslag.

5.1. Tematisk analyse

Kandidatspecialets indsigt i konteksten, har taget udgangspunkt i databearbejdningen af specialets to
web-fokusgrupper. Dertil er tematisk analyse blevet anvendt, jevnfer Braun og Clarkes trinvise
fremgang (se afsnit databearbejdning). I indevarende speciale blev dette udfort som:

1. En transskribering og genlasning af data fra web-fokusgrupperne, der gav et tidligt kendskab
til data, og hvor tidlige idéer til koder blev noteret.

2. En farvekodning af hele datasattet, hvor forskellige farver blev anvendt, i forbindelse med en
systematisk inddeling af data.

3. En generering af tidlige temaer, hvor vi overferte farvekoderne til fysiske post-its, og
markerede sidetallet i forhold det transskriberede data. Derefter blev koderne opsat i klynger
pa en vaeg, som blev inddelt efter idéer til tidlige temaer.

4. En gennemgang af temaerne, der indebar at genlese de koder der reprasenterede de tidlige
temaer. Dette resulterede i en proces, hvor vi reorganiserede post-its klyngerne, og hvor nogle
af de tidlige temaer blev samlet i nye temaer.

5. En definition af tre overordnede temaer, samt undertemaer, hvor vi anvendte brugernes egne
formuleringer til at danne temaernes titler.

6. En udvalgelse af relevante datakoder, der i forbindelse med analysen vil brugt til, at

argumentere for specialets opstilling af de overordnede temaer.

Nedenfor er indsat illustrationer af hvordan specialet anvendte tematisk analyse:
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F: Det er meget tydeligt for mig som har vearet bade i privatskole, og har varet pa
efterskole, til nu ogs at vaere i {SIKESKOICHISHSERERREIDRISSTRKITeRnge
af timeme og hverdagen som at veere den helt store udfordring. |1 1+
koncept som [SHSMIEERE, c!lcr det her nar leringen opstdr i forbindelse med
en situation, si er det meget _ Nér jeg
har veret i privatskole regi, sd har jeg kunnet rydde et skema, og kunnet tale
med de andre lzrere pa dagen, og vaelge et eller andet som var guper fedt pa
dagen. Sa er jeg godt klar over at man ikke kan strukturere et helt skoledr sadan.
Men det her med at have friheden til at strukturere ting, det er meget
. Man skal taenke s langt frem ud i skemaer, at man
selv far helt sved pd panden, fordi man ikke ved hvor man selv er om et halvt ar,

og man gerne vil gore det her med klassen. Men si IipfiVaISKoIevVerdenenikan
MERSEIEE O ANaEHERSKER nu kommer der et fedt forleb hvor man kan gere

det her. Sa jeg synes IEHEHSTRIKTIRETNEERMITOIKESKOIS, i den her meget
BlfCAKTATSKEATIE SREMApIARIEERINgG der ligger nermest nir skoledret er

startet. Og sé har vi alle udbud der kan veere med til at fremme den gronne [sm]
omstilling der bliver solgt sddan her (F knipser med fingrene) eller ogsd s er

der ikke nok udbud til at folk vil komme ind. Og lige nu har vi jo corona som

den helt store udfordring, s der er jo et stort slip og et gap i de unges gronne

dannclse. Pa efterskolen der var der en morgen for eksempel hvor der var blevet
kort et stykke ravildt ned ude foran, SENERCENENIENENEE. og sige jamen

si spraetter vi det op, og sé laver vi anatomi. Og s blev alt undervisning

kasseret for at vi skulle lzere det, og sé fik eleverne lavet mad ud af det. [l

I o folkeskole.

Med specialets anvendelse af tematisk analyse, var resultatet at kunne opstille tre overordnede
temaer, samt undertemaer: Tema 1. Manglende overordnede gronne mdl, Tema 2. Manglende
undervisningsmateriale til undervisning i beeredygtighed og Tema 3. Elevernes feellesskaber. Disse
temaer prasenteres i nedenstdende tema, samt udvalgte citater, der er med til at understotte temaet, og

som er med til at tydeliggere relationen til brugernes indsigter.
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Temaer

Indsigter med understottende citater

1. Manglende overordnede
gronne mal

A: Ikke tid til andet end
eksamensfag

B: Grundskolen prioriterer
ikke ekonomi og tid til ekstern
gron undervisning

“.. udfordringen er, at der generelt ikke er sddan et
overordnet mal pd skolen i forhold til gron omstilling,
og med det sa mener jeg ogsd det med, at man har for
gje, at ledelsen pa en eller anden mdde har formuleret
noget som man skal arbejde under eller tage hensyn til i
sin leerergerning” (Bilag 2, 10).

A:

”... det er klart min holdning at den mdde som
folkeskolen er struktureret pd lige pt., den er ikke
opfordrende til at der skal veere scerlig meget tid til
andet end de eksamensfag der er* (Bilag 1, 9).

B:
“Nadr skolerne godt ma bruge pengene pd noget andet,
sd gor de det” (Bilag 1, 16).

“.. jeg har veeret ude i en dobbeltlektion i hver af de
klasser jeg har veeret i, og der er det ret sveert at komme
i dybden, og fd eleverne til at forholde sig til det” (Bilag
1, 6).

2. Manglende
undervisningsmateriale til
undervisning i baredygtighed.

A: Misforstaelser og
modstridende oplysninger

B: Dommedags-profetier og
magtesloshed

A:
“... der gar meget tid med at afklare de der

misforstdelser der er skrevet ind i det materiale der
findes i forvejen” (Bilag 1, 13).

”... man kan bare hurtigt finde alle mulige modstridende
oplysninger pd Internettet ikke? ” (Bilag 1, 15).

B:

“Det der med at klimaet gar amok og vi ender ligesom
Venus, en planet, der er femhundrede grader varm ikke.
Hvad ingen seriose forskere snakker om for alvor vel
(...) Pd den madde, sa synes jeg at dommedags-
profetierne kan spille en negativ rolle” (Bilag 2, 18).

“Jeg teenker hvis man bruger dommedags-profetierne pd
den forkerte mdde, sd fremkalder det magtesloshed”
(Bilag 2, 19).
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3. Elevernes fellesskaber

A: Skolen mi ikke blande sigi | A4:

familiens syn pé “Jeg tror ogsd at ikke alle forceldre, men nogen forceldre
bzeredygtighed synes, at vi [skolen] skal lade veere med, at blande os i
hvad de gor derhjemme” (Bilag 2, 13).

B: B:

Elevfzllesskabet og “sexet” “Jo flere man er aktive jo bedre bliver det. Og det
baeredygtigheds-undervisning | tenker jeg er en mdde, hvor
beeredygtighedsundervisning kan blive sexet for

eleverne. Det er faktisk sjovt at veere en del af et
feellesskab” (Bilag 2, 23-24).

... Sexet er ndr det er vi gar ind og ror ved noget der
har en betydning for de unge” (Bilag 1, 25).

5.2. Indsigtsanalyse

Efter at have opstillet temaerne, kunne vi genlaese informanternes udtalelser med et skarpet fokus pa
analyse, gennem vores valgte teori. I felgende afsnit vil specialet fortsatte med indsigts-analysen,
hvor der vil blive analyseret pd ovenstdende temaer. Den forsatte analyse er derfor en konkret
udforskning af de problematikker, som informanterne opstiller omkring konteksten, i forbindelse med
at undervise i1 baredygtighed, og at skulle foretage en gren omstilling af grundskolen. Ved at
analysere pa data fra de to fokusgruppe-interviews gennem praksisteori, kunne vi forholde os til, at
der 1 de tre temaer, fremstod forskellige overordnede analytiske perspektiver. I tema et havde vi fokus
pa, at analysere grundskolen som praksisokologi, i forbindelse med problematikkerne vedrerende
Manglende overordnede gronne mal. 1 tema to havde vi fokus pa at analysere undervisningens
indhold som praksisarkitekturer, herunder fremstod problematikkerne vedrerende Manglende
undervisningsmateriale til undervisning i beeredygtighed. 1 tema tre havde vi fokus pa at analysere
sociale fzllesskaber, i forhold til problematikkerne vedrerende, at skulle inkludere FElevernes
feellesskaber 1 beredygtigheds-undervisning.

Derudover bliver der for analyseafsnittet bragt specialets litteratur-review 1 spil, for at se
forskningslitteraturen i dialektisk samspil med den indsamlede data, for herigennem, at fremanalysere
overensstemmelser og kontraster. Dette med det overordnede formaél, at lede analysen hen mod, at
besvare indevaerende speciales problemformulering.

Grundet kompleksiteten af den indsamlede data, har det ikke varet muligt at opretholde klare

opdelinger i forhold til temaerne i indsigt- og visionsanalyserne, og derfor vil der kunne findes
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overlap af forskellige analytiske perspektiver. Analyserne leder stadigt frem mod, at kunne opstille

klare kontekstbaserede designprincipper for specialets sketch.

Tema 1: Manglende overordnede grenne méal

Nér praktikerne forholder sig til udfordringerne, i forbindelse med at lave en gron omstilling af
grundskolen, er en af de problematikker som de neevner, at der mangler overordnede mél i forhold til
gron omstilling. Nér denne problematik udforskes gennem praktikernes udtalelser, viser det sig at
have betydning for, hvordan grundskolen strukturerer sine midler i forhold til tid og ekonomi, og
hvordan denne strukturering er med til at begrense lererne i1 at foretage undervisning i

baeredygtighed. Her beskriver informanten L den overordnede problemstilling:

L: ”... udfordringen er, at der generelt ikke er sadan et overordnet mal pd skolen i forhold til gron

omstilling” (Bilag 2, 10).

Ved at anvende Stephen E. Kemmis’ praksisteoretiske perspektiv, kan de overordnede mal defineres
med begrebet projects, der i Kemmis’ forstdelse indebarer det formal som en praksis er rettet mod.
Nér der bliver henvist til, at der mangler overordnede mal i forhold til gren omstilling, kan det ifolge
Kemmis’ perspektiv tolkes som, at vere ensbetydende med at, der mangler grenne projects 1
grundskolen. I forbindelse med Kemmis’ opmarksomhed pa at se grundskolen som bundter af
praksisarkitekturer, sammensat 1 en praksisokologi, kan vi samtidigt forholde os til, hvordan
manglende grenne projects, kan analyseres ud fra hvordan informanterne forholder sig til

grundskolens nuverende praksisarkitekturer.

Undertema 1A: Ikke tid til andet end eksamensfag
Informant F kommer med en udtalelse, der kan bidrage til at uddybe problematikken vedrerende de
manglende grenne projects. Her beskriver informanten hvordan skolen er struktureret, der med

Kemmis’ praksisteoretiske perspektiv, forholder sig til grundskolen som praksisokologi.

F: ... det er klart min holdning at den mdde som folkeskolen er struktureret pa lige pt., den er ikke
opfordrende til at der skal veere scerlig meget tid til andet end de eksamensfag der er. Sa det ender
med at vi far fokus pd gron omstilling som veerende noget vi lige fokuserer pd en gang imellem”

(Bilag 1, 9).
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Her beskriver informant F de nuverende praksisarkitekturer 1 grundskolen, som eksamensfag,
hvormed praksisokologien opdeles 1 forhold til grundskolens ‘fag’, der indordnes med
praksisarkitekturer, der retter sig mod ‘eksamen’ som project. Med Kemmis’ forstielse af hvordan
praksisarkitekturer er 1 gensidig pavirkning, og derfor badde muligger og begraenser andre
praksisarkitekturer, kan ovenstdende udtalelse samtidig belyse, hvordan grenne projects begraenses af
de nuveerende praksisarkitekturer. Ud fra dette rationale beskrives ‘tid’ som den ressource, der bliver
tildelt de praksisarkitekturer, der er indordnet efter at vaere eksamensfag. Med Kemmis’
praksisarkitekturer kan ressourcen ‘tid’ analyseres inden for det socialpolitiske arrangement
(relatings), der synliggeres med folgende udtalelse, hvor informant L forholder sig til hvordan

grundskolens ledelse formulerer de overordnede mal.

L: “.. udfordringen er, at der generelt ikke er sdadan et overordnet mdl pa skolen i forhold til gron
omstilling, og med det sd mener jeg ogsd det med, at man har for oje, at ledelsen pad en eller anden

mdde har formuleret noget som man skal arbejde under eller tage hensyn til i sin leerergerning”

(Bilag 2, 10).

Med ovenstaende udtalelse bliver der peget pa ledelsens magt, i at bestemme de socialpolitiske
arrangementer 1 de praksisarkitekturer, der udger grundskolen som praksisokologi. Dette i
forbindelse med at indordne grundskolen efter regler (relatings), for hvad ressourcen tid skal bruges
pa (projects). Samtidigt er informant L’s udtalelse med til at pdpege den enkelte lerers rolle 1 praksis
med “lerergerning”, der pd samme made kan placeres indenfor det socialpolitiske arrangement. Her
belyses at ledelsen har magten til at definere den enkelte larers “lerergerning”, og derved definere
lererens rolle, i forbindelse med hvordan lereren skal handle (doings) i praksis. Med nedenstaende
udtalelse, er informant F med til at begrunde problematikken med de nuveerende praksisarkitekturer i

grundskolen, og som samtidigt belyser hvordan den enkelte laerer skal handle i praksis.

F: “For der er jo ogsd nogle lerere som har sd travit med at lere dem [eleverne] artiklerne

[eksamenspensum)], sd de glemmer at man kan bruge det gronne” (Bilag 1, 10).

Informant F argumenterer her for hvordan grenne projects begrenses af praksisarkitekturer, der
fordrer at lererne skal prioritere at undervise i eksamenspensum. Informant F ger efterfolgende
opmerksom pa, at disse praksisarkitekturer er med til at leegge ansvaret for den gronne omstilling pa

den enkelte laerer.
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F: “Sa lige pt. Der synes jeg at den gronne omstilling hviler pd den enkelte lcerers skuldre, for at

kunne lykkes med at fa eleverne til at forstd noget” (Bilag 1, 22).

Undertema 1B: Grundskolen prioriterer ikke ekonomi og tid til ekstern gron undervisning
Informant E er ekstern underviser i grundskolen, og ger opmarksom pé en problematik, der forholder
sig til hvordan grundskolen nedprioriterer ekstern gren undervisning, i forhold til ressourcen
‘okonomi’. Med folgende udtalelse papeger informanten, at eksterne undervisningsforlgb kun bliver

finansieret, i forbindelse med, at der er fastsatte pengepuljer til formalet.

E: ”Nar skolerne godt ma bruge pengene pd noget andet, sa gor de det. Det er de steder hvor det er

aremeerket til ekstern undervisning, der bliver det brugt pa det” (Bilag 1, 16).

Informant E har tidligere arbejdet som en del af Gode Penge, der er en NGO som ifelge informanten:
“... arbejder med at reformere vores pengesystem sa det fungerer mere beeredygtigt” (Bilag 1, 4).
Informant E prasenterer Samfundsekonomi, som et eksternt undervisningsforleb, der afspejler
UNECE’s ‘Educator Competence Frameworks for ESD’, i forhold til at kunne besvare efterspergslen
af holistiske leringsperspektiver i ESD. Her uddyber informant E formélet med Samfundsekonomi,

som et eksternt undervisningsforlgb.

E: “.. det er vigtigt at udfordre systemet og fa eleverne til at teenke nye tanker. Hvordan kunne man
eventuelt lave systemet om, og hvad fungerer godt og hvad fungerer ddrligt, de der mere

samfundsfaglige emner” (Bilag 1, 7).

Ovenstdende formal kan kobles sammen med UNECE’s forstaelse af, at undervisning i
baeredygtighed skal indeholde et holistisk leringsperspektiv. Dette gennem en forstaelse af at se
baredygtige problematikker som samfundsekonomiske, der er tilsvarende UNECE’s opmarksomhed
pa at kunne se fremtidens udfordringer i en storre sammenhaeng, herunder betingede af bade lokale og
globale forhold. Samtidig kan ovenstdende formél sattes i forbindelse med UNECE’s laringsseojler, i
forhold til Learning to Know: ved at skabe en forstdelse for udfordringerne i samfundet som et
system, og Learning to Do: ved at kunne foretage handlinger, for at forandre systemet. Med Kemmis’
forstaelse af praksisarkitekturer kan det eksterne undervisningsforleb Samfundsekonomi, belyses

som et bud pd et gront project. Dette 1 forbindelse med at det indeberer kultureldiskursive
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arrangementer, af forstdelser omkring samfundsekonomiske udfordringerne, og materielokonomiske
arrangementer af handlinger, der retter sig mod at kunne forandre samfundssystemet.
Informant E naevner ogsa ‘tid” som en problematik, i forhold til at skulle foretage Samfundsekonomi

som et eksternt undervisningsforleb i grundskolen.

E: 7 Sddan som jeg har forstaet det, sd er det en udfordring at samfundsokonomi og penge at det
horer under samfundsfag som har meget fd timer. (...) og der er det ret sveert at komme i dybden, og

fa eleverne til at forholde sig til det” (Bilag 1, 6).

Med ovenstdende udtalelse forholder informant E sig til den nuvearende praksisokologi i grundskolen.
Her placeres det eksterne undervisningsforleb Samfundsekonomi under praksisarkitekturen
samfundsfag, hvilket ifelge informant E opsatter en tidsmaessig begrensning, der ikke muligger at

eleverne opnar det formulerede leeringsmal for undervisningen.

Tema 1: Delkonklusion

Den nuvarende praksisokologi i grundskolen, indordner de enkelte fag 1 praksisarkitekturer, hvor
leerere skal foretage undervisning (doings) i det enkelte fags pensum, med eksamen som
praksisarkitekturens project. Heri peger informanterne pa grundskolens socialpolitiske
arrangementer, hvor ledelsens magt ligger i at foretage en styring af hvordan ressourcerne ‘tid’ og
‘okonomi’ fordeles, og som er med til at fastholde de nuvaerende praksisarkitekturer. Grundskolen
mangler overordnede greonne maél, og grenne projects er ikke tenkt ind i grundskolens pensum.
Ansvaret for at lofte den grenne omstilling ligger derfor pd den enkelte lerer. Samtidigt er lererne
begrensede 1 at udfere gronne projects 1 deres lerergerning, da grundskolens nuvarende
praksisarkitekturer fordrer, at laererne skal bruge tid pd at undervise i pensum. Eksterne grenne
projects bliver begrensede 1 forbindelse med, at de ikke bliver prioriteret gennem skolens styring af
ressourcen ‘ekonomi’. Derudover skal eksterne grenne projects indordnes grundskolens nuvearende
praksisokologi, og de enkelte fags praksisarkitekturer, hvilket er med til at opstille en tidsmaessig

begraensning i forhold til, at kunne opnd de eonskede grenne laringsmél for undervisningen.
Tema 2: Manglende undervisningsmateriale til undervisning i baeredygtighed

Undertema 2A: Misforstielser og modstridende oplysninger

K: “der er ikke ret meget godt materiale i beeredygtig undervisning. Der er ret meget materiale, og
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der er ogsa meget der er okay. Men jeg har altsa naturfagsboger, hvor ordet beeredygtighed ikke star
i.” (Bilag 2, 15).

Informanten K er naturfagslarer og klima-koordinator, og mangler godt materiale til at undervise i
baeredygtighed. For at finde indhold til sin undervisning beskriver informant K, at han derfor seger pa
Internettet efter materiale. Men péd Internettet er beredygtighed preget af holdninger, hvilket

athenger af hjemmesiden, hvor man henter information fra.

K: ”... man kan bare hurtigt finde alle mulige modstridende oplysninger pd Internettet ikke? (...) sda
skal man jo vurdere hvad for nogle oplysninger man kan bruge til noget og hvad for nogle er [vifter
med armene] holdninger, hvad er for noget er naturvidenskabelige facts og sddan nogle forskellige

ting” (Bilag 2, 15).

Der eksisterer dermed mange forskellige sayings pa Internettet, der er med til at tilslere hvilke
diskursive forstielser man skal folge omkring en given praksis. Det er derfor med til at forvirre
informanten omkring, hvad der er reelle naturvidenskabelige facts og hvilke, der er praeget af serlige
interesser. Sarlige Internetsider med serlige politiske interesser eller holdninger, kan have en
interesse 1 at prege menneskers forhold og dermed deres relatings til bestemte objekter 1 en given
praksis. Som et eksempel, sd diskuterer informanterne L og F, hvilke tomater, der er mest

baredygtige.

K: "nar man sa skal spise tomater, skal man sd spise danske tomater, eller spanske tomater og det
kan man lynhurtigt Google sig til, at hvis man vil veere beeredygtig, sd kan man et sted pa nettet finde,
at sd skal man selvfolgelig kabe okologiske danske tomater og et andet sted, sa star der at man skal

kobe spanske tomater” (Bilag 2, 16).

L: det [er] selvfolgelig (...) bedst at spise dansk okologisk, men hvad kommer sda ncest? Er det sda
bedre at spise ikke-okologiske danske tomater, eller dem der kommer hele vejen fra Spanien.” (Bilag

2, 16).

Dette er et eksempel pd at der er forskellige sayings og dermed en kompleksitet i forskellige
modstridende forstdelser, for naturvidenskabelige facts. Denne diskussion bliver tolket som, at

informanterne har forstdelser for, og er forvirrede over hvilke tomater, der har haft det mest
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baredygtige aftryk, fra tomat-produktion til danske supermarkeder, i forhold til kuldioxid udledt i
atmosfaren. For indevarende speciale ville dette vaere en lengere naturvidenskabelig diskussion at
gé ind i, men 1 forhold til praksisteori kan det blive udledt, at tomat-eksemplet og beredygtig

produktion af fedevarer, er praget af forskellige kultureldiskursive arrangementer (sayings).

K: ”... folk mener alt muligt om alting. Vi er ikke bare enige alle sammen og det er ikke abenlyst. Vi
kan maske godt se at vi skal leve beeredygtigt, men hvordan kommer vi derhen. Det er ikke abenlyst,
det er der sgu ikke nogen ... Det vil jeg cede min hat pa. Der siger, jeg ved hvad vi skal gore i
morgen, jeg har planen” (Bilag 2, 29).

Informanten K uddyber problematikken vedrerende, at der eksisterer mange holdninger, der med
Kemmis’ praksisteori tolkes som, at der eksisterer forskellige diskurser (sayings), omkring at forsta
baredygtighed. Dette er i overensstemmelse med UNECE’s kompetence-framework omhandlende
ESD. UNECE ser en uoverskuelig vidensbank af forskellige idéer og koncepter, nr man forseger at
hindtere kompleksiteten af baredygtighed, og det er derfor en umulig opgave at dakke alle
holdningerne forbundet med baredygtighed i ESD.

Der eksisterer derfor en kompleksitet ved beeredygtighed, da forskellige individer har deres
holdninger til at leve mere baeredygtigt. Informanten K taler om, at der er en forstaelse for, at vi gerne
vil leve mere baredygtighed, men derudover mener han ogsa, at der mangler en felles plan for
hvordan vi lever mere baeredygtigt.

Med Kemmis’ praksisforstielse, kan Internettet blive tolket som en kempe praksisokologi, da det
bestar af mange praksisarkitekturer. Under denne praksisokologi eksisterer der kultureldiskursive
arrangementer, i form af uendelige mengde data, med svingende kvalitet og faktuel viden, der er med
til at tilslere og forvirre, hvor man som underviser skal finde passende og korrekt

undervisningsmateriale.

Informanten E navner ogsd problematikken med, at der forekommer modstridende og forkert
information i det eksisterende undervisningsmateriale. Hans opmerksomhed er dog ikke rettet direkte

pa Internettet, men generelt pd undervisningsmateriale, der indeholder samfundsekonomi.

E: et sted man kan se der er behov for forbedring det er mange af de samfundsokonomiske
materialer der er lavet. Dels sa er de foreeldet, eller altsa gammeldags, og sd bliver det sa forsimplet

at det faktisk er direkte forkert. Hvor noget som jeg har veeret ude at slds med i folkeskolen det er jo,

58



«

AALBORG UNIVERSITET

de her ting de [eleverne] har lcert i forvejen, der skal man tit afleere dem de ting, afklare en masse
misforstdelser, og sd kan man komme videre til den undervisning som man gerne selv vil levere. Det
er forste skridt at fa aflivet myterne, og sd opstar der en helt masse sporgsmal, fordi bornene tenker,
hvordan kan det dog lade sig gore. Sd der gdr meget tid med at afklare de der misforstdelser der er

skrevet ind i det materiale der findes i forvejen” (Bilag 1, 13).

Informanten mener at materialer vedrerende samfundsekonomi mangler forbedringer. De er
foreldede, forsimplede og nogle gange direkte forkerte. Hvis eleverne i en given klasse, tidligere har
arbejdet med noget af dette foreldede materiale, s gar der en masse tid pé at afleere den viden, eller
de myter de kommer med, for derefter at kunne indlaere faktuel viden.

Ved at anvende Kemmis’ praksisteori ser vi, at en skolekontekst bestdr af mange praksisarkitekturer.
Nér informanten E treeder ind i praksisarkitekturen - klassen, oplever han for det forste at de
materialer som eleverne tidligere har arbejdet med er foreldede og informationen i materialerne er
direkte forkerte. De materielokonomiske arrangementer, der indeholder kulturdiskursive forstéelser
(sayings), der eksisterer i praksisarkitekturen er dermed forstaelser, der direkte er forkerte.
For det andet sd oplever informanten E, at hans eget gronne project, som at komme som ekstern
underviser med en vision om, at undervise i beredygtig samfundsekonomi, bliver begrenset af de
ressourcer (doings), der er til radighed i den givne praksis. Som vi tidligere beskrev i undertema 1B,
s& fremhaver informanten E det materielokonomiske arrangement °‘tid’, som en ressource.
Han traeder ind i klassen med sit eget project, der som sagt bade bestir af sayings, doings og
relatings. Nar han dermed skal bruge meget tid pa at afklare elevernes misforstielser, bliver hans
gronne project begrenset, da hans eget project ogsa kraver tid, forstaet pd den méde, som den tid det

tager for hans planlagte undervisningsforleb.

Undertema 2B: Dommedags-profetier og magtesleshed
Inden for undervisning i baeredygtighed har to af informanterne oplevet misforstaelser i forbindelse

med hvilke udfordringer, der er forbundet med klimaproblematikkerne.

K: "Det der med at klimaet gdar amok og vi ender ligesom Venus, en planet, der er femhundrede
grader varm ikke. Hvad ingen seriose forskere snakker om for alvor vel. Vi snakker om
temperaturstigninger pd fem-seks grader de nceste hundrede dr, det kan godt veere det (...) det er
selvfolgelig ubehageligt nok og det kan have alvorlige konsekvenser, men der er ikke noget med at

der gar ild i jorden, som ndr man googler klimaforandringer, sda ser man jo en jordklode med
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flammer i (...). Det tenker jeg at korrigere som naturfagslcerer. Pd den mdde, sd synes jeg at

dommedags-profetierne kan spille en negativ rolle” (Bilag 2, 18).
Yderligere beskriver informanten K inddragelse af dommedags-profetier i undervisningen:

K: "Jeg teenker hvis man bruger dommedags-profetierne pa den forkerte mdde, sa fremkalder det
magtesloshed. Det er en af de veerste folelser, der findes. Den kan man ikke bruge til ret meget.”

(Bilag 2, 19).

Informanten K beskriver endnu et eksempel pd, at eleverne har forkerte diskurser (sayings)
vedrerende klimaforandringerne og endnu en gang fremhaver han de misvisende informationer man
stader pa, pa Internettet. Derudover kan udtalelsen om, at han bliver nedt til at korrigere elevernes
opfattelse, blive suppleret til ‘Undertema 2A’, hvor den eksterne underviser ogsa beskriver
problematikken ved, at han skal korrigere elevernes forstaelser.

Vedrorende de forkerte sayings, bliver dette suppleret med en udtalelse fra informanten F, der
beskriver at hvis eleverne ikke forstar hvad udfordringen ved klimaforandringerne er, s& bliver det

meget sveert for dem at forholde sig til.

F: "hvis ikke de [eleverne] forstar hvad udfordringen er, sa har de ogsd meget sveert ved at forholde
sig til, hvad det er de skal forholde sig til. Sa derfor er det jo en pligt som lcerer at fa konkretiseret
hvad det er for nogle angstproblematikker der er i forhold til klimaet” (Bilag 1, 22).

Ovenstdende citat bekrafter specialets litteratur-review, hvor Crutzen og Stoermer, beskriver at vi
lever i en antropocane tidsalder, der henviser til en tidsalder, hvor forskning har bevist og
tydeliggjort, at menneskelige handlinger har direkte indflydelse pa verdens store problemer. Dette
bliver suppleret med Morton’s begrebet hyperobjekter, der henviser til objekter eller fenomener, der
er svaere at forholde sig til som individ. Vi lever i en tidsalder, hvor de store klimamaessige
udfordringer, beskrevet som hyperobjekter, er direkte forarsaget af menneskelige handlinger.
Lysgaard m.fl. supplerer til dette med, at disse hyperobjekter befinder sig 1 "merket” af individets
forstaelseshorisont.

Ved at forstd klimaproblematikkerne som hyperobjekter, kan dette udlese en problematik i sig selv.
Gennem Morten, Lysgaard m.fl. udleder vi, at hyperobjekter som arsag til verdens undergang, kan

vere svaert at  kapere og vere for stor en mundfuld for den enkelte elev.
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Problematikken bliver yderligere forstaerket, nar eleverne meder mange modsigende og forskellige
diskurser vedrerende hyperobjekter. Det har en negativ effekt pd at forstd kompleksitet bag
hyperobjekter og dermed klimaproblematikker, da det gor det sveart for eleverne at vide, hvad de skal
forholde sig til.

Begge informanter beskriver at de forkerte og mangelfulde informationer vedrerende
klimaforandringerne kan have en negativ effekt. Ifolge Kemmis og Mutton er dette ensbetydende
med en ikke-baredygtig struktur. Modsigelser, forkerte forstaelser og mange forskellige diskurser
(sayings) vedrerende dommedags-profetier og undervisningsmateriale til baredygtighed og klimaet,

kan fremprovokere magtesleshed og angstproblemer, hvilken er drsagen til, at eleverne ikke evner at
handle.

K: "Hvis man skal lcere eleverne at handle og man skal lcere eleverne om beeredygtighed, sd bliver
man nadt til pd en eller anden mdde. You can talk the talk, but can you walk the walk, ikke. (...) vi
lcerer ikke bare eleverne om, hvordan de skal gore nar de kommer hjem. Vi prover faktisk som skole

at gore det selv og det er jo sveert.” (Bilag 2, 12).
Og yderligere beskriver informanten K:

K: det der stdr i alt beeredygtighedslitteratur, det er at man skal give eleverne handlingskompetencer.
(...) det er ikke nok bare at vide noget, man skal faktisk ogsa gore noget konkret med den viden man
har. Og det der med at give handlingskompetence, der jo forbloffende forskel pd hvad vi ved om
klimaforandringer og hvad vi gor” (Bilag 2, 19).

Gennem informanten K’s udtalelse tolker vi, at der i de materielokonomiske arrangementer, her
reprasenteret som litteratur forbundet med baeredygtighed, eksisterer en diskursiv forstielse for, at
man skal give eleverne handlingskompetence. Informanten er samtidig med til at opstille den
nuvarende problemstilling mellem doings og sayings, at der er stor forskel pa den viden vi har om
klimaforandringer og hvad vi ger. Undervisning i handlingskompetence skal dermed vere med til at
koble relationen mellem doings og sayings.

Dette bekraefter samtidig specialets litteratur-review, beskrevet gennem Jensen og Schnack, under
afsnittet “Problemorienterede handlingskompetencer 1 ESD”. Informanten K bekrefter

forskningslitteraturen i, at for at lese udfordringen ved de folelsesmassige problemstillinger som
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ESD kan medfere, ber man tenke en handlings-dimension ind i ESD. Ifelge Jensen og Schnack har
grundskolen et ansvar i, at inddrage de folelsesmessige problemstillinger, for herigennem at anvende
folelserne som et middel for at treene handlingskompetence.

“Talk the talk” tolker vi som et eksempel pd et eksisterende kultureldiskursivt arrangement og
dermed sayings vedrerende at veere beredygtig. “But can you walk the walk” tolker vi som at
praksisokologien - grundskolen mangler materielokonomiske arrangementer og dermed doings inden
for undervisning 1 baredygtighed, der kan lede til baredygtig handlekompetence. Informanten har

dermed indirekte en opmaerksomhed pa, at grenne projects skal have en handlingsdimension.

Midlertidigt kan vi udlede at negative historier, dommedags-profetier og hyperobjekter kan
fremprovokere magtesleshed og handlingslammelse, hvilket kan have en negativ effekt pa

undervisningen.

Tema 2: Delkonklusion

En af problematikkerne er midlertidigt at der inden for praksisokologien - grundskolen, lige nu ikke
eksisterer et opdateret set af anvisninger som et gront project, i form af noget undervisningsmateriale,
der er specielt udviklet og designet til brug 1 Dbearedygtigheds-undervisning. Dette
undervisningsmateriale skal udgere de kultureldiskursive arrangementer af et grent project, der skal
facilitere = at  eleverne kan  udvikle  baredygtig  handlingskompetence  (doings).
De mange forskellige diskurser inden for at forstd baredygtighed, der lige nu er reprasenteret i
grundskolens eksisterende kultureldiskursive arrangementer og hyperobjekter, har en negativ effekt
pa at forstd den kompleksitet, der ligger bag klimaforandringerne. Dette skaber en ikke-baredygtig
struktur, som ferer til handlingslammelse, hvilket bevirker at eleverne ikke forstar hvordan de kan
handle i en verden preget af dommedags-profetier. Dog udtaler informanten K, at de pa Klimaskolen
forseger at inkorporere, hvordan man som skole kan handle og héndtere baredygtighed-
problematikker.

Praktikerne er derfor enige med den videnskabelige litteratur, at man ber undersege hvordan
dommmedags-profetier, hyperobjekter og folelser forbundet med dette kan inkorporeres i

undervisningen, for at give eleverne handlingskompetence.

Tema 3: Elevernes faellesskaber
Informanterne beskriver at en gron omstilling af grundskolen, skal tage hejde for de fellesskaber som

eleverne indgdr i. Herunder navnes elevfellesskabet og elevernes familier. Med Kemmis’
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praksisteoretiske perspektiv, kan disse fallesskaber betegnes som praksisarkitekturer, der i
forbindelse med informanternes udtalelser, er med til at forme den samlede praksisokologi for

grundskolen. Informant F forholder sig til elevfzllesskabet som en praksisarkitektur.

F: “Der hvor du kan rykke aller mest ved eleverne er der hvor du gar ind og trykker pad
positioneringsknapperne i forhold til hinanden, fordi de er i gang med at skabe deres individ” (Bilag
1, 23).

Informant F peger pa elevfzllesskabets betydning i at forme den enkelte elev som individ, og ser her
et potentiale, der i analyseafsnittet “vision” vil blive analyseret som et princip for specialets “sketch”.
Ved at belyse denne udtalelse gennem Lave og Wengers teori omkring situeret lering, foregér
elevernes deltagelse i elev-praksisfallesskabet i en gensidig pévirkning, hvor eleverne former og
bliver formet af praksisfellesskabet. Ud fra samme teoretiske forstdelse, kan elevernes familier
belyses som praksisarkitekturer, der skal tenkes ind i en gron omstilling af grundskolen. Her giver
informant L en udtalelse omkring, hvordan elevernes familier har betydning for en gren omstilling af

grundskolen.

L: “... det afhceenger jo ogsa rigtig meget af de forceldre, altsd den familie man [eleverne] kommer fra.
Sd de kan veere nok sd (...). Sa er der maske lidt lang vej, hvis forceldrene ikke rigtig kan se pointen i

det.” (Bilag 2, 20).

Med ovenstdende udtalelse peger informant L p& hvordan familien som praksisarkitektur og
praksisfeellesskab, er med til at forme eleverne, og derfor ogsa har betydning for grundskolen som
praksisokologi. Ved at belyse informanternes udtalelser med Lave og Wenger, kan vi opbygge
argumenter for, at eleverne formes af disse fellesskaber. Vi vil nu bevege os videre til at analysere
nogle af de problematikker, som informanterne pépegede i forbindelse med elevernes familier og

elevfzllesskabet.

Undertema 3A: Skolen mai ikke blande sig i familiens syn pa bzeredygtighed

Pé tvaers af specialets data forekommer udtalelser, der er med til at papege hvordan elevernes familier
kan indgd, som ikke-baredygtige praksisarkitektur i grundskolens praksisokologi. De udtalelserne
som informanterne gentagende gange bruger til at beskrive elevernes familier, som varende ikke-

baredygtige praksisarkitekturer er, at de “sidder og spiser kod fem dage om ugen” (Bilag 1, 20).
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L: “Sa er der maske lidt lang vej, hvis forceldrene ikke rigtig kan se pointen i det [baeredygtighed].
Men jeg synes da alligevel jeg ser nogle elever, der tager de her ting til sig og overvejer lidt. Om vi

skal spise kod fem dage om ugen (Bilag 2, 20).

Problematikken som ovenstdende udtalelser papeger er, at nogle af elevernes familier lever efter en
ikke-baeredygtig diskurs. Da eleverne er pavirkede af de praksisarkitekturer som de faerdes i, kan det
vaere en udfordring for lareren at fa eleverne til at se pointen og motivere til baredygtighed.
At spise kod fem dage om ugen, sammenligner informant F og L som, at vaere en ikke-baredygtig
handling (doings). Informant L forholder sig flere gange til at beskrive baredygtig handling med
mad, hvilket er med til at belyse eksempler pa de diskurser omkring beredygtighed, som er
reprasenteret 1 grundskolens kultureldiskursive arrangementer. Her giver informant L eksempler pa

baredygtige diskurser omkring madvarer.

L: “give dem noget information omkring, at have fokus pa mad, tang eksempelvis, altsa bruge havets

bacon” (Bilag 2, 15).
L: “det er rigtig fint, at have lidt fokus pa bonner og nodder og sddan noget” (Bilag 2, 20).

Med ovenstdende udtalelser forholder informant L sig til grenne projects, som informant L har
foretaget som temauger pa lilleskolen. Ifelge informant L har disse temauger varet med til at
forandre maden som nogle elever forstdr baredygtig handling med madvarer, og derfor kunne
forholde sig kritisk til spisevanerne i de ikke-baredygtige familier. Dette er tilsvarende Kemmis og
Mutton’s forstaelse af baredygtig uddannelse, der har til formél at forandre de ikke-baredygtige
praksisarkitekturer 1 samfundet. Informant K oplever folgende problematik i, at skulle forandre

elevernes familier som en praksisarkitektur tilknyttet grundskolen.

K: “Jeg tror ogsa at ikke alle forceldre, men nogen forceldre synes, at vi [skolen] skal lade veere med,
at blande os i hvad de gor derhjemme. Og det er jeg sadan set enig i, men det er sveert at undervise i

beeredygtighed uden at det pa en eller anden made bliver handlingskonkret” (Bilag 2, 13).

Analyseret gennem Lave og Wenger er denne udtalelse med til at bekrafte, at informanten K ikke er

fuldgyldigt medlem af elevernes familier. Ved at forsta familien som en enkelt praksisarkitektur, kan
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lereren ikke blande sig i - 1 hvilken grad - familien lever baredygtigt. Analyseret gennem Kemmis
tolker vi, at familien har defineret deres eget project om hvordan de har saying, doings og relatings 1
forhold til baeredygtighed. Familien har derudover en collective memory, en felles hukommelse om,
hvordan de definerer handlingerne inden for deres egen praksisarkitektur. Lareren kan ikke direkte
tilfoje viden eller @ndre pa familiens praksisarkitektur, da lareren ikke er forbundet til familien som
legitim perifer deltager. Ved at lereren indirekte kan pévirke familierne gennem eleverne, vil leereren
altid vere en mindre intensiv perifer deltager, og vil sjeldent kunne opné intensiv deltagelse i

familien.

Vi fortolker L og K’s udtalelser som, at der en modstand fra nogle af elevernes familier i forhold til
baredygtighed. K gor opmarksom pa, at lererne ikke skal blande sig i hvad de geor i familien, der
med Kemmis’ praksisteori kan analyseres som, at grundskolens praksisekologi ikke skal vaere med til
at pavirke og forme familien og hjemmet som praksisarkitektur. Denne holdning prasenterer en
uoverensstemmelse med Lysgaard og Jergensens opfordring, til at baredygtig uddannelse skal have
et dannelses-aspekt, hvor individet tager stilling til baeredygtige problematikker, og derved er med til
at finde losningsforslag til at kunne forandre samfundet. P4 samme made er dette i strid med
UNECE’s leringsmaélskategorier, hvor baredygtigheds-undervisning indebarer, at elever skal have
en forstéelse for egen rolle 1 holistiske samfundsbetingede problematikker, og heri kunne tage ansvar
ved at handle med interesse og vilje. Informant K forholder sig til at baeredygtigheds-undervisning er
handlingskonkret, og derfor uundgaeligt vil have betydning i miden som eleverne larer at handle pa i
sociale sammenhange. Dette er tilsvarende Jensen og Schnacks forstielse af, at baredygtigheds-
undervisning skal give eleverne handlingskompetence. Jensen og Schnack foreslar, at undervisning i
baredygtighed skal tage udgangspunkt i de folelser som eleverne oplever med fremtidens
udfordringer, for herigennem at udstyre eleverne med handlingskompetencer. P4 denne made skal
eleverne, ifelge Jensen og Schnack, kunne foretage indirekte handlinger, med formél om at informere
andre omkring beredygtighed. Jensen og Schnack er derfor fortalere for, at elever skal kunne
foretage indirekte handlinger, i at forandre de feellesskaber de indgér i, pd samme méade som Kemmis
og Mutton foresldr, at baredygtigheds-undervisning skal kunne forandre de sociale praksisser,

herunder familien, som en ikke-baeredygtig praksisarkitektur.

Undertema 3B: Elevfzllesskabet og “sexet” baredygtigheds-undervisning
Tidligere er der gjort rede for, at hele grundskolen bliver tolket som en praksisokologi, sammensat af

bundter af praksisarkitekturer. 1 den indsamlede data eksisterer der, inden for de kultureldiskursive
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arrangementer 1 praksisekologien, en saying og dermed en diskursiv forstaelse for, at undervisningen
skal veere “sexet” for eleverne. Uathangigt at hinanden bliver begrebet anvendt af informanten F og
informanten K pa tvaers af specialets data. Gennem folgende citater ser vi hvordan informanten F

definerer ’sexet” som begreb:

F: ”Sd pd en eller anden made sa handler det jo om at den gronne omstilling det ikke bliver noget

kedeligt som bliver trivielt, men at det bliver noget som er sexet, noget som de gerne vil” (Bilag 1,

12).

F: ”... Sexet er ndr det er vi gdr ind og ror ved noget der har en betydning for de unge. Sa hver gang
Vi preesenterer noget, sd skal vi prave at opscette det i relation til den unge. Hvis ikke vi gor det sa

kommer vi til at skyde ved siden af” (Bilag 1, 25).

Informanten F definerer “sexet” som noget, der ikke skal veere kedeligt og trivielt. Undervisningen
skal derimod vere bygget op omkring hvad der har betydning for eleverne, ellers kan man ikke fange
eleverne, som vi tolker som at motivere eleverne. En udtalelse fra informanten K kan supplere denne
definition og informanten kommer samtidig med konkrete eksempler pé, at eleverne gerne vil vaere en

vigtig del af et feellesskab.

K: “det er sjovt at gare noget, det er sjovt at gare noget sammen og det er sjovt at gore noget som en
del af et feellesskab, hvor man er en vigtig del. Vi kunne ikke have bygget det her insekt-bo, sd stort og
godt, hvis ikke alle elever bidrager til det. Jo flere man er aktive jo bedre bliver det. Og det teenker
jeg er en mdde, hvor beeredygtighedsundervisning kan blive sexet for eleverne. Det er faktisk sjovt at
veere en del af et fellesskab. Det er ikke sjovt og have en stor is og sidde alene med den vel. Det er
sjovere at spise nogle cebler sammen med andre og presse ceblemost og sadan nogle ting. Sa der tror

jeg der er et enormt potentiale i beeredygtighedsundervisning at gore det” (Bilag 2, 23-24).

Gennem Kemmis’ definition af praksisarkitekturer bliver der her tilfgjet en dimension i form af et
socialpolitisk arrangement. Informanten K’s udtalelse henvender sig til en solidaritetsfolelse, at nér
flere er aktive, ndr man som deltager foler man er en vigtig del af faellesskabet, jo bedre og sjovere
bliver det. I relation til F’s udtalelse, sa tolker vi ”sjovt” som det modsatte af “’kedeligt”, hvilket
derfor gor, at de to informanters udtalelser supplerer hinanden.

Derudover kan vi gennem K’s udtalelse tilfeje en handlings-dimension. Ved at udfere informantens
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eksempler med insekt-boet og at presse ablemost, muligger dette handlinger ved at inddrage
materialer, der dermed sattes i forbindes med de mennesker, og dermed eleverne, der indgar i
praksissen. ”Sexet” kan dermed defineres som, at undervisningen skal vere i relation til eleverne og
indeholde nogle socialpoliske arrangementer (relatings), der muligger forholdet mellem eleverne.

Undervisningen skal derfor vaere bygget op omkring elevernes fellesskaber.

Informanten F er naturvejleder og naturfagslerer og i1 folgende citat refererer han til en
undervisningssituation, hvor de underseggte skologiske forhold i et vandleb. Gennem citatet tolker vi,
at informanten har en forstéelse for, at hvis man ikke kan gere undervisning omkring et vandleb
’sexet”, sd vil eleverne mangle motivation for undervisningen, hvilket bekrafter vores definition af

7sexet”.

F: "Eleverne de gar hjem og sd siger de: "hold da op hvor blev jeg klog”, og sa gdr de ud pa gaden
bagefter og siger: "hvad sa G skal vi lige tage en cola nede pa hjornet” ... Og sd kan det veere at en
eller anden dag, der husker de tilbage pd syvende klasse hvor de var ude ved et vandlob. Hvis ikke de
har det inden under huden sd bliver det ikke spcendende for dem, hvis ikke man gor det sexet for dem.

Det er det som det hele handler om, at vi skal fange dem pd et eller andet sted” (Bilag 1, 24).

Informanten F bekrefter analysen i at undervisningen skal vere “sexet”. Hvis underviseren ikke
formar at gere undervisningen “spandende” og ‘“kommer under huden” pé eleverne, s fanger man
ikke elevernes motivation. I forbindelse med F’s tidligere udtalelse omkring, at undervisningen skal
vaere “sexet”, sa tolker vi “under huden” som at eleverne ikke tager undervisningen til sig, da
undervisningen ikke har veret bygget op omkring de arrangementer, som definerer elevfallesskabet

som praksisarkitektur.

Tema 3: Delkonklusion

Ifolge informanterne er elevernes faellesskaber en vigtig forudsatning at tage hejde for, i en gren
omstilling af grundskolen. Den enkelte elev indgar i flere praksisarkitekturer og er dermed
deltagende 1 forskellige projects. Her indgér eleverne 1 gensidig pdvirtkning med
praksisarkitekturerne, hvor de sammen med de andre praksisdeltagere er med til at forme, og
samtidigt formes af project. For den enkelte elev beskriver informanterne to vasentlige former for
praksisarkitekturer, som eleverne indgar 1i: elevers familier og elevfzllesskaberne.

Ifolge informanterne skal undervisning i baredygtighed give eleverne handlingskompetencer, der
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bekraefter forskningslitteraturen i, at elever skal kunne handtere bezredygtige problematikker pa
samfundsplan, og forandre de ikke-beredygtige praksisarkitekturer som de indgér i. Her pépeger
informanterne at nogle af elevernes familier repraesenterer ikke-baeredygtige praksisarkitekturer, der
forarsager at lererne har sveert ved at motivere disse elever for baredygtigheds-undervisning.
En anden problematik som informanterne forholder sig til, er inddragelsen af praksisarkitekturen -
elevfallesskabet 1 baredygtigheds-undervisning. Her papeger informanterne at undervisningen skal
vaere bygget op omkring denne praksisarkitektur, da det ifelge informanterne er centralt at motivere
eleverne ved at gore undervisningen “sexet”, hvilket er ensbetydende med at inddrage

praksisarkitekturerne fra elevfaellesskabet 1 beredygtigheds-undervisningen.

5.3 Visionsanalyse

Indevarende kandidatspeciale har gennem UIM-fasen indsigt, bearbejdet data gennem tematisk
analyse og opstillet tre temaer, med dertilhorende undertemaer. Derefter blev der anlagt et
praksisteoretisk perspektiv, hvor temaerne blev analyseret for at kvalificere og f& dybere indsigt 1 de
problematikker, som praktikerne oplever i konteksten. Analysen i indsigts-fasen udmentede sig ved
tre delkonklusioner, som forholdt sig til de problematikker som praktikerne oplever, i forbindelse
med at opnd en gren og baredygtig omstilling af grundskolen.

Folgende UIM-fase vision, vil tage udgangspunkt i de tre delkonklusioner fra de overordnede temaer,
der blev udledt af den tematiske analyse, og vil analysere hvordan praktikerne opstiller visioner for at
besvare disse problematikker.

Til sidst 1 visions-fasen vil specialet, pd baggrund af informanternes visioner, opstille
designprincipper, der ifelge UIM og Kanstrup og Bertelsen (2006), er anbefalinger for nyt design, der
baseres péd indsigterne og visionerne fra brugernes kontekst. Disse designprincipper skal lede
specialet frem mod at kunne opstille en sketch, der skal udgere et kontekstbaseret teoretisk bud pa

undervisning i beredygtighed og en greon omstilling af grundskolen.

Tema 1: Manglende overordnede grenne méal

Nér informanterne forholder sig til at skabe visioner, i forhold til problematikken vedrerende hvordan
den nuvarende praksisokologi begrenser gronne projects, ser vi en diskussion i og pa tvaers af
fokusgrupperne. Her ser vi at informanterne giver argumenter, der er med til at synliggere
informanternes forskellige baggrunde som praktikere i grundskolen. Som tidligere navnt er
informanterne udvalgt pa baggrund af deres motivation og praksiserfaring omkring baredygtigheds-

undervisning. Informant F har sin erfaring pa baggrund af sin deltagelse 1 forskellige
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praksisarkitekturer, med projects der omhandler naturen og det grenne, herunder
friluftvejlederuddannelsen, selvstendig friluftsformidler og som underviser i naturfag pa en
folkeskole. Her bruger informant F sig selv som et eksempel pd en lerer, der er motiveret for at
indfore en gron omstilling i grundskolen. Informant F forholder sig til at vare begrenset af de
nuvaerende praksisarkitekturer 1 grundskolen, og uddyber hvordan han berer sig ad med at hindtere
problematikken, ved at finde en “guirilla-agtig metode” for at tenke grenne projects ind 1 sin

undervisning.
F: “den enkelte lcerer der har et ansvar for at inkorporere det, pd lumsk vis og veje” (Bilag 1, 21).

F: ”Sa derfor finder man ligesom en guerilla-agtig metode for at fd noget gron forstdelse ind i

hovederne pd eleverne” (Bilag 1, 9).

Med en “guirilla-agtig metode”, henviser informant F til sin made at undervise 1 baeredygtighed, pa
“lumsk vis og veje”. Ved at fortolke disse udtalelser identificeres en nuvarende diskurs i
grundskolen, der bekrafter problematikken om den enkelte lerer har ansvaret for at indfere en gron
omstilling. Ud fra informant F’s udtalelse tolker vi, at den enkelte leerer kemper en individuel kamp
imod den nuvarende praksisokologi 1 grundskolen. Med efterfolgende udtalelse uddyber informant F
med, hvad der menes med en “guirilla-agtig metode”, hvormed informant F giver sit bud pa, hvordan
en baredygtig omstilling skal kunne handtere problematikken vedrerende grundskolens nuverende

praksisokologi.

F: “Jamen den brede omstilling er jo at vi skal sorge for at i alle fag der prover vi og dreje

diskussionerne, tematikkerne ind pa gronne omstillingsproblematikker.” (Bilag 1, 9).

Nér informant F underviser i naturfagspensum, anvender han en “guirilla-agtig metode”, hvor han
overforer et grent indhold til “diskussionerne” og “tematikkerne” i faget. Her opstiller informant F en
vision for, hvordan baredygtig omstilling skal indordnes efter praksisarkitekturerne for de enkelte
fag. P4 denne made skal baredygtige projects ikke konkurrere omkring tid, og derved vare
begraenset af eksamens projects, men i stedet indordne sig de tematikker, som er en del af det enkelte
fags pensum. Her er informant F samtidigt med til at besvare Lysgaard og Jergensens opfordring til at
gentenke grundskolen, sé fokus ikke blot ligger pa eksamen, men at baredygtighed tenkes ind som

et dannelsesaspekt. Ifolge Lysgaard og Jergensen skal dette give eleverne en forstielse af, at vere en

69



«

AALBORG UNIVERSITET

del af en storre sammenhang og give kompetencer til, at finde langsigtede lasninger pa baredygtige
problematikker. Informant F forholder sig samtidig til, hvordan denne vision skal indferes i alle
grundskolens fag, hvilket ifolge informant F er ensbetydende med en bred omstilling. Her giver
informant F et eksempel pd hvordan grent indhold kan overferes til tematikkerne i et af grundskolens

fag.

F: “I dansk hvis man snakker om poetryslam, sa kunne man tage udgangspunkt i et poetryslam der

handlede om plastik i verdenshavene” (Bilag 1, 9).

Nér informant F forholder sig til at beeredygtighed skal vere indordnet tematikker i alle grundskolens
fag, er informant F med til at bekreefte UNECE’s ‘Educator Competence Framework for ESD’, i at se
baredygtigheds-problemstillinger som komplekse. Derfor anbefaler UNECE en holistisk tilgang,
hvor baredygtighed bliver belyst gennem en raeekke af forskellige tematikker, pd samme méde som
informant F foreslar at baredygtige problematikker skal indordnes praksisarkitekturerne i
grundskolens fag. Folgende udtalelse viser at informant K er enig med informant F’s vision, omkring

at beredygtighed skal reprasenteres i flere af skolens fag.

K: ”Det der optager mig meget her pa [Folkeskole], det er det der med at det ikke kun skal veere

naturfagene, der ligesom ... der er masser fra andre fag” (Bilag 2, 24).

Informant K arbejder pa en folkeskole som er selvudnavnt klimaskole, hvor K er klimakoordinator
og ligesom informant F underviser i naturfag. Med ovenstdende udtalelse bekrafter informant K
specialets problemfelt vedrerende grundskolens Felles Mél, hvor det beredygtige indhold mest er til
stede 1 mélene for naturfagene. Informant K tilslutter sig informant F’s vision for en bred omstilling,
og peger pd at der er flere af skolens fag som skal indga i1 en gren omstilling. Efterfolgende giver
informant K eksempler pa hvordan der i “kultur-fagene” kan overfere, hvad Lysgaard og Jergensen

vil kalde et baredygtigt dannelses-aspekt, til en af de tematikker som der arbejdes med 1 danskfaget.

K: "Eller kultur-fagene med ind i det her. De kan jo nogle ting, som naturfagene ikke kan” (Bilag 2,
28).

K: ”... der findes jo alle mulige dystopier man kunne arbejde med og det teenker jeg kan fa
danskfagene med” (Bilag 2, 28).
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Blandt informanterne er der en enighed omkring, at baredygtighed skal belyses gennem de
forskellige tematikker, som udger pensum for grundskolens fag, hvilket samtidigt bekrefter
UNECE’s “Educator Competence Framework for ESD” i, at uddannelser skal kunne handtere
kompleksiteten af baredygtighed. Informant K prasenterer efterfolgende en ny vision for, hvordan

dette kunne teenkes ind som grenne projects i grundskolens praksisokologi.

K: ”Sd det teenker jeg det ville veere godt at teenke det ind, som nogle tveerfaglige forlob man lavede”
(Bilag 2, 25).

Informant K opstiller en vision hvor baredygtige projects skal foretages som “tvaerfaglige forleb”.
Med Kemmis’ praksisteoretiske perspektiv defineres projects, med det formdl, at individer gér
sammen for at foretage konkrete handlinger. Ved at analysere et “tvaerfagligt forleb” i
praksisokologien grundskolen, fremstar en praksisarkitektur hvor grundskolens undervisere
reprasenterer grundskolens forskellige fag, og gir sammen om at foretage et tvarfagligt gront
project. Pa denne made formes praksisarkitekturerne 1 det grenne project, af praksisarkitekturerne
fra grundskolens forskellige fag, ved at undervisere kan gd sammen om at belyse de grenne
problematikker, med forskellige faglige tematikker. Ifolge Kemmis og Mutton er den nedvendige
viden for at kunne foretage baredygtigheds-undervisning, reprasenteret i de diskurser som er spredt
ud mellem praktikerne i grundskolens praksisokologi. En tvarfaglig tilgang vil derfor vere

fordelagtigt, 1 at kunne samle disse diskurser 1 en tveerfaglig praksisarkitektur.

Informant L som arbejder pd en lilleskole, der herer under friskoleloven, er med til at opstille en ny
indsigt 1, hvordan denne skoleform har bedre forudsatninger for at foretage grenne projects end

folkeskolen.

L: ”... vi [Lilleskole] har ogsa starre fleksibilitet end man har i folkeskolen. Vi har jo uger som er

temauger, hvor vi [lererne] i princippet selv kan bestemme, hvad vi vil ligge ind” (Bilag 2, 14).

Informant L papeger at friskolen giver en storre fleksibilitet til laererne, i at kunne have adgang til
“temauger”, hvor lareren selv kan bestemme indholdet. Informant K som arbejder pa en folkeskole
der er “selvudrabt klimaskole” er enig med informant L, og pépeger at der ikke findes den samme

fleksibilitet 1 folkeskolen.
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K: “Jeg tror det er rigtigt, som L siger, jeg tror der er stor forskel pa om man er en almindelig skole,

eller man er en friskole” (Bilag 2, 25).

Informant F som underviser i en folkeskole, bekrafter informant K’s udtalelse, 1 at der ikke er den

samme fleksibilitet 1 folkeskolen.

F: "Ja, det er det her med at fa en fleksibel folkeskole, og nogle rammer hvor den enkelte lcerer kan
breende igennem med det han, hun er dygtig til. Og sd kunne det jo veere en ting som at skolen
fordrer, og sa sorge for at hive de ting frem. Men det krceever at der er nogen som kreever det, ellers

bruger de jo pengene pa alt muligt andet. Men der er jo mange ting der kcemper om interessen i

grundskolen” (Bilag 1, 25).

Med ovenstdende udtalelser opstiller informant F en vision for grenne projects i grundskolen som
praksisokologi. Hermed eftersperger informant F en fleksibilitet, der er tilsvarende den som ifelge
informant L og K er at finde pé friskolerne. Dette er ifolge informant F ensbetydende med at have
grundskolen opstiller “nogle rammer”, hvor den enkelte laerer kan “breende igennem”, hvilket ifelge F
kreever, at skolen fordrer at bruge sine ressourcer pd denne tilgang. I forhold til den problematik som
informant E opstiller, omkring at vare tidsmaessigt begranset ved, at skulle indordne det eksterne
undervisningsforleb “Samfundsekonomi”, til praksisarkitekturen samfundsfag, presenterer informant
F en fordelagtig tilgang. Med den form for fleksibilitet som F eftersperger, vil informant E have
adgang til ‘“nogle rammer”, hvor “Samfundsekonomi” vil kunne opsattes som sin egen
praksisarkitektur. Her vil E selv kunne forme de arrangementer, som udger denne praksisarkitektur
og herved have mulighed for “breende igennem” med sine underviserkompetencer.

Informant F ger samtidigt opmaerksom pd, at der i grundskolen er “mange ting der kemper om
interessen”. Ved at tolke pa F’s udtalelse omkring “ting”, forstdr vi at baeredygtighed er en ud af flere
diskurser, der er med til at udgere de dannelses-aspekter, som ka&mper om at vere reprasenteret i

grundskolen malsatning. Her er informant F med til at uddybe problematikken.

F: “... der er jo altid en fare ved at gore sddan noget for sa skubber man noget andet til side som

ogsa er med til en almen dannelse” (Bilag 1, 10).
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Ved at belyse ovenstadende udtalelser i forhold til Breiting, et al., der opstiller kvalitetskriterier for
ESD-skoler, kan den fleksibilitet som informanterne eftersperger, sammenlignes med
kvalitetskriteriet om skolen som en ‘lerende organisation’. P4 denne made kan fleksibilitet forstas
som en tilpasningsdygtig uddannelsesform, der gennem tvarfaglighed og eksternt samarbejde, kan
bidrage med nytenkning og handtering af komplekse holistiske problemstillinger. Ifolge
kvalitetskriterierne indebeerer dette, at skolen valger at fokusere sit verdiset pd beredygtighed,
hvilket ogsd er representeret i informant F’s vision, og synliggeres med udtalelsen, hvor F
eftersporger at det skal vaere noget som skolen “fordrer” og “serger for at hive de ting frem”. Pa
klimaskolen hvor informant K er klimakoordinator, er baredygtighed et overordnet og
gennemgaende mél, og kan i forhold til kvalitetskriterierne, beskrevet af Breiting, et al., betegnes som
en ESD-skole. Her beskriver informant K, hvordan dette verdisaet er med til at give Klimaskolen

bedre foruds@tninger for, at foretage baeredygtigheds-undervisning.

K: “Der er ogsa stor forskel pd at veere en helt almindelig folkeskole og sa veere en selvudncevnt
klimaskole som vi er. Vi kan fa lov til nogle andre ting, end almindelige folkeskoler kan” (Bilag 2,
25).

I forhold til problematikken vedrerende, at der mangler overordnede grenne mal i grundskolen, er
informanterne enige i1 visionen omkring, at beredygtighed skal vere et centralt fokus i grundskolens
vaerdiset. Ved at veelge denne diskurs til, som et dannelses-aspekt, der skal udgere det overordnede
mél i1 grundskolens verdiset, er det ifelge informant F, ensbetydende med at fravalge andre

diskurser, omkring dannelses-aspekterne i grundskolens verdiset.

Tema 1: Delkonklusion

Ved at analysere pa hvordan informanterne skaber visioner, i forhold problematikkerne i grundskolen
som praksisokologi, opstar nye indsigter der er med til at udbygge indevarende speciales forstielse
for problematikkerne i konteksten. Dette fremstir i den made som informanterne forhandler i, og pé
tvaers af fokusgrupperne, som er med til at synliggere hvordan informanterne har forskellig viden,
med baggrund i forskellige praksisarkitekturer. Gennemgaende for informanternes visioner er, at
baeredygtige problemstillinger er komplekse, hvilket ifolge informanterne kraver at beredygtige
problematikker, skal belyses gennem tematikkerne fra alle grundskolens fag. Hertil opstiller
informanterne forskellige visioner for, hvordan dette skal foretages i grundskolen. En af

informanterne foreslar en vision hvor beredygtighed skal indordnes praksisarkitekturerne i alle fag,
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som et dannelses-aspekt, der tilpasses og belyses gennem forskellige tematikker, der er repraesenteret
i det enkelte fags eksamenspensum. En anden vision indebarer, at undervisning i baeredygtighed, sker
gennem tvarfaglige forleb og med tilslutning af alle grundskolens fag. Informanterne udtrykker en
enighed omkring, at disse visioner indebzarer at grundskolen indferer overordnede grenne mal, og
dermed have baredygtighed som et centralt fokus i grundskolens verdisat, som ifelge Breiting, et
al., er ensbetydende med at se grundskolen som en ESD-skole. Dette er ifolge informanterne med til
at give en nedvendig fleksibilitet, der vil kunne fordre baredygtighed gennem eksterne partnerskaber
og tveerfaglige forleb, men samtidigt veere ensbetydende med, at fravaelge andre dannelses-aspekter i

grundskolen.

Tema 2: Manglende undervisningsmateriale til undervisning i baeredygtighed

Analysen for dette tema er delt op i to dele. Forste del vil forholde sig til problematikken, der
udmentede sig i indsigts-fasen under tema 2, vedrerende problematikken at der midlertidigt eksisterer
en kompleksitet i form af mange forskellige diskurser, for at forstd baredygtighed. Derudover
eksisterer der ikke et grent project 1 form af noget undervisningsmateriale, der er specielt udviklet til
brug i baeeredygtigheds-undervisning.

Derudover eksisterer der en kompleksitet vedrerende de forskellige diskurser omkring dommedags-
profetier, hyperobjekter og folelser forbundet med dette. Anden del af denne analyse vil dermed
forholde sig denne kompleksitet og hvordan dette kan inkorporeres i undervisningen, for at give

eleverne handlingskompetence.

Del 1:
Denne del af analysen vil fokusere pé visionen vedrerende undervisningsmaterialet til
baredygtigheds-undervisningen og samtidig forholde sig til yderligere visioner, der kan vere med til

at rammesatte designprincipperne for specialets sketch, for undervisning i beredygtighed.

K: ”Og sd kunne man godt teenke sig nogle leererboger, der kunne hjcelpe eleverne med at lcere at

vurdere de ting” (Bilag 2, 15).
K: ... eleverne kan arbejde selvsteendigt med at bruge leerebogen som en rettesnor, til hvordan man

gdr ud i verden og gor noget. Det kan veere pa Internettet. Der stdr en masse oplysninger, sd skal de

vurdere hvad for nogen af dem kan de bruge til noget” (Bilag 2, 27-28).
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Med tidligere analyse i indsigts-fasen og med ovenstdende citater fra informanten K, kan vi udlede at
materialet skal vere praget af, og holdt op pa naturvidenskabelige facts. Dette skal styrke de
kultureldiskursive arrangementer i form af sayings, der skal fungere som anvisninger for de
materielokonomiske arrangementer af doings, sa elever kan lere at vurdere og skelne mellem de
forskellige diskurser, for at kunne foretage handlinger i grenne projects.

At materialet skal fungere som “rettesnor” for, hvordan man skelner mellem de mange diskurser,
tolker vi som at elevernes skal traenes 1 ’kritisk tenkning’ i ESD. Dette er i overensstemmelse med
specialets litteratur-review, hvor Breiting el. al. beskriver, at man inden for ESD blandt andet trener
eleverne i ’kritisk teenkning’. Et “regelsat” for ESD vil derimod satte begraensninger for det Breiting
et. al. kalder en “leerende organisation”. Hvis praksisarkitekturerne i grundskolen forandres af
regelsat, hvor det formuleres som regler (relatings), med dertilherende diskurser (sayings), som skal
folges i en serlig handling (doings), vil praksisarkitekturerne blive begraenset i at hdndtere komplekse
og foranderlige samfundsmaessige problemstillinger.

Dette bliver suppleret med Vare og Scott, der beskriver to komplementerende sider af ESD, hvor
baredygtig udvikling beskrives som en laeringsproces, der dog ikke ma vare et regelsat, hvilket blot
vil fore til modstand. Regelsattet skal derfor have en fleksibilitet, ved at kunne tilpasse sig de
eksisterende praksisarkitekturer, og for grundskolen som en leerende organisation. Gennem dette kan
vi udlede, at informanten K’s betegnelse, en “rettesnor”, er en mere hensigtsmassig betegnelse, som

undervisningsmaterialet til undervisning i beeredygtighed skal opfylde.

De to komplementerende sider af ESD er en balancegang mellem, at undervisningen for det forste
skal vere preget af informerende undervisning, med hjemmel i1 ekspertviden, som gennem
informanten K tolkes som “facts”. Den anden side af ESD skal blandt andet traene eleverne i kritisk
tenkning. Nir man trener eleverne i kritisk tenkning og samtidigt inddrager samarbejdsdrevne
sociale leringsprocesser, kan eleverne i fellesskab, diskutere sig frem til mulige baredygtige
fremtidsscenarier.

Ifolge Vare og Scott kan de to sider af ESD forega samtidigt. Ved at inddrage begge dele i et projekt,
hvor eleverne i forvejen er engagerede, kan eleverne fi en dybere forstéelse for, hvordan de selv kan
f4 en bzredygtig indflydelse. Informanten K kommer med eksempler pa emner, hvor eleverne i

forvejen er engagererede.

K: "Hvis vi havde et onske-scenarie (...). De emner som eleverne veelger, ndr de far lov til at veelge

selv... Det kunne veere sddan noget som mad. Det kunne veere sdadan noget som transport. Skal man
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kore i El-bil eller ej. Og sddan nogle ting.” (Bilag 2, 15).

Informanten K navner emnerne “mad” og “transport”, hvilket kan vare en indgangsvinkel og
samtidig to bud pd laeringstemaer i materialet til beredygtigheds-undervisning. Dette tilforer et
socialpolitisk arrangement (relatings), der beskriver hvordan eleverne forholder sig til objekter eller
til de materialer, der muligger doings i praksis. Ifelge informanten K er “enske-scenariet” at tage
udgangspunkt i hvor eleverne er engagerede, og vi kan vi derfor udlede, at det grenne project, 1 form
af undervisningsmaterialet til baredygtigheds-undervisningen, skal tage udgangspunkt i hvad

eleverne motiverer sig for, holdt op med facts” i form af sayings.

I forbindelse med Vare og Scotts komplementerende sider af ESD, finder analysen en ny vision i
form af ekspertviden fra en eksterne underviser. Informanten E, der fungerer som ekstern underviser,

betegner sig selv som en specialist inden for pengesystemet, hvilket vi udleder af folgende citat:

E: “det kan noget det der med at hive ekstern undervisning ind, pa sddan nogle omrdder hvor man
skal veere, hvor det bliver lidt nordet. Altsd specialiseret, det er klart fordi alle lcerere kan jo ikke

have sadan en dybdegdende forstaelse af vores pengesystem.” (Bilag 1, 16).

Der ligger en potentiel mulighed i at inddrage en ekstern underviser for, at tilfore tidligere omtalte
“facts’ til baredygtighedsundervisning. Informanten E kan i hans forbindelse bidrage med viden
omkring hvordan man kan: “reformere vores pengesystem sa det fungerer mere beeredygtigt” (Bilag

1, 4).
Informant F tilslutter sig E’s holdning og ser en fordel i, at inddrage en ekstern underviser.

F: "Og det er klart at hvis den enkelte lcerer der star med det, ikke formdr at gore det selv, sa er det
der man skal have et godt korps af folk der kan treede til, og sd ringer man og booker, kan du komme
ind, jeg kunne godt teenke mig at undervise i det her, men jeg foler ikke jeg har kompetencen til det.

Sd kunne man komme til at fd en ekstern leeringspartner med ind” (Bilag 1, 19).

Forstdet gennem Kemmis, opstiller vi analysen omkring, at lereren inden for vedkommendes
praksisarkitektur, har et project om at undervise i baredygtighed. Men hvis lareren ikke har

fyldestgorende kompetencer inden for de diskursive forstdelser omkring baeredygtighed, si har
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leereren et svagt kultureldiskursivt arrangement i form af sayings. Inden for undervisning i
baredygtighed ligger der derfor en vision og et potentiale i, at for de praktikere, der ikke mener de er
kompetente nok til at undervise i baredygtighed, sd har de mulighed for at indkalde specialiseret
viden. Dette kan dermed vaere med til at styrke det kultureldiskursive arrangement i lererens gronne

project.

Forstdet gennem Kemmis, sé fastholder ’tid’ og ’ekonomi’ de materielekonomiske arrangementer og
det er derfor ikke altid muligt at inddrage eksterne undervisere, som praksisokologien grundskolen er
struktureret pd. Lareren skal derfor ogsd kunne std alene med sin undervisning. Informant F

inddrager i folgende citat en problematik omkring nyuddannede laerere.

F: “Jeg tror at problemstillingerne er at vi uddanner nogle til at veere rigtig dygtigt fagleerte i deres
stof, og det bliver de sd. Sd finder de ud af at der for det forste er rigtig meget relations arbejde der
skal styr pa, for man overhovedet kan etablere en ordentlig undervisning. Sd kommer de ud og far
etableret et relations arbejde, og sd kan de ga i gang med den undervisning som de skal sorge for at
eleverne kan til eksamen, og forst derefter kan de madske begynde at tecenke gron omstilling ind”

(Bilag 1, 10).

Informanten beskriver, at de nyuddannede larere er kompetente inden for deres eget fag, sa af dette
kan vi udlede, at de godt kan std alene med deres undervisning, ndr det kommer til de
kultureldiskursive arrangementer i deres undervisnings-project. Men problematikken ligger i, som
udledt i Tema 1, at ’tiden’ igen se@tter begraensninger for de gronne projects og at de nye larere forst
skal etablere de socialpolitiske arrangementer, i form af relatings til eleverne, for de kan fuldfere
undervisning 1 baredygtighed.

Forstaet gennem Lave og Wenger’s socialpsykologiske laringssyn situeret lering og Kemmis’
begreb praksisarkitekturer, ligger der en problematik i, at den nye larer er en ny deltager og dermed
mere perifer deltager, i elevernes praksisarkitekturer. Som informanten opstiller den nuverende
situation 1 grundskolen, sa for at fange eleverne, skal laereren forst opna status som intensiv deltager,
gennem at arbejde med relationerne til eleverne. Dernast kan lereren fuldfere undervisning, for at
trene eleverne op til eksamen efter 9. klasse. Som det sidste, kan lareren inkorporere
baredygtigheds-undervisning, hvis ressourcen ’tid’ tillader det inden for det materielekonomiske
arrangement.

En vision og en mulig lesning pa denne problematik kan vare, at lererne allerede fra
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leereruddannelsen, skal have inkorporeret gron omstilling inden for deres eget fag. Dette er i relation
til kvalitetskriterierne for ESD, hvor Breiting et. al. anser personalet, som vigtige rollemodeller. En
vision inden for ESD er allerede at man pa lereruddannelsen ruster de lererstuderende med
kompetencer og idéer til, at kunne undervise i ESD. Dette for at leererne er forberedte pd at kunne

komme ud i grundskolen, og stette op omkring eleverne i1 baredygtigheds-undervisningen.

Del 2:
I folgende citat forholder informant K sig til hyperobjektet “plastik’:

K: ”Sd derfor nar man har den der kompleksitet, sa kan det veere sveert, fordi nar man bare siger,
plastik det er ikke beeredygtigt, sd tror jeg man misser en pointe. Og hvis man prover at leere alt om

hvad plastik er, sd forstdar de slet ikke hvad beeredygtighed handler om. (Bilag 2, 21).

I litteratur-reviewet forholder vi os til hyperobjekter beskrevet gennem Timothy Morton. Her
beskriver han ogsa “plastik” som et hyperobjekt og at der eksisterer en udfordring vedrerende
materialet om, at afbreendingen af plastik forirsager klimaforandringer. Dette argument bliver
bekraeftet med et citat fra informanten F, hvor han beskriver et konkret eksempel fra naturfags-

undervisningen, hvor han sammen med eleverne, undersegte ekologiske forhold i et vandmilje:

F: “hvis du har i biologi om akvatiske-forhold. (...) der hvor du fisker krabberne op, ligger der en
dasecola, ligger der en sixpack-seksring ved siden, og hvilke udfordringer giver det.” (Bilag 1, 24).

Vi vil senere i denne analyse vende tilbage til og udfolde dette citat, men forelebigt kan vi udlede,
forstdet gennem Kemmis, at informanten opstiller en ikke-baeredygtig problematik og diskurs
(saying) vedrerende, at en seksring af materialet “plastik”, kan fordrsage udfordringer for
miljeforhold.

Kompleksiteten vedrerende materialet “plastik” uddybes yderligere med et andet citat fra informant

K.

K: ”Problemet med plastik er vi breender det af og smider det i havet, det kan vi jo bare lade veere
med. Derudover sd loser plastik jo faktisk en hel masse beeredygtighedsproblemer, da det er utrolig
nemt at genanvende... Hvor der er mange andre materialer, der mange sveerere at genanvende, det

krcever utroligt fa ressourcer at fremstille plastik. Pris og ressourceforbrug heenger sncevert
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sammen.” (Bilag 2, 21).

Informanterne er enige i, at plastik kan forarsage klima- og miljgmassige problemer og ifelge Morton
er plastik dybt indlejret alle steder i den vestlige kultur. Men som ovenstaende citat beskriver, sa kan
plastik samtidig vare en lesning pé flere “baredygtighedsproblemer ”. Plastik-eksemplet bekrafter
dermed kompleksiteten vedrerende hyperobjekter, og som tidligere udledt, kan kompleksiteten give

eleverne magtesloshed og handlingslammelse.

Der eksisterer dermed en kompleksitet i at forstd hyperobjekter. De mange modsigende diskurser
vedrerende dommedags-profetier, forstaerker elevernes magtesloshed og som beskrevet 1 indsigts-
fasen i undertema 2B, kan de folelsesmaessige problematikker have negativ effekt pd undervisningen.
Praktikerne er til dels uenige i, hvordan dette skal inkorporeres i undervisningen. Informanten F

beskriver, i et citat som vi tidligere analyserede i undertema 2B, udfordringen bag kompleksiteten:

F: "hvis ikke de [eleverne] forstar hvad udfordringen er, sa har de ogsd meget sveert ved at forholde

sig til, hvad det er de skal forholde sig til.” (Bilag 1, 24).
Og uddyber senere med citatet som vi anvendte tidligere i dette analyse-afsnit:

F: “hvis du har i biologi om akvatiske-forhold. (...) der hvor du fisker krabberne op, ligger der en
dasecola, ligger der en sixpack-seksring ved siden, og hvilke udfordringer giver det.” (Bilag 1, 24).

Analyseret gennem Lysgaard et. al., beskriver informanten F, at eleverne bliver eksponeret for en
“merk” fortelling, et sted hvor man kan fiske efter krabber. Lysgaard et. al. pointerer vigtigheden 1, at
disse fortellinger kommer frem i lyset, for herefter at blive behandlet og diskuteret i undervisningen,
dette ved at inddrage det wubehagelige, samt folelserne forbundet med dette.
I forhold til at eksponere eleverne for grenne problematikker, s& beskriver Jensen og Schnack ogsa en
kvalitet ved dette. De anser naturekspeditioner som verdifulde, for at f& information gennem at
studere symptomerne af problematikkerne situeret i naturen. Dette kan dermed tage udgangspunkt i
elevernes motivation og skabe forstdelse for, hvordan elevernes handlinger har et
forandringspotentiale. Vi tolker dermed informant F’s beskrivelse som, at ved at tage udgangspunkt i
hvor problemet er og elevernes egne forstehdndsoplevelser, s& kan de med stotte fra lareren, blive

treenet 1 ESD-kriteriet problembaseret lering, der samtidig traener deres handlingskompetence.
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Eksemplet er derudover en form for dunkel pcedagogik, hvor man italesetter de ubehagelige

konsekvenser, som f.eks. en seksring, kan have for gkologien i et vandmilje.

Informant L er ogsa fortaler for at inddrage naturen i undervisningen, hvilket dermed ogsa bekrefter
ovenstaende pointe om, at man med udgangspunkt i elevernes forstehandsoplevelser, kan trene deres

handlingskompetence:

L: “Jeg er meget fortaler for hands on. At lige sd snart man kan gd ud og fa fingrene i jorden og

o s

sddan noget (...). Det har de fleste elever nemmere ved at forstd.” (Bilag 2, 24).

I forhold til at inddrage de folelsesmassige problematikker i undervisningen, forekommer der en
uenighed mellem informant L og informant K. Uenigheden er samtidig et eksempel pa, hvordan

informanterne forhandler sig frem til enighed gennem fokusgruppe-interviewet.

L: ”Og det jeg synes der er vigtigt for eleverne, det er ogsd at det ikke gdar hen og bliver dommedags-
profetier. Fordi jeg tror de fleste pa en eller anden mdde, har fundet ud af at det er vigtigt at teenke
pd miljoet.” (Bilag 2, 16).

Informanten L tager sin egen udtalelse op til overvejelse i folgende to citater:
L: 7 (...) jeg tror det er vigtigt at man inkorporerer det i det sma hen ad vejen.” (Bilag 2, 16).

L: “Jeg tror bare der er nogen unger, som kan have sveert ved at kapere det, hvis det bliver kort
ekstremt hajt op. Fordi Gretha Thunberg har jo en pointe i de ting. Men det er mdske ogsd hardt for

o

nogle elever at stda og hore pa.” (Bilag 2, 17).

Informanten L henviser til at hun har en forstaclse for, at eleverne ser klima-taler af
klimaforkeemperen Gretha Thunberg. Dette kan vere svart at here pd, men pointerne ved sédanne
taler skal inkorporeres lidt hen ad vejen.

Informanten K kommer efterfolgende med en udtalelse om vigtigheden ved at inkorporere grimme

historier i undervisningen, om hvor galt det kan ga.

K: (...) jeg kunne for eksempel godt teenke mig en beeredygtigheds-kanon, hvor man havde historien
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om Arreso, hvor galt det kan ga. Hvordan man kan fuldsteendig odeleegge naturgrundlaget, sd er
Arreso i stedet for at veere et rigt og frodigt omrdde i dag, er en gold orken. Det synes jeg da man
skal vide. Man skal da have de her grimme historier, pd en eller anden made fordi, sd kan man forstd
hvad sker der, hvis man overudnytter naturgrundlaget. Man kan jo ikke lave forteellingen uden at
forteelle om det. Eller hvis man feelder alle treeerne i regnskoven, sa er det slut. Sa kommer der aldrig

regnskov igen (Bilag 2, 18).

Informanten K taler om en baredygtigheds-kanon som vi tolker som en form for
undervisningsmateriale med dertilherende lererguide. Denne skal indeholde grimme eksempler pé,
hvor man har udnyttet naturen ikke-beredygtigt, s& man kan se hvor det er gaet galt. Denne
forhandling nar sin ende i naeste citat, hvor informanten L nu er blevet overbevist om, at eleverne skal
eksponeres for grimme historier og dommedags-profetier. Citatet er samtidig et eksempel pa, at

eleverne handterer de grimme historier pa forskellig vis.

L: Jamen jeg sidder her og teenker, at det var fuldstendig forkert det jeg sagde om dommedags-
profetierne, jeg er fuldstendig enig med K. Selvfolgelig skal de eksponeres for nogle ting og oplyses
om noget. Man kan jo ikke undgd at det for nogen mdske virker overveeldende og for andre, sa er det

bare ndh ja. (Bilag 2, 20).

Ifolge Lysgaard et. al., skal man i undervisningen eksponere eleverne for grimme historier og
italesette hvad, der er uden for vores ’komfort zone’. I litteratur-reviewet beskriver Lysgaard et. al. et
eksempel, hvor man inddrager dunkel pceedagogik 1 baeredygtigheds-undervisningen. Eksemplet
forholder sig til den “merke” side af fedevareindustrien og madforbrug, der set gennem dunkel
peedagogik er med til at eksponere eleverne for nogle sandheder. Ved at tage udgangspunkt i
informant L’s eksempel med Gretha Thunbergs taler, s& vil talerne eksponere eleverne for nogle
grimme historier. Forstaet gennem dunkel pceedagogik tolker vi, at talerne ikke skal vere med til at
presse eleverne til et nyt syn pa deres hverdags-praksis, de skal derimod vere med til, at man i
undervisningen kan tage talerne op til diskussion og traene eleverne i kritisk tenkning. Denne pointe
fra dunkel pceedagogik haenger dermed sammen med kvalitetskriterierne for ESD og samtidig med

UNECE’s leringsmal ’Learning to Be’, hvor eleverne lerer at handle med autonomi.

Midlertidigt er informanterne dermed enige med litteratur-reviewet, at eleverne skal eksponeres for

grimme historier, der fremprovokerer negative folelser. Derudover er en anden vision for
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informanterne ogsd at inddrage positive historier, hvor man har handteret ikke-baredygtige

problematikker.
K: “You can talk the talk, but can you walk the walk”. (Bilag 2, 12).

Som udledt af indsigts-fasen, sa skal eleverne have handlingskompetence. Dette bliver eksempelvis
bekraftet af Jensen og Schnack, der beskriver at baredygtigheds-undervisning skal tage
udgangspunkt i folelser, som elever oplever med fremtidens udfordringer, for herigennem at udstyre
eleverne med handlingskompetencer. Analysen har tidligere forholdt sig til informanternes
holdninger til dommedags-profetier og negative fortellinger, men informanten K forholder sig ogsa

til en vision om, at inddrage positive fortellinger i baeredygtigheds-undervisningen.

K: ”Nu var der det med kanon som jeg svarer pa. Kan man ikke komme med nogle gode historier om,
helst nogle positive historier om ogsd hvad beeredygtighed er. (...) Arreso er et godt eksempel pa
hvor galt det kan gd. Kan man finde et godt eksempel pd, at man leerte at leve med naturen ... og fik
den ind i beeredygtig udvikling. Sd ville det veere endnu bedre. Men man er ogsd nodt til at have de

grimme historier, sd man ligesom forstar, at hvis man tager alt vandet fra en so, sd forsvinder den”

(Bilag 2, 21-22).

K: ”... hvis man har nogle historier om hvor det er er gdet galt, sa kan man jo snakke om, hvad gik

galt her. Og hvordan skal vi sa gore” (Bilag 2, 19).

Gennem dunkel pceedagogik kan man saztte de negative fortellinger op med positive fortellinger, for
herigennem at arbejde med problemlesning, hvor man overvejer langsigtede og baeredygtige
lgsninger pa klima- og miljeproblematikkerne. Dette er samtidig i overensstemmelse med Maria
Ojala, der beskriver at man inden for ESD, ber skabe en ’problembaseret’ og *meningsskabende’
tilgang i undervisningen. Her bliver eleverne treenet i, hvordan man kan forebygge klimaforandringer
ved eksempelvis at opsette realistiske delmal for, at leve mere baredygtigt. Her inddrager Ojala et
eksempel med, at eleverne kan vere smé rolle-modeller ved eksempelvis, at f4 egen husholdning til at
spare pd vandet. Dette kan holdes op med informanten L’s vision om, at man pé en skole kunne

forsege at mindske forbruget af papir.

L: 7 (...) jeg teenker at man forseger at mindske papirsforbrug, i forhold til de forskellige fag. Det er i
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hvert fald muligt pd mange mader, (...) at man havde et eller andet maksimum forbrug, eller sddan
noget. At man ikke lige nodvendigvis gar ud og kopierer en hel bog, men at de mdske kan sidde og

leese den som E-Bog.”

Ifolge Ojala er folelserne taet forbundet med vores motivation. Undervisning i beredygtighed ber
derfor bade inddrage positive og negative fortellinger, hvor man setter elevernes folelser i spil, for
derigennem at motivere eleverne. De positive fortellinger kan dermed blive suppleret til den tidligere
omtalte ’rettesnor’, hvor eleverne herigennem, bliver trenet i handlingskompetence. Hvilket samtidig
er med til at udfylde det forskningsmaessige “gap” inden for UNECE’s laringsmél vedrerende
"Learning to Do’, der “refererer til udviklingen af praktiske evner og handlingskompetence i forhold

til beeredygtig udvikling.”

Tema 2: Delkonklusion

Nér informanterne forholder sig til at skabe visioner vedrerende problematikkerne i at gennemfore en
undervisnings-praksis 1 baredygtighed, skal der udvikles noget undervisningsmateriale med
dertilherende larerguide. Undervisningsmaterialet skal indeholde faktuel viden, holdt op med
ekspertviden, men ma ikke fremstd som et regelsat. Materialet skal derimod vare en rettesnor, for at
bade lerere og elever kan navigere mellem diskurserne vedrerende baredygtighed, dommedags-

profetier og hyperobjekter.

En potentiel mulighed er at inddrage eksterne undervisere for at supplere baeredygtigheds-
undervisningen med ekspert - og faktuel viden.

Undervisningsmaterialet skal indeholde eksempler pa grimme og ikke-beredygtige historier, for at
rykke eleverne ud af deres ’komfort zone’. Eleverne skal eksponeres, men skal ikke tvinges til at fa et
andet syn pa deres hverdags-praksis. Det skal derimod vare med til at lere eleverne
handlingskompetence og autonomi, hvor de selv kan tage kritisk stilling.

De grimme historier holdes op med positive og baredygtige historier, for at give eleverne nogle
eksempler pad baeredygtige historier, der skal vare eksempler til problemlgsning.
Gennem problembaseret lering og samarbejdsdrevne laeringsprocesser, skal eleverne i1 faellesskab
diskutere sig frem til baeredygtige fremtidsscenarier, hvilket samtidig traener eleverne i kritisk
tenkning og handlingskompetence.

Elevernes folelser er taet forbundet med deres motivation og undervisningen skal dermed tage

udgangspunkt 1 eleverne og deres forstehdndsoplevelser, hvilket kunne vare gennem
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naturekspeditioner, eller hvor eleverne far lov til at bidrage med selvvalgte temaer, hvor de opstiller
og leser realistiske delmal.

For en ny og kompetent lerer, der ikke har etableret relationer til en ny klasse, kan det vare
tidskraevende at inkorporere baredygtighedsundervisning, hvis der pd skoleskemaet ikke er sat ’tid’
af til dette. Dette leder frem til konklusionen, at der allerede fra lareruddannelsen skal vare

inkorporeret gron omstilling, pé tvers af alle grundskolens fag.

Tema 3: Elevernes fellesskaber

Gennem analyse med Kemmis og Mutton, har specialet udledt, at elever skal kunne héndtere
baredygtige problematikker pa samfundsplan. Eleverne har en gensidig pavirkning pd de
praksisarkitekturer de indgar i1 og skal herigennem, kunne forandre de ikke-beredygtige
praksisarkitekturer. Til dette opstillede informanterne i indsigts-fasen problematikken, at nogle af
elevernes familier er praksisarkitekturer, der lever efter en ikke-beredygtig diskurs, hvilket dermed
ogsé har betydning for grundskolen som praksisokologi.

Forstdet gennem Kemmis’ praksisteori, s& har familierne en collective memory, der definerer deres
egne praksisarkitekturer og gennem denne forstdelse, kan underviseren ikke direkte blande sig i,
hvordan familierne lever. Men der ligger en mulighed for underviseren i at kunne pdvirke familierne

indirekte, gennem elevernes faellesskab til familierne.

K: "Jeg synes ikke man skal udpege elever, der har en forkert familie, det tror jeg ikke man kan
bruge til noget som helst. Jeg provet at undga at beskceftige mig med det, fordi det forer ingen steder
hen, efter min mening. Men derfor kan jeg jo godt prove ndr jeg skal lave god
beeredygtighedsundervisning, sa gore det ved at skabe et godt feellesskab i klassen” (Bilag 2, 23).

Informanten K vil undgé at pege eleverne ud, hvilket vi tolker som blot vil skabe problemer. Dette er
1 overensstemmelse med specialets litteratur-review hvor Maria Ojala beskriver, at hvis man
begynder at italesette, hvordan eleverne og deres familier lever deres liv, s& kan dette virke som
personlige angreb. Alternativt foresldr hun en positiv og mangfoldig tilgang i ESD, hvor man
italesaetter og lytter til forskellige synspunkter, uoverensstemmelser og folelsesmessige reaktioner.
Eleverne skal fole sig hert, for at lering kan forekomme og eleverne skal dermed lere med og af

hinanden, hvilket gennem informant K tolkes som et godt fellesskab i klassen”.

K: ”Man vil hellere kore Mercedes end man vil kore pa cykel. Sd pd den madde, sa er det mdske ikke
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sa sexet med det der beeredygtighed. Men der kan beeredygtighed mdske noget med feellesskaber. Det
er mdske sjovere at veere beeredygtig. At cykle en tur sammen, end at sidde alene i en Mercedes. Det
ville man kunne fd de fleste skoleelever overbevist om. Der tror jeg at beeredygtighed har, vi er nodt

til at gore det sammen” (Bilag 2, 22).

L: 7 Det skulle faktisk enten veere et re-design af noget toj de havde, eller simpelthen noget genbrug.
Det er jo en feelles ting. Vi havde simpelthen inddelt i grupper, sd de ligesom skulle idéudveksle
sammen. Sd det synes jeg da helt klart er en feelles opgave med fokus pa beeredygtighed” (Bilag 2,
23).

Ovenstdende citater uddyber, at det gode fallesskab er en vigtig forudsatning i ESD. Det er sjovere
at have en falles opgave og falles handlinger i elevfellesskabet, hvilket ogsé ger baredygtigheds-
undervisningen “’sexet” for eleverne, en diskurs vi udfoldede i indsigts-analysen. Informant L
beskriver en felles opgave om re-design og genbrug, og i tidligere indsigts-analyse anvendte vi et
citat, hvor informant K beskriver, at jo flere de er om at bygget et insekt-bo, jo bedre og sjovere
bliver det. Derudover er det sjovt at presse a&blemost sammen, eller cykle en tur sammen.
Analyseret gennem Kemmis, sd er ovenstiende eksempler pa grenne projects, der med fordel kan
inddrages 1 baredygtigheds-undervisningen og sarligt for dem alle er, at de er bygget op omkring
elevfellesskabet. Ved at tage insekt-boet som eksempel for analyse, s& gar eleverne sammen om det
faelles project - at bygge et insekt-bo. Resultatet af dette bliver til gennem, at eleverne har en felles
forstaelse (saying) for, at handlinger (doings) i elev-samarbejdet (relatings) gavner insekt-boet som et

gront project.

I folgende citat forholder informant F sig ogsé til, at en motivationsfaktor for eleverne er, nar man

bygger baredygtigheds-undervisningen op omkring elevernes fallesskab.

F: "For eksempel havde jeg nogle studerende der begyndte at TikTok danse, og hvis ikke jeg synes at
TikTok er fedt som leerer, sa kommer de nok heller ikke til at synes at jeg er fed som leerer. Sa den
kloge og dygtige leerer sorger for at leere en TikTok dans. Der er vi inde og bruge det digitale
leeringsmiljo, hvor det er neeste gang I, har geografi, sd skal I sddan set lave en TikTok dans, og sa
skal I gore det ude i et gront miljo. Allerede der gdr du ind og sorger for at de har fokus pa deres
neermiljo, de har fokus pa at fa deres egen samtid ind i en relation i konteksten. (...) og sd opdager de

lige pludselig, hold keeft hvor er der meget affald. Der har du jo ligesom svaret selv. Hvis du moder
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dem der hvor de er, sa begynder du at trykke pa de knapper, hvor de ser at der rent faktisk er noget
der er foreneligt” (Bilag 1, 26)

Citatet beskriver hvordan informanten tager udgangspunkt i det, der optager eleverne for tiden og
inddrager det i baeredygtigheds-undervisningen. Eleverne har et faellesskab omkring at danse pd den
digitale og sociale medieplatform TikTok, hvilket underviseren fir dem til at gere ude i nermiljoet.
Som en parallel til visions-analysen af tema 2, sa far eleverne en forstehdndsoplevelse med, at der er
meget skrald i deres nermilje, hvilket dermed ikke er gront. Ved at inddrage elevernes motivation i
en gron aktivitet, kan elevernes motivation vaere en indgangsvinkel for at forstd symptomerne pa
problematikkerne situeret i naturen.

Den forelgbige analyse kan dermed udlede princippet omkring, at ESD skal vare bygget op omkring
elevfellesskabet. Underviserens rolle inden for ESD er dermed at facilitere grenne projects, der

baserer sig pa elevfzllesskabet.

Ovenstdende citat fra informant F beskriver ogsd hvilke strategier informanten anvender, for at
eleverne kan acceptere ham som en “fed” lerer. Som tidligere navnt har lereren et potentiale i,
gennem undervisning i1 baredygtighed, at @ndre elevernes holdninger til baredygtighed. Analyseret
gennem Lave og Wengers begreb situeret lering og Kemmis’ begreb praksisarkitekturer, sa er
eleverne deltagere i forskellige leeringsbaner. Laereren har dermed mulighed for indirekte at pavirke
elevernes andre praksisarkitekturer, og herunder de eksisterende ikke-baredygtige diskurser, jevnfor
elevernes familier.

Som tidligere udledt under visions-analysen til tema 2, s& skal lereren arbejde med relationer til
eleverne og opnd status som intensiv deltager 1 elevernes praksisarkitekturer. Lareren skal dermed
have relationskompetence for at kunne indgé i elevfallesskabet, for herefter at kunne gennemfore
baredygtigheds-undervisning.

Nér leereren indgar som legitim perifer deltager 1 elevernes praksisarkitektur, vil lareren bade
bidrage med viden, men ogsa selv opné erfaringer. Ifelge Lave og Wenger sa skal begrebet legitim
perifer deltager betragtes som en helhed, med ved at adskille begrebets tre aspekter, kan vi fa en
dybere forstéelse for informantens indgang til elevernes praksisarkitektur.

Ved at vaere lerer for en skoleklasse har lereren allerede opnaet forste aspekt deltagelseslegitimitet,
da leereren nu er i samspil med eleverne i praksisarkitekturen, hvilket ifelge Lave og Wenger er
fundamentalt, for at lering kan indtreffe. Det andet aspekt er hvor lereren er perifer deltager og

bliver defineret i elevfallesskabet som en ”fed” lerer, fordi han kan anvende “teknologien”, i form af
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en TikTok-dans, der er forbundet til deltagelse i elevernes sociale samspil. Teknologien bliver derfor
informantens indgangsvinkel til mere fuld deltagelse i elevernes praksisarkitektur omhandlende
elevfallesskabet.

Det tredje aspekt legitim perifer beskriver lererens magtrelation i elevfzllesskabet, men ogsa mellem
andre sociale strukturer. Laereren indgar selv i mange leringsbaner og sociale relationer, hvor lereren
har mulighed for at fungere som mellemled mellem elevfallesskabet og andre fellesskaber. Et
eksempel pa dette kunne vere gennem et “larerfellesskab”, hvor klassens larer herigennem, har
mulighed for at inddrage en ekstern underviser 1 praksisarkitekturen elevfellesskabet.
I forhold til den eksterne underviser, kunne vi udlede i tema 2, at specialiseret viden fra eksterne
undervisere med fordel kan inddrages. Men som udledt i tema 1 og forstaet gennem Kemmis, sa er de
nuvaerende praksisarkitekturer inden for grundskolen med til at fastholde de materielokonomiske
arrangementer, og dermed hvordan en ressource som ’tid’ fordeles. Heri ligger der en problematik for
den eksterne underviser, da den eksterne underviser er begranset af ’tiden’ i undervisningen.
Derudover nar den eksterne underviser traeder ind i en allerede etableret praksisarkitektur i form af en
elevfallesskabet, sa har den eksterne underviser nedvendigvis ikke nogen magt, eller et socialpolitisk
arrangement, til at udfere sit grenne project. Og forstdet gennem Lave og Wenger, sd har den
eksterne underviser, nedvendigvis ikke opndet fuld deltagelse.

Af dette kan vi udlede, at den eksterne undervisning skal vaere en samarbejdspreeget undervisning
mellem lareren og den eksterne underviser, der sammen kan fuldfere undervisning, i form af et

baredygtigt og grent project.

F: "Jamen det er da klart at ogsa eleverne kan mcerke at ndr der kommer en [underviser| som gerne
vil noget, som har et projekt som gar ind i en persons kerne. Som ndar E kommer ud og forteeller om
den her samfundsmecessige vinkel pd den gronne omstilling i forhold til okonomi, sa kommer der jo en
med budskaber en der gerne vil (...) noget. Det er klart nar man kommer som geografilerer og gerne
vil forteelle noget om den geografiske (...) model, sd lytter man nok ikke sd meget efter som elev, og er
heller ikke ligesa motiveret som lcerer selv, hvis det ikke lige er det helt store hotte for en selv at
forteelle om. Sd det er klart det her med hvis vi kan fa den gronne omstilling ogsd til at veere en nerve
i underviserne, sd er det at foretreekke, men det starter jo helt tilbage pd lcereruddannelsen at fa skabt

det.” (Bilag 1, 17).

I ovenstaende citat beskriver informant F, at eleverne kan marke, nar en ekstern underviser kommer

ind med et budskab, som er "hot” for den eksterne underviser. Forstaet gennem Kemmis tolker vi
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dette som, at den eksterne underviser er motiveret for sit grenne undervisnings-project, da hans
overbevisning om sit eget project er det “gode” for fallesskaberne. Dette er samtidig i
overensstemmelse med Breiting et. al., der beskriver, at lererne i ESD, skal fungere som
rollemodeller for eleverne. Informant F beskriver, at nér en underviser selv er motiveret og har den
gronne omstilling som “en nerve”, s vil dette vaere en motivationsfaktor for eleverne. Til sidst
supplerer han med, at denne nerve i form af gren omstilling, skal skabes helt tilbage pa

leereruddannelsen, hvilket drager paralleller og dermed bekrafter delkonklusionen til tema 2.

F: 7 (...) man skal jo ogsd teenke pd hvad er det de unge gdar op i ndr de er det der seks, syvende,
ottende, hvor de begynder at fd de her angsttilfeelde. Hvor de unge og deres egen position i forholde
til de andre unge, sd det er den her positionering. Hvor det nok er federe at ligge op til at den
positionering de fdr i forhold til de andre er, her er der fandme en gron powerforkemper, keeft hvor
er han, hun sej. Sddan at den positionering bliver udnyttet, snarere end man udnytter klimaangsten.
Altsd kan 1 folge mig, at den person der gar op i miljoet, den person der gdr op i at gore tingene pd
en federe nytenkende made ligesom fdar noget credit. Sa hvis ... og det kan man jo gore pd mange
forskellige mdader. Der hvor du kan rykke aller mest ved eleverne er der hvor du gar ind og trykker pd
positioneringsknapperne i forhold til hinanden, fordi de er i gang med at skabe deres individ” (Bilag
1, 23).

Informanten F beskriver at eleverne gér op i1 deres positionering i forhold til hinanden i
elevfellesskabet. I ESD ser informanten hellere, at man fokuserer pd denne positionering i
elevfellesskabet, end at udnytte deres negative folelser i forbindelse med ESD. Dette er i
overensstemmelse med tidligere navnte Ojala’s synspunkt, at man ber indfere en positiv og
mangfoldig tilgang i ESD, hvor eleverne lerer med og af hinanden.

Informanten introducerer derudover begrebet “en gren powerforkeemper”, som han beskriver som en
elev, der gér op 1 miljoet og herigennem “far credit”, hvilket vi gennem Lave og Wenger tolker som,
at eleven som har opnéet intensiv deltagelse 1 elevfellesskabet.

En gron powerforkemper tolker vi som at vaere en underviser, der har en ”nerve” i sin undervisning,
men det kan samtidig vaere én eller flere elever, der i forvejen gar op i miljeet. Ved at bygge
undervisningen op omkring elevfallesskabet, kan dette veere med til at uddanne flere af disse ’grenne
powerforkempere”. Gennem Kemmis, Lave og Wenger, sa er elevernes deltagelse i elev-
praksisarkitekturen 1 en gensidig pavirkning, hvor eleverne former og bliver formet af

praksisarkitekturen. Nér eleven som individ er blevet anerkendt som intensiv deltager i
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praksisarkitekturen betyder det, at eleven kan anvende teknologierne forbundet med elevfallesskabets
daglige praksis og sociale samspil. Gennem informant F er teknologierne: “at kunne gere tingene pa
en federe og nytenkende made”, hvilket skal vere med til at pévirke de andre elever i
praksisarkitekturen. Den gensidige pavirkning i praksisarkitekturen kan ogsa have en negativ effekt
pa den “grenne powerforkemper”, hvis de kultureldiskursive arrangementer (sayings) i fellesskabet
er ikke-baeredygtige. Den intensive deltagelse og uddannelse af flere ”grenne powerforkempere” er
dermed en vigtig vision for baredygtigheds-undervisning og en gren omstilling. Den “grenne
powerforkemper” sidestiller vi med en forandrings-agent, som beskrevet gennem Breiting et. al., kan
forestille sig samfundsmaessige problemstillinger og derudover deltage i problembaserede
losningsinitiativer. Det er en af visionerne for ESD-skolerne, at uddanne eleverne til at blive
forandrings-agenter og aktive samfundsborgere og vi anerkender dermed vigtigheden af, at
baeredygtigheds-undervisningen skal uddanne og inddrage de “grenne powerforkeempere” i

praksisarkitekturen, i form af elevfzllesskabet.

Tema 3: Delkonklusion

Ud fra informanternes visioner kan vi udlede, at undervisningen i baredygtighed skal vare social,
handlingsorienteret og tage udgangspunkt i, hvad der optager elevfallesskabet. ESD skal vaere preget
af en positiv og mangfoldig tilgang, hvor der skal vare plads til at italesette og vaere dben for
forskellige synspunkter, uoverensstemmelser og folelsesmassige reaktioner.

Underviseren skal derfor bygge undervisningen op omkring elevfllesskabet og facilitere den grenne
undervisning med grenne projects.

ESD skal vare “sexet” og motiverende for eleverne og skal samtidig imedekomme grenne
powerforkaeempere” og uddanne flere elever til at blive “grenne powerforkempere”, hvor de som
forandrings-agenter, kan forestille sig samfundsmassige problemstillinger og derudover deltage i
problembaserede lgsningsinitiativer. Herigennem kan eleverne vare med til at forandre de ikke-
baredygtige diskurser 1 samfundet, herunder familierne, der handler ikke-baredygtigt.
Béde lerere og elever kan blive defineret som “grenne powerforkempere”, da laereren skal fungere
som rollemodel for eleverne, og samtidig kan elever som “grenne powerforkempere”, vaere med til at
praege de ikke-baredygtige diskurser i elevfellesskabet.

Denne konklusion underkender ikke, at inddrage det folelsesmassige element i ESD, men vi ser en
steerk motivationsfaktor i ESD, ved at inddrage elevernes positioneringer og bygge undervisningen op
omkring elevfzllesskabet.

Gennem informanternes udtalelser kan vi derudover konkludere, at laereren inden for ESD skal have
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opbygget relationskompetence. Der ligger et potentiale for lereren at inddrage ekstern undervisning,
men herved er det en forudsatning, at dette foregér i et samarbejde, hvor lereren, der i forvejen har

en relation til klassen og den eksterne, sammen kan gennemfore et felles gront project.

5.3.1 Visions-analyse opsamling

Gennem indsigts-analysen opstillede informanterne vasentlige problematikker, som de oplevede i
konteksten, 1 forbindelse med ESD og en baredygtig og gron omstilling af grundskolen. Dette ledte
specialet videre til visions-analysen, der med wudgangspunkt i1 informanternes opstillede
problematikker, udledte visioner for at besvare problematikkerne fra indsigten. Folgende skema er en
oversigt over temaerne, der blev udledt af specialets tematiske analyse, med informanternes visioner
som design-principper, for en gron og baredygtig omstilling af grundskolen, hvilket skal danne de

kontekstbaserede anbefalinger for specialets sketch.

Temaer Visioner som design-principper

1: Grundskolen skal fordre overordnede grenne mal i sit vardisat.
Manglende Dette skal give grundskolen en fleksibilitet til at undervise i
overordnede

gronne mal

komplekse baredygtige problemstillinger som:
o Tverfaglige forlob med tilslutning af alle skolens fag.
e Dannelses-aspekter der skal vare indordnet i
leeringstematikkerne i de enkelte fags eksamenspensum.

e Eksterne undervisningsforleb, hvor grundskolen fordrer

samarbejde med samfundspartnere i ESD.

2:

Manglende
undervisnings-
materiale til
undervisning i
beredygtighed

Undervisningsmateriale for ESD - med dertilhorende
leererguide.
e Materialet kan med fordel blive anvendt af lereren, der
onsker at inkorporere baredygtighedsundervisning.
e Materialet skal kunne blive anvendt af alle lerere, inden for
hele grundskolens fagpakke.

e Materialet skal kunne blive anvendt pa lereruddannelsen, sé&
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de lererstuderende, inden for hele grundskolens fagpakke,

far inkorporeret gronne tanker inden for deres eget fag.

Krav til undervisningsmateriale:

Skal indeholde overordnede videns- og kompetencemal:
Vidensmal:

Skal vaere praeget af facts omkring baeredygtighed.

Skal vere opdateret i forhold til faktuelle oplysninger.
Skal give eleverne viden om ikke-beredygtige historier.
Skal give eleverne viden om baredygtige historier.
Kompetencemal:

Skal kunne give eleverne handlekompetence.

Skal kunne trene eleverne 1 autonomi og kritisk teenkning.

Krav til leererguide:

Ma ikke vere et regelsat, men en rettesnor.

Undervisningen skal tage udgangspunkt 1 elevernes
motivation.

Skal opfordre til at eleverne satter realistiske og konkrete
delmal, for derigennem at gge deres motivation.

Skal opfordre til samarbejde og problembaseret laering.

Skal indeholde undervisnings-eksempler, hvor man tager pa
naturekspedition.

For specialiseret viden, kan eksterne undervisning med fordel

inddrages.

Supplerende visioner for materialet:

Et forslag til et didaktisk leremiddel for alle leerere i ESD.
Kan modvirke misforstaelser, hvilket giver fleksibilitet til
leererne, samt eksterne undervisere.

Man kan med fordel inddrage ekspertviden i form af ekstern

undervisning.
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3:
Elevernes
feellesskaber udgangspunkt i elevfellesskabet.

e Undervisningen skal vere social, handlingsorienteret og tage

e Eleverne skal uddannes til at blive inspirerende og “grenne
powerforkeempere”, der kan pavirke de fallesskaber de
indgér 1.

e Praktikeren skal have relationskompetence til at deltage i
elevernes fallesskaber, for herigennem at overfore gron
leering til elevfzllesskabet.

e Den eksterne underviser skal samarbejde med klassens larer
om at bygge det eksterne undervisningsforleb op omkring

elevfzllesskabet.

5.4. Sketch

Specialet har nu foretaget kontekstanalyser af praktikernes indsigter og visioner, der har ledt frem
mod at kunne opstille et designlandskab af de principper, som udger de kontekstbaserede
anbefalinger for nyt design. P& baggrund af disse anbefalinger vil specialet nu udarbejde en sketch,
der skal udgere et teoretisk bud pa hvordan ESD kan integreres i undervisningen og i en gron

omstilling af grundskolen.

5.4.1. Praksisarkitekturerne for et “Grent Project i ESD”

Ved at anvende praksisteori, jevnfor Kemmis’ praksisarkitekturer opstilles en teoretisk ramme, hvori
specialet kan medtenke kompleksiteten af praktikernes indsigter og visioner, og indramme ESD-
undervisning ud fra praktikernes designprincipper. Derfor vil specialet nu prasentere sin sketch, hvor
praksisarkitekturernes arrangementer defineres ud fra praktikernes designprincipper. Med anvendelse
af Kemmis’ definition af et project, vil denne tilgang lede specialet frem mod at kunne konkludere,
hvad praktikerne fra den danske grundskole, forbinder med at vare et “Gront Project i ESD”’.
Folgende model “Grent Project i ESD” illustrerer de tre arrangementer, med begreberne sayings,
doings og relatings, der udger praksisarkitekturerne som hanger sammen i forbindelse med at rette
sig mod maélsatningen “Grent Project i ESD”. Specialet vil nu fortsette med at beskrive de tre
arrangementer ud fra praktikernes principper. I forbindelse hermed vil specialet anvende

leeringstemaet “Mad”, som et eksempel pé et gront project, der er udledt af og var et gennemgaende
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tema 1 specialets data. Dette er et eksempel og modellen skal ikke anses for at vare opsat ud fra et
specifikt leringstema, men i stedet give en teoretisk ramme for, at udfere baredygtigheds-

undervisning i grundskolen.

Sayings Doings

Gront Project
| ESD

Relatings

Model 6: “Gront Project i ESD”. Inspireret af Model 5: “The media and spaces in wich sayings, doing and

relatings exist” (Kemmis, 2004).

Socialpolitiske arrangementer (Relatings):

I dette afsnit beskrives de socialpolitiske arrangementer af et “Grent Project i ESD”, ud fra
praktikernes principper. Herunder tages der udgangspunkt i behandle praktikernes princip om, at
baredygtigheds-undervisning skal bygges op omkring elevfallesskabet, og herved hvordan lereren
kan facilitere elevernes positioner som “grenne powerforkempere”.

Betegnelsen “gron powerforkemper” henter specialet fra data, og denne betegnelse skal ikke anses
for at vaere en fast eller endelig definition. I stedet leegger specialets sketch op til en fleksibilitet i
praksisarkitekturen for et “Grent Project i ESD”, hvor lereren og eleverne i fellesskab kan forme det
socialpolitiske arrangement og definere positionen en “gren powerforkaemper”.

Med princippet om, at undervisningen skal vare social og tage udgangspunkt i elevfallesskabet, ser
specialet en sterk motivationsfaktor i1 ESD, ved at inddrage elevernes positioneringer i1 forhold til
hinanden, og bygge undervisningen op omkring elevfallesskabet. Herigennem kan specialets sketch

forholde sig til at medtenke UNECE’s leringsmélskategori “Learning to Be”, samt Jensen og
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Shnack’s forstielse af handlingskompetencen, hvor fallesskabet som et didaktisk greb, varetager
behovet for at beredygtig handling baseres pa elevernes egen vilje, interesser og folelser.
Jevnfor Kemmis’ praksisteori indgir eleverne 1 gensidig pévirkning 1 deres fwlles
praksisarkitekturer, der definerer elevfellesskabet, hvilket gennem Ojala’s teori deliberativ
kommunikation er et undervisningsfellesskab, hvor eleverne skal feole sig hert, for at lering kan
forekomme. Eleverne skal derfor leere med og af hinanden i, hvad praktikerne beskriver som, “det
gode elevfzllesskab”.

I tidligere analyse blev det derudover udledt gennem Kemmis, Lave og Wenger, at en “gren
powerforkemper”, der har opniet status som en intensiv deltager i praksisarkitekturen, har potentiale
til, at prege de ikke-baredygtige arrangementer i elevfzllesskabet. I folgende analyse anvendes en

del af tidligere anvendte citat:

F: “her er der fandme en gron powerforkeemper, keeft hvor er han, hun sej. Sddan at den
positionering bliver udnyttet, snarere end man udnytter klimaangsten. Altsd kan I folge mig, at den
person der gar op i miljoet, den person der gar op i at gore tingene pd en federe nytenkende made

ligesom far noget credit” (Bilag 1, 23).

Gennem Lave og Wenger’s sociale praksisteori om situeret leering, har eleverne en felles forstaelse
for, at deres handlinger har betydning for deres eget liv og for fellesskabet, og samtidig sa er laering
et uadskilleligt aspekt af alle sociale praksisser. Den situerede leering bliver beskrevet gennem Lave
og Wenger’s sociologiske og analytiske begreb legitim perifer deltagelse, der kan beskrive elevernes
relationer 1 elevfzllesskabet og hvordan de heri, gensidigt pavirker og laerer af hinanden. Situeret i
praksissen kan man herigennem have den enkelte elev for gje og relationerne mellem eleverne.
Nér den grenne powerforkaemper” har opndet status og er accepteret som intensiv deltager, har
eleven et potentiale for at praege arrangementerne i elevfellesskabet, gennem eksempelvis informant
F’s beskrivelse “at gd op i miljoet” og “at kunne gore tingene pa en federe og nytenkende made”.
Herigennem kan den “grenne powerforkeemper” preege praksisarkitekturen omkring at det er "sejt”
at gd op 1 miljeet. Her suppleres med Ojala’s teori om kognitiv dissonans, der anvendes til at
beskrive, at eleverne generelt ikke har lyst til at tenke og agere radikalt anderledes, end resten af
elevfallesskabet. Kognitiv dissonans bekrefter ESD-princippet, formuleret gennem Vare og Scott, at
ESD skal vare praeget af informerende undervisning, der beskriver vigtigheden bag en beredygtig
omstilling, der samtidig har hjemmel i ekspertviden. Herved foreslar specialet, at leereren skal kunne

undervisningsdifferentiere, jeevnfer Vare og Scott’s teori, der foreslar at leereren skal kunne facilitere
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undervisningen gennem forskellige undervisningstilgange.

Forstdet gennem Ojala’s beskrivelse af kognitiv dissonans, ber lareren ogsa introducere en
meningsskabende tilgang 1 undervisningen, hvor man skal italesette og lytte til hinandens
synspunkter. Kognitiv dissonans er dermed en folelse, der kan agere som en motivationsfaktor, hvor
eleverne lytter til andre elevers synspunkter, og derved reflekterer over egne synspunkter. Set gennem
Kemmis’ praksisteori, kan lereren pa denne made facilitere, at den enkelte elev skal vere med til at
forme praksisarkitekturerne i feellesskabet.

Med denne tilgang, kan lareren samarbejde med eleverne om at skabe positionen “gren
powerforkeemper”, hvor det er “sejt at g& op i miljeet”, hvilket samtidigt vil blive en af
forudsetningerne, for at opnd fuld deltagelse i praksisarkitekturen, elevfallesskabet. Heri opstér
dermed en mulighed for at udnytte positioneringen i elevfzllesskabet som et didaktisk greb til, at
skabe flere grenne powerforkempere”, da de resterende elever kan blive praget til at teenke og agere
1 overensstemmelse med elevfallesskabets etablerede arrangementer og vil dermed forsege, at
beveage sig mod intensiv deltagelse 1 praksisarkitekturen.

Ifolge praktikernes principper, skal lereren have relationskompetence til at deltage i elevfellesskabet,
for at kunne overfore greonne verdier og handlingskompetence. Forstaet gennem Lave og Wenger,
skal leereren deltage 1 elevfzllesskabet, for at fa indsigt i teknologierne, 1 elevernes praksisfallesskab.
Forstdet gennem Kemmis’ praksisteoretiske perspektiv, er dette ensbetydende med at give indsigt i
praksisarkitekturerne, forbundet til den daglige praksis og deltagelse i elevernes sociale samspil.
Herigennem vil lereren kunne opna intensiv deltagelse 1 elevfellesskabet og kunne bruge sig selv
som en “gren powerforkeemper”, der kan samarbejde med eleverne i grenne projects og motivere

dem til selv, at blive “grenne powerforkeempere”.

Ifolge praktikernes principper, samt kvalitetskriterierne for ESD (jeevnfer Breiting et. al.), indeberer
den “grenne powerforkaempers” handlingskompetencer, at eleverne traenes i kritisk tenkning. Dette
varetager specialet gennem anvendelse af Ojala’s begreb deliberativ kommunikation, som bidrager
med et padagogisk princip for, at medtenke kompleksiteten af bearedygtige problematikker i
undervisningsfellesskabet. Set gennem praksisteoretiske perspektiver (jevnfor Kemmis, Lave og
Wenger), er dette ensbetydende med at lereren skal legitimere alle eleverne i at kunne bidrage til, at
forme praksisarkitekturerne 1 eleviellesskabet. Deliberativ kommunikation er derfor et forslag til en
mere mangfoldig tilgang i undervisningen, hvor man ifelge Ojala, tilgodeser uoverensstemmelser og
folelsesmassige reaktioner forbundet med baredygtige problematikker. 1 den deliberative

kommunikation er folelserne et vigtigt aspekt, der bliver aktiveret gennem personlige synspunkter,
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hvilket samtidig kan vere en motivationsfaktor for deltagelse i den deliberative kommunikation. Med
denne tilgang bliver den kritiske teenkning aktiveret ved, at {4 eleverne til at italesatte og reflektere
over egne og andre menneskers synspunkter, og gennem sympati for andres folelser. Ved at belyse
positionen “gren powerforkemper” med kritisk tenkning, jevnfer Ojala’s definition af deliberativ
kommunikation, kan lereren facilitere en undervisning, der tilgodeser alle eleverne i elevfallesskabet.
Med denne mangfoldige padagogiske tilgang bliver alle eleverne inddraget i at definere positionen
“gron powerforkeemper”, der vil kunne rumme kompleksiteten af alle elevernes ideer, verdier,
folelser og perspektiver. Specialet foresldr derfor, at der i positionen “gren powerforkemper”,
medtenkes en fleksibilitet, der muligger at elevfallesskabet som praksisarkitekturer kan indga i
gensidig pavirkning med andre praksisarkitekturer. Gennem denne tilgang vil den “grenne
powerforkeemper” kunne inddrage og reflektere over arrangementerne fra de ikke-baeredygtige

familier, der kan bidrage med indsigt i en storre kompleksitet af baredygtige problemstillinger.

Der ligger dermed en styrke i elevfellesskabet, der kan vaere med til at uddanne flere aktive
samfundsborgere, gennem motivationen for at foretage falles handlinger, og handtere baredygtige
problemstillinger. Forstdet gennem Kemmis og Mutton vil elevfzllesskabet og de “grenne
powerforkaeempere” kunne @ndre de ikke-baredygtige sociale praksisser i samfundet. Dette vil
eleverne kunne gore gennem deres positioner som “grenne powerforkaempere”, hvor de vil kunne
prege og inspirere til, at skabe flere “gronne powerforkaeempere” i de andre praksisarkitekturer, hvor

de indgar.

Elever og lerere indgar i et samarbejde om at udvikle sig til “grenne powerforkeempere”. I
samarbejdet er der derudover en mulighed for at inddrage eksterne undervisere, der kan bidrage med
ekspertviden forbundet med ESD. Men undervisningen skal bygges op omkring elevfzllesskabet og
hvad de finder “sexet”. Her folger et eksempel pd hvordan lareren kan bygge undervisningen op

omkring elevfzllesskabets interesser.

K: “De emner som eleverne veelger, nar de far lov til at veelge selv... Det kunne veere sadan noget

som mad” (Bilag 2, 15).

Kultureldiskursive arrangementer (Sayings):
De kultureldiskursive arrangementer af et baeredygtigt project indrammes af undervisningsmaterialet,

med dertilhorende lererguide, der blev defineret gennem praktikernes principper (se skemaet
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Visioner som Design-principper — Tema 2: Manglende undervisningsmateriale til undervisning i
beeredygtighed). Dette for at udgere de diskurser, der skal medtenkes og behandles i baredygtige
projects, og give eleverne adgang til at udvikle deres forstéelser pa baggrund af faktuelle oplysninger,
prasenteret gennem eksempler af baredygtige, samt ikke-beredygtige historier. Disse forstaelser skal
facilitere eleverne i at foretage baredygtige handlinger (doings) i et grent project, og modvirke
handlingslammelse blandt eleverne. Undervisningen skal tage udgangspunkt i elevernes motivation,
og specialet anbefaler derfor, at undervisningsmaterialet bliver udviklet omkring elevfellesskabets
ideer, vaerdier og perspektiver. I forbindelse med praktikernes eksempel i det baredygtige ESD-
project “Mad”, opstiller informant L en diskurs omkring beredygtig viden indenfor dette

leeringstema:

L: ”sd har det ogsd veeret sadan noget som at informere eleverne om at give dem noget information
omkring, at have fokus pd mad, tang eksempelvis, altsa bruge havets bacon, som man kalder det”

(Bilag 2, 15).

Med udgangspunkt i tematikken “Mad”, giver informant L eksempler pa baredygtig viden,
vedrerende beredygtig handling. Ifelge UNECE’s ‘Educator Competence Framework for ESD’,
placeres laeringen forbundet med de kulturdiskursive arrangementer indenfor leringsmalskategorien
“Learning to Know”, og kan herigennem belyses som potentialer forbundet med at lose ikke-
baredygtige problematikker. Ved at eleverne tilegner sig viden omkring disse potentialer, kan
eleverne overfore de kulturdiskursive arrangementer til andre praksisarkitekturer, gennem hvad
Jensen og Schnack beskriver som indirekte handlingskompetence. P4 denne made kan eleverne
gennem deres interpersonelle relationer, vare med til at forandre de ikke-baredygtige
praksisarkitekturer. 1 forhold til den diskurs hvormed praktikerne beskriver de ikke-baeredygtige
familier, som ‘“nogle forceldre som sidder og siger spis kod fem dage om ugen” (Bilag 1, 20), er
ovenstdende eksempler med til at give eleverne forstdelse, for nogle baredygtige potentialer indenfor
det kultureldiskursive arrangement, som eleverne gennem indirekte handlingskompetence, kan
overfore til den ikke-baredygtige familie som praksisarkitektur.

“Mad” er et af de ESD-tematikker som praktikerne flere gange gennem specialets data, anvender til at
belyse baredygtige problematikker. I at skulle varetage praktikernes designprincipper om, at handtere
kompleksiteten af de baredygtige problematikker, foreslar specialet, at undervisningsmaterialet

udarbejdes med en tvarfaglig tilgang. Dette indebarer at belyse baeredygtige problematikker, gennem
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det UNECE betegner som en bred liste af leringstemaer, der tilgodeser tematikkerne i alle skolens
fag, og inkluderer ekspertviden fra eksterne undervisere.

Til at hindtere de folelsesmassige problematikker i ESD, opstiller specialet blandt andet nogle krav
til hvilke vidensmél undervisningsmaterialet skal indeholde og i denne forbindelse, opstilles to
vidensmal omhandlende, at eleverne skal have viden om baredygtige og ikke-baredygtige historier.
Dette kan yderligere bekraftes af Vare og Scott, der beskriver, at man i ESD ber eksponere eleverne
for flere alternativer til baredygtige forandringer, hvilket kan inspirere til refleksiv og social lering,
omkring flere alternative og baredygtige fremtidsscenarier. Viden og eksponering for flere
forskellige historier, er en af forudsatningerne for at treene kompetencemalet, at eleverne skal have

handlingskompetencer.

Materielokonomiske arrangementer (Doings):

I forbindelse med at beskrive de kultureldiskursive arrangementer af et “Grent Project i ESD”,
opstilles undervisningsmaterialet, jevnfeor praktikernes principper, der skal facilitere beredygtig
handling 1 det materielokonomiske arrangement. Forholdet mellem de kultureldiskursive og
materielokonomiske arrangementer, synliggeres med en udtalelse, der er indgdet 1 tidligere
analyseafsnit med: “You can talk the talk (sayings), but can you walk the walk (doings)” (Bilag 2,
12). Ved at medtenke “walk the walk” som en materielokonomisk dimension i ESD, forholder
specialets sketch sig til at besvare praktikernes principper vedrerende, at undervisning i
baeredygtighed skal give eleverne handlingskompetence. I forhold til leeringstemaet “Mad”, beskriver
informant K et eksempel pa, hvordan undervisning i beredygtighed skal indeholde en

handlingsdimension.

K: “Nar man har madlavning, sa lceser man ikke bare kogeboger, sd bager man en kage (...) bager

og spiser den. Ndar man underviser i beeredygtighed, sa gor man noget konkret” (Bilag 2, 19).

At foretage konkret handling beskrives af Jensen og Schnack, som handlingskompetence i at foretage
direkte handlinger i at forandre og handtere baredygtige problematikker. Dette tolker specialet som
handlinger inden for det materielokonomiske arrangement, der med ovenstdende eksempel indebarer,
at eleverne, indenfor hvad Kemmis ser som den fysiske dimension af tid og rum, opbygger
handlingskompetence ved at foretage handlinger med fysiske objekter, som i eksemplet med at bage
en kage. I forbindelse med UNECE’s ‘Educator Competence Framework for ESD’, placeres de

materielokonomiske arrangementer inden for det grenne project i UNECE’s leringsmalskategori
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“Learning to Do”. Dette skyldes at leringsmalskategorien forholder sig til at kunne udfere aktive
ferdigheder og have handlingskompetence i1 forbindelse med, at kunne udfere bearedygtige
handlinger og lose ikke-baredygtige problematikker. Ved at eleverne opbygger handlingskompetence
inden for den materielokonomiske dimension, vil eleverne som “grenne powerforkempere” kunne
pavirke andre praksisarkitekturer. Som eksempel vil eleverne i de ikke-baeredygtige familier, kunne
inspirere og foretage konkret handling ved, at tilberede og spise beredygtig mad, som et beredygtigt

alternativ til at “spise ked fem dage om ugen”.

5.4.2. ESD-Grundskolen som Praksisekologi

Ved at skulle varetage brugernes principper som UIM-facilitatorer, og give et teoretisk bud pa en
gron omstilling af grundskolen, opstiller specialet sketch modellen “ESD-Grundskolen som
Praksisgkologi”. Med udgangspunkt i brugernes principper, er modellen udarbejdet som en lerende
organisation, jevnfer Breiting, et al. ‘Kvalitetskriterier for ESD-skoler', og opsat som en
praksisekologi, inspireret af Kemmis’ praksisteori. Denne teoretiske ramme skal tilgodese
praktikernes visioner pa flere punkter, herunder at kunne varetage grenne projects, ud fra praktikernes
principper for undervisning i beredygtighed. Brugernes overordnede princip for en gron omstilling af
grundskolen, forholder sig til at indfere baeredygtighed som et central og overordnet mal i
grundskolens verdisat. Dette er et grundleggende kvalitetskriterie (jeevnfer Breiting, et al.) 1
definitionen af en ESD-skole, og som samtidigt kan varetage brugernes designprincip, vedrerende at
skulle fordre fleksibilitet i baeredygtigheds-undervisning. Specialet kan derfor med fordel
sammenligne brugernes designprincipper med ESD-kvalitetskriteriet (jeevnfor Breiting, et al.) om
skolen som en “lerende organisation”. Herved da undervisning i baeredygtighed indebzrer, at
underviseren har fleksible rammer, til at foretage baeredygtige projects, centreret omkring elevernes
egne ideer, vaerdier og perspektiver. Dette ses illustreret i folgende model “ESD-Grundskolen som

Praksisegkologi”, hvor praksisarkitekturen “Elevfaellesskab” er placeret i midten af ESD-Grundskolen.
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Samfundet

ESD-Grundskolen

Elevfeellesskab

Tveerfagligt
Forleb

Ekstern
Partner

Model 7: ESD-Grundskolen som Praksisokologi

Ved at ops@tte ESD-Grundskolen som en praksisokologi, anser vi skolen som en ”larende
organisation” der kan sidestilles med Kemmis’ forstaelse af praksisokologien som et “levende
system”, hvor praksisarkitekturerne i grundskolen og samfundet indgar i en gensidig pavirkning.
Dette illustreres 1 modellen med de overlappende praksisarkitekturer, der med udgangspunkt i at
besvare brugernes principper, udgeres af elevernes “Familie”, samarbejdet med “Ekstern Partner” og
“Leaereruddannelse”. Disse praksisarkitekturer lokaliseret i1 samfundet, skal ifelge brugerne,
medtenkes i ESD-Grundskolen. I forbindelse med UNECE’s leringsmalskategori “Learning to Live
Together” vaerdsattes samherighed og pluralisme, bade inden for og pé tvers af praksisarkitekturer,
hvilket indebarer at kunne samarbejde med andre samfundsakterer, eksempelvis eksterne
undervisere. Inden for grundskolens praksisokologi er forskellige sterrelser af praksisarkitekturerne
fag. Dette skal illustrere fagenes forskellige storrelser, i forhold til hvordan de er tildelt

undervisningstid. Specialet vil nu fortsette til at uddybe hvordan praksisarkitekturerne 1 modellen
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”ESD-Grundskolen som Praksisgkologi”, er med til at udgere en gren omstilling af grundskolen.

Elevfzllesskabet:

I ESD-Grundskolen bestér elevfzllesskabet af “grenne powerforkempere”, der ved at indga i
praksisarkitekturerne for de grenne projects 1 ESD-Grundskolen (se modellen “Grent Project i
ESD”), er i stand til at forandre de ikke-beredygtige praksisarkitekturer, som de indgar i.
Elevfaellesskabet indgir samtidigt i en gensidig pavirkning med andre praksisarkitekturer, der
indebarer en fleksibilitet, hvor elevfzlleskabets definition af en “gren powerforkeemper”, medtenker
kompleksiteten af beredygtige problematikker, ved inddragelse af andre praksisarkitekturer 1 gronne

projects.

Familie:

Ved at tenke familierne ind i praksisokologien, vil familierne indga i gensidig pavirkning af de
praksisarkitekturer, der danner grundskolen. Gennem tidligere analyse har specialet udledt, at nogle
af eleverne kommer fra familier, der lever efter en ikke-baredygtig struktur, men gennem specialets
data og med Ojala’s supplerende teori, ma lereren ikke begynde at italesatte, hvordan disse familier
lever, hvilket kan virke som personlige angreb. Eleverne er praget af praksisarkitekturerne i
familierne og leereren har ikke mulighed for direkte at pavirke familien.

Ved at héndtere problematikken omkring de ikke ikke-baredygtige familier anbefaler specialet
Ojala’s teori omkring kognitiv dissonans, hvor lereren har mulighed for indirekte, at pavirke
familierne gennem elevfzllesskabet. Specialet foreslar at laereren i fellesskab med eleverne, gennem
det “Grenne Project i ESD”, definerer positionen “gron powerforkamper” i elevfaellesskabet. Hermed
vil eleverne kunne indgd i en fortsat gensidig pavirkning af praksisarkitekturerne i familierne, og
gennem handlingskompetencer forbundet med at foretage grenne projects, kunne prage
praksisarkitekturerne 1 de ikke-baredygtige-familier.

Grundskolen skal samtidig medtenke familiernes perspektiver i undervisningen og ikke negligere
dem. Dette hindteres gennem Ojala’s teori om en deliberaitve kommunikation, som en mangfoldig
undervisningstilgang, hvor eleverne gennem kritisk tenkning, forholder sig til at medtenke andre

praksisarkitekturer i den kontinuerlige definition af en “gren powerforkeemper”.

Fag:
Grenne projects skal vere indordnet leeringstematikkerne i de enkelte fags eksamenspensum. Dette er

med til at besvare UNECE’s holistiske undervisningsprincip, ved at kompleksiteten af baeredygtige
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problemstillinger, skal belyses ud fra en bredere vidensbank af lringstemaer.

Tveerfagligt Forleb:

Grundskolens fag skal indga i tverfaglige samarbejder, for at foretage grenne projects og handtere
problematikker forbundet med ESD. Hermed besvares UNECE’s holistiske undervisningsprincip,
hvor den lerende kan engagere sig med komplekse beredygtige problematikker, ved at skabe

sammenhange pa tvars af forskellige leringstemaer.

Ekstern Partner:

Skal indgd 1 et samarbejde med grundskolen og tilbyde en ekspertviden, der kan belyse
kompleksiteten ved baeredygtighed. ESD-Grundskolen skal fordre at give fleksible rammer til
eksterne undervisningsforleb. P4 denne made handteres problematikken omkring at eksterne
undervisnings projects begraenses tidsmassigt i at opna leringsmal, grundet at skulle vaere tenkt ind

under praksisarkitekturerne 1 de enkelte fag.

Laereruddannelse:

Lareruddannelsens gensidige pavirkning med ESD-Grundskolen fordrer, at lereruddannelsen skal
have det samme grenne vardigrundlag som ESD-Grundskolen. Lereruddannelsen skal kunne
anvende principperne og undervisningsmaterialet forbundet med at foretage et “Grent Project i ESD”.
Herigennem skal de lererstuderende blive motiverede og inspirerede til, at indfere grenne projects,

med udgangspunkt i grundskolens elevfellesskab, og pd tvaers af hele grundskolens fagpakke.
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6. Diskussion

I dette afsnit vil specialet forholde sig med et kritisk perspektiv, pd de fund som specialets
metodologiske tilgang har produceret og som udger designprincipperne for specialets sketch. Denne
diskussion er med til at udgere UIM-fasen preesenter, og vil derfor lede frem til at specialet opstiller
anbefalinger til projekt ‘Green Transition of Education’. Med disse anbefalinger er specialet med til
at papege behov for, at der foretages yderligere undersegelser af konteksten, der skal sikre designets

anvendelighed og validitet.

Specialet har udarbejdet sin metodologiske tilgang i forhold til UIM-modellens principper, omkring
at skulle facilitere brugernes innovationer. I denne proces har specialet valgt at facilitere et
brugersamarbejde, hvor brugerne er blevet udvalgt pa baggrund af deres erfaring med at undervise i
baredygtighed, og deres motivation for at indfere en gron omstilling af grundskolen. Dette ses
afspejlet i specialets data, hvor brugernes visioner er med til at opstille designprincipperne for ESD-
Grundskolen i specialets sketch. Specialets analyse péaviser at der i grundskolen er flere diskurser,
vedrorende forskellige dannelses-aspekter, der skal udgere grundskolens verdisat, og kritiserer
derved indevarende underseogelse ved, at mangle en indsigt i disse diskurser. Specialet opstiller
derfor en anbefaling omkring, at der ber foretages yderligere undersegelser af diskurserne i
konteksten, der skal undersgge validiteten af specialets sketch. Denne undersogelse skal soge at
besvare, om der blandt et bredere udsnit af praktikerne i grundskolen, er tilslutning til at indfere
baredygtighed som et centralt dannelses-aspekt i grundskolens verdiset, og hvilke andre dannelses-

aspekter, der skal fravelges i denne omstilling.

Gennem specialets analyse er samtidig udledt, at ESD skal vare bygget op omkring elevfzllesskabet
og tage udgangspunkt i elevernes ideer, verdier og perspektiver. I specialets metodologiske tilgang,
bliver grundskolen undersegt som kontekst, gennem samarbejde med praktikerne. Specialets sketch
er derfor skabt med udgangspunkt i praktikernes perspektiver, jevnfer anvendelse af UIM-modellen.
Nér informanterne forholder sig til at undervisningen skal veere bygget op omkring elevfaellesskabet,
giver de bud pa forskellige leringstemaer, som eleverne gar op i. Her n@vnes “mad” og “transport”
som eksempler. Dette er praktikernes perspektiver og specialet stiller spergsmaél til, hvordan denne
indsigt afspejler elevernes perspektiver i konteksten. Med fordel for at styrke validiteten af specialets

sketch 1 forhold til anvendeligheden i konteksten, anbefaler specialet at der foretages yderligere
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undersogelser eller pilotprojekter, der inkluderer et elevperspektiv, i designet for ‘Green Transition of
Education’. Denne undersogelse skal tilgodese udarbejdelsen af undervisningsmaterialet til greonne
projects 1 ESD. Heri for at kunne inddrage og handtere de idéer, verdier og perspektiver, som udger

diskurserne for beeredygtighed i elevfzllesskabet.

En af de informanter som specialet har samarbejdet med, har fungeret som ekstern underviser i
baredygtighed. Dette har givet specialet indsigt 1 fordelene ved at inddrage ekspertviden, som ikke er
reprasenteret blandt lererne i grundskolen og som derfor er fordelagtig i, at handtere komplekse
baredygtige problemstillinger i ESD. Specialet anbefaler at der foretages underseggelser af hvilke
samfundsakterer, som grundskolen med fordel kunne samarbejde med i ESD.

Da undervisning i baredygtighed skal bygges op omkring elevfallesskabet, foreslar specialet et
samarbejde mellem klassens lerer og den eksterne underviser. Specialet anbefaler dermed nye
pilotprojekter, der skal folge og undersege problematikkerne, forbundet med det tvaerprofessionelle

samarbejde mellem lerere og eksterne samfundsaktorer.

Jevnfor UIM-fasen “praesenter”, vil specialet overlevere den kontekstbaserede sketch til projekt
‘Green Transition of Education’. Sketchen er et teoretisk koncept for at udfere baredygtigheds-
undervisning i en gron omstilling af grundskolen. Specialets ambition er at sketchen skal indga i
iterative testforleb, under hovedaktiviteten “intervention”, for ‘Green Transition of Education’. For at
styrke designets validitet, i forhold til anvendelighed i konteksten, har specialets diskussions-afsnit
opstillet anbefalinger til nye undersegelser og pilotprojekter, der pd samme méde er forslag, som skal

indga i iterative testforlob.
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7. Konklusion

Kandidatspecialet har ledt frem til at besvare den overordnede problemformulering, samt

arbejdsspergsmal:

Problemformulering:
Hvordan kan ‘Green Transition of Education’ designes til at imodekomme hvad praktikere fra den
danske grundskole mener er aktuelle udfordringer og nodvendige designprincipper, i forbindelse med

at integrere ESD i undervisningen og skabe en gron omstilling af grundskolen?

Arbejdssporgsmal:

e Hvordan skaber vi en metodisk ramme, der muliggor at kunne samarbejde med praktikerne,
om at skabe en teoretisk ramme for ‘Green Transition of Education’?

e Hvilke holdninger og onsker har praktikerne fra den danske grundskole i forhold til de
teoretiske forslag, omkring at udvikle en beeredygtig omstilling af grundskolen, gennem
tveerfaglighed og samarbejde med eksterne partnere?

e Hvordan forholder praktikerne fra grundskolen sig til at skulle hdndtere de folelsesmcessige
problematikker i ESD?

Kandidatspecialet skrev sig ind under hovedaktivitetsfasen “research”, for projektet ‘Green Transition
of Education’, hvorigennem specialets metodologiske fremgangsmade, blev baseret pa en pragmatisk
forskningstilgang. Dette med formal om at sikre designets validitet, i forhold til anvendelighed for
brugerne i konteksten. For at kunne facilitere og indsamle data i konteksten, anvendte specialet UIM-
modellens trinvise fremgangsmade. Dette for at kunne fi indsigt og visioner pa baggrund af de
problematikker, som praktikerne fra den danske grundskole, opstillede i forbindelse med ESD og en
gron omstilling af grundskolen.

I at varetage praktikernes designprincipper og besvare hvordan ESD integreres i undervisning og en
gron omstilling af grundskolen, opstilles en sketch baseret pd social leringsteori, jevnfor Kemmis,
Lave og Wenger’s praksisteoretiske perspektiver. Herigennem giver specialet et forslag til hvordan
ESD, foretages som grenne projects i grundskolen, hvor leerere og elever gar sammen om, at hindtere
baeredygtige problematikker. Dette indebarer at se undervisningen som praksisarkitekturer, hvor

gronne projects defineres ud fra praktikernes principper, om at undervisningen skal vere videns-
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baseret, indeholde en handlingsdimension og vare bygget op omkring elevfellesskabet. I specialets
data og litteratur-studie, omtales baredygtighed som en kompleksitet af mange diskurser, der skal
medtaenkes 1 at kunne forstd og behandle baredygtige problemstillinger. Derfor foreslar specialets
sketch at lareren skal facilitere ESD, hvor alle elever er legitime deltagere, der kan bidrage med
perspektiver pd komplekse baredygtige problemstillinger. Med denne tilgang kan ESD handtere de
folelsesmassige problematikker, hvor elevfallesskabet anvendes som et didaktisk greb, der skal
tilgodese den enkelte elevs folelser og verdier. Herved skal elevfellesskabet eksponeres for ikke-
baredygtige problematikker, hvor de gennem motivationen for deres elevfzllesskab, sammen kan
definere positionen “gren powerforkemper”.

Som “grenne powerforkemper” skal eleverne gennem grenne projects uddannes til at have
handlingskompetence i, at @&ndre de ikke-baeredygtige praksisarkitekturer i samfundet. Laereren skal
selv indgd som en “gren powerforkemper”, der skal bidrage med handlinger og viden i grenne
projects, hvilket indeberer at der skal udvikles et undervisningsmateriale til leereren, med eksempler
pa beredygtige problematikker, der belyses gennem faktuel viden og tverfaglige laeringstemaer.
For at grenne projects kan indferes 1 en gron omstilling af grundskolen, kraves det at grundskolen
integrerer baeredygtighed i grundskolens verdisat. Dette skal give grenne projects fleksibilitet i at
medtenke kompleksiteten af beredygtighed, ved at indgéd i gensidig pédvirkning med andre
praksisarkitekturer, der udger grundskolen som praksisekologi. Dette indebarer, ifelge praktikernes
principper, at grenne projects indferes som dannelses-aspekter i de enkelte fag, som tverfaglig forleb

og i samarbejde med eksterne undervisere.
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31. maj 2021
Jacob Fogemann & Mads Byriel Thygensen
Samlede antal anslag: 9840

Svarende til 4,1 normalsider

Indledning

Pa baggrund af de stadigt forvaerrende klimamessige udfordringer, som det internationale samfund
star overfor, kalder ‘United Nations Economic Commission for Europe’ (UNECE) pa at indfore
undervisning 1 baredygtighed 1 uddannelsessystemer (UNECE, 2005; UNECE, 2012).
Udviklingen af baeredygtigheds-undervisning er et voksende felt indenfor international forskning. Her
omtales baredygtighed som en kompleksitet af omfattende problematikker, der bade er lokalt og
globalt betingede, og som kan forarsage folelsen af hablashed og afmagt hos eleverne (Morton, 2013;
Lysgaard & Jorgensen, 2020; Fogemann & Thygesen, 2021, 20-22). Derfor kalder
forskningslitteraturen pad holistiske undervisningsformer, som skal kunne uddanne elever til
forandrings-agenter, der med motivation og forstielse for kompleksiteten i baredygtighed, udvikler
handlingskompetencer i at hindtere fremtidens problematikker (Breiting, et. Al, 2005; Jensen &
Shnack, 2006; Vare & Scott, 2007; UNECE, 2012; Fogemann & Thygesen, 2021, 18-19).

Som et led 1 at skulle hindtere denne udfordring, blev der opsat en projektidé, for det designbaserede
forsknings- og udviklingsprojekt ‘Green Transition of Education’. Dette med formal om at lede til en
fundamental baeredygtig og gren omstilling, af den danske grundskole. Herunder blev
kandidatspecialet (Fogemann & Thygesen, 2021) udviklet, med formél om at kunne bidrage med
tidlige designforslag til projekt ‘Green Transition of Education’. Kandidatspecialet anvendte en
induktiv pragmatisk forskningstilgang, om at sikre validiteten og anvendeligheden af designet, ved at
samarbejde med brugerne fra konteksten. Dette blev udarbejdet gennem Kanstrup og Bertelsens
proces-guide ’User Innovation Management’ (UIM), som en metodologisk ramme for
kandidatspecialet. I forbindelse hermed, indgik specialet i et samarbejde med brugere, bestaende af
fungerende praktikere, fra den danske grundskole, om at udvikle nye designforslag (Kanstrup &

Bertelsen, 2011; Fogemann & Thygesen, 2021, 40-42).
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Udarbejdelsen af konceptet

Kandidatspecialets dataindsamlings metode blev foretaget gennem online fokusgrupper, samt

databearbejdning gennem en tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006). Dette udledte folgende

designprincipper, opstillet som tre overordnede temaer, der skulle fungere som kontekstbaserede

anbefalinger for specialets designforslag.

Temaer Visioner som design-principper

1: Grundskolen skal fordre overordnede grenne maél i sit verdisat.
Manglende Dette skal give grundskolen en fleksibilitet til at undervise i
overordnede komplekse baredygtige problemstillinger som:

gronne mal

o Tverfaglige forlob med tilslutning af alle skolens fag.

¢ Dannelses-aspekter der skal vare indordnet i
leeringstematikkerne i de enkelte fags eksamenspensum.

e Eksterne undervisningsforleb, hvor grundskolen fordrer
samarbejde med samfundspartnere i ESD.

2:

Manglende
undervisnings-
materiale til
undervisning i
beeredygtighed

Undervisningsmateriale for ESD - med dertilhorende
leererguide.
e Materialet kan med fordel blive anvendt af lereren, der
onsker at inkorporere baredygtighedsundervisning.

e Materialet skal kunne blive anvendt af alle lerere, inden for
hele grundskolens fagpakke.

e Materialet skal kunne blive anvendt pa leereruddannelsen, sa
de lererstuderende, inden for hele grundskolens fagpakke,
far inkorporeret gronne tanker inden for deres eget fag.

Krav til undervisningsmateriale:

e Skal indeholde overordnede videns- og kompetencemal:

e Vidensmal:
- Skal vere praget af facts omkring baredygtighed.
- Skal vaere opdateret i forhold til faktuelle oplysninger.
- Skal give eleverne viden om ikke-baredygtige historier.
- Skal give eleverne viden om bearedygtige historier.

e Kompetencemal:
- Skal kunne give eleverne handlekompetence.
- Skal kunne traene eleverne i autonomi og kritisk tenkning.

Krav til leererguide:
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Ma ikke vere et regelsat, men en rettesnor.

Undervisningen skal tage udgangspunkt i elevernes
motivation.

Skal opfordre til at eleverne setter realistiske og konkrete
delmal, for derigennem at gge deres motivation.

Skal opfordre til samarbejde og problembaseret laering.

Skal indeholde undervisnings-eksempler, hvor man tager pa
naturekspedition.

For specialiseret viden, kan eksterne undervisning med
fordel inddrages.

Supplerende visioner for materialet:

Et forslag til et didaktisk leremiddel for alle lerere i ESD.

Kan modvirke misforstéelser, hvilket giver fleksibilitet til
leererne, samt eksterne undervisere.

Man kan med fordel inddrage ekspertviden i1 form af ekstern
undervisning.

3:
Elevernes
fellesskaber

Undervisningen skal vere social, handlingsorienteret og tage
udgangspunkt i elevfallesskabet.

Eleverne skal uddannes til at blive inspirerende og “grenne
powerforkempere”, der kan pavirke de fellesskaber de
indgér 1.

Praktikeren skal have relationskompetence til at deltage i
elevernes fzllesskaber, for herigennem at overfore gron
leering til elevfzllesskabet.

Den eksterne underviser skal samarbejde med klassens lerer
om at bygge det eksterne undervisningsforleb op omkring
elevfaellesskabet.

(Fogemann & Thygesen, 2021, 90-92)

I at handtere praktikernes designprincipper, udviklede kandidatspecialet et koncept med anvendelse

af social leringsteori, jevnfor Kemmis (2014), Lave og Wenger’s (2003) praksisteoretiske

perspektiver. Ideen bag specialets koncept var, at baeredygtigheds-undervisning og en gron omstilling

af grundskolen, skal foretages gennem sociale praksisser, omkring grenne projekter. Dette i
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forbindelse med at leerere og elever gar sammen i en undervisningspraksis, om handtere baredygtige
problematikker. Praktikernes designprincipper blev her anvendt til at definere de praksisteoretiske
arrangementer, som skal udgere de grenne projekter. Dette indebar at kandidatspecialet forholdt sig
til at belyse et gront projekt, gennem Kemmis’ forstdelse af praksisarkitekturerne, som “doings”,
’sayings” og “relatings”, der haenger sammen omkring den sociale praksis’ projekt (Kemmis, 2014;

Lave og Wenger, 2003; Fogemann & Thygesen, 2021, 92-99).

Sayings

Gront Project
| ESD

Relatings

Model: “Gront Projecti ESD”. Inspireret af Kemmis (2014): “The media and spaces in wich sayings, doing
and relatings exist” (Kemmis, 2014, Fogemann & Thygesen, 2021, 93).

Relatings (den socialpolitiske dimension af praksis)

Gennem specialets data fremstod princippet om, at baeredygtigheds-undervisningen skal bygges op
omkring elevfzllesskabets ideer, vardier og perspektiver. Til at handtere dette princip foreslar
kandidatspecialets koncept, at lereren skal facilitere undervisning, hvor alle elever er legitime
deltagere, der kan bidrage med perspektiver pa komplekse baredygtige problemstillinger. Med denne
tilgang kan ESD handtere de folelsesmassige problematikker, hvor elevfellesskabet anvendes som et
didaktisk greb, der skal tilgodese den enkelte elevs folelser og vaerdier. Herved skal elevfzllesskabet
eksponeres for ikke-baredygtige problematikker, hvor de gennem motivationen 1 deres
elevfellesskab, kan medtenke kompleksiteten i at handtere beredygtige problematikker, og
folelserne forbundet hermed (Fogemann & Thygesen, 2021, 93-96).
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Sayings (den kultureldiskursive dimension af praksis)

I specialets data forholdt praktikerne sig til at beskrive kompleksiteten af baredygtighed, ved at
papege de mange diskurser og forstaelser vedrerende baredygtig og ikke-baredygtig handling. Til at
guide lereren i at skulle héndtere kompleksiteten i baredygtigheds-undervisningen, anbefaler
kandidatspecialet at der udvikles nyt undervisningsmateriale, der samtidigt tilgodeser elevernes ideer,
vaerdier og perspektiver. Dette undervisningsmateriale skal ikke anses som et regelsat, men skal
varetage praktikernes principper, om at give faktuelle eksempler pd baredygtige og ikke-baredygtige
historier, der kan guide lereren i at handtere de baredygtige problematikker, der tages op i

elevfallesskabets gronne projekter (Fogemann & Thygesen, 2021, 96-98).

Doings (den materielokonomiske dimension af praksis)

Ifolge praktikernes principper skal undervisningen 1 baredygtighed, give eleverne
handlingskompetencer i at hindtere beredygtige problematikker. Derfor foreslér kandidatspecialets
koncept, at grenne projekter indeberer, at elever og laerere i1 faellesskab skal foretage beeredygtige
handlinger, pa baggrund af en falles motivation og forstaelse for kompleksiteten af baredygtige
problemstillinger. Med disse kompetencer vil eleverne kunne bidrage til at handtere beredygtige
problematikker, ved at deltage og forandre de ikke-baredygtige sociale praksisser, de indgar i

(Fogemann & Thygesen, 2021, 98-99).

En gron omstilling af hele grundskolen

Ved at argumentere for, at beredygtigheds-undervisning skal foretages gennem sociale praksisser,
omkring grenne projekter, kunne specialet med fordel anvende Kemmis’ teori om praksisekologier
(Kemmis, 2014). Dette for at opstille et teoretisk koncept for, hvordan man skaber en gron omstilling
af hele grundskolen. Dette indebaerer ifolge Kemmis’ forstaelse at se grundskolen som netvark af
sociale praksisser, der i en gensidig pavirkning, muligger og begraenser hinanden. Ved at indfere
gronne projekter i praksisekologien - grundskolen, vil praksisarkitekturerne i de grenne projekter
kunne indgd, 1 en gensidig pévirkning med praksisarkitekturerne i grundskolen (Kemmis, 2014;
Fogemann & Thygesen, 2021, 99-102). Dette kreever ifolge praktikernes principper, at grundskolen
fordrer at indfore baredygtighed som en central verdi i grundskolens verdisat. Dette skal give
gronne projekter en nedvendig fleksibilitet, 1 at kunne héndtere kompleksiteten af baredygtige
problemstillinger, ved at indgd i gensidig pévirkning med grundskolens fag, tvarfaglige forleb,

eksterne samarbejdspartnere og elevernes familier (ibid.).
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