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Introduktion

Foljande antologi dr skriven av medlemmar 1 forskningsmiljon SOS-
ED, vilket star for Social Sustainability in Education och kan dverséttas
till social hallbarhet i utbildning. SOS-ED bildades 2017 och 1 den hér
antologin vill medlemmar ur denna forskningsmiljo, med hjilp av olika
metodologiska och teoretiska perspektiv, undersdka social héllbarhet 1
utbildning. En del av forskningsmiljons arbete har varit att diskutera
och fortydliga pa vilket sitt begreppet social héllbarhet kan forstas i
relation till utbildning.

Som ett led 1 det arbetet genomf6érde en grupp av miljons forskare ett
symposium pa temat Education for the Future? Critical Perspectives
on Social Sustainability in Education, vid NERA-konferensen 1 Upp-
sala 1 mars 2019. Efter konferensen valde de deltagande forskarna att
folja upp symposiet genom att skriva en antologi med mojlighet att yt-
terligare fordjupa resonemang och problemstéllningar som symposiet
redogjort fOr.

Det 6vergripande syftet med antologin ir att analysera vilka meningar,
problem och konsekvenser begreppet social hallbarhet producerar i
olika delar av utbildningssystemet. Fragor vi i gruppen diskuterat och
haft som utgédngspunkt ar: Vad kan social héllbarhet som begrepp inne-
béra i relation till olika utbildningskontexter? Hur kan begreppet social
hallbarhet anvindas for att analysera olika utbildningssammanhang?

Haéllbarhet som begrepp forekommer i manga delar av samhéllet och
utgor en viktig del 1 beslutsfattande, policyer och strategier. Det tydlig-
aste exemplet 4r Agenda 2030, vilket &r FN:s uppmaning till alla lander
att enas runt 17 globala mal for hallbarhet. Mal 4 ror utbildning och slar
bland annat fast att alla lander bor:

Senast 2030 sékerstilla att alla studerande far de kunskaper och fardigheter
som behovs for att frimja en héllbar utveckling, bland annat genom utbildning
for héllbar utveckling och hallbara livsstilar, ménskliga réttigheter, jamstélld-
het, frimjande av en kultur av fred, icke-véld och globalt medborgarskap samt
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vérdeséttande av kulturell méngfald och kulturens bidrag till héllbar utveckl-
ing.(https://www.regeringen.se/regeringens-politik/globala-malen-och-
agenda-2030/god-utbildning-for-alla/)

Samtliga nordiska lédnder (Island, Norge, Danmark, Sverige och Fin-
land) har startat nationella processer for att arbeta med de globala mélen
1 samtliga delar av det offentliga samhéllet, inklusive utbildning.
Definitionen av social héllbarhet i utbildning i Agenda 2030 ar vid, pre-
cis som 1 andra tillgédngliga definitioner av begreppet:

Forskning visar att inkluderande utbildning av god kvalitet for alla dr en av de
viktigaste grunderna for valstand, hilsa och jimstélldhet i varje samhélle /.../
utbildningsfragor ska ses utifran behovet av kunskapsinhdmtning under hela
livet och da sérskilt kopplat till mojligheten till deltagande i arbets- och sam-
héllsliv. All utbildning ska frimja vérderingar, kunskaper och fardigheter, som
bidrar till hallbar utveckling. (https://www.regeringen.se/regeringens-poli-
tik/globala-malen-och-agenda-2030/god-utbildning-for-alla/)

Uppgiften att utforma en mer precis definition av social héllbarhet i ut-
bildning, och vad det kan innebéra i bade teori och praktik, laggs pa de
olika inblandade institutionerna, dven om vissa ledtradar ges i utpekan-
det av vad som sédgs vara hinder for social hallbarhet 1 utbildning och
hur dessa hinder kan 6vervinnas. Det dr dock tydligt att utbildning lyfts
fram som sérskilt viktigt vad géller att skapa villkor som mojliggdr jam-
stalldhet, likvérdighet, och ge verktyg for att forbéttra den egna livssi-
tuationen.

Haéllbarhet och hallbar utveckling bestar av tre dimensioner, en ekono-
misk, en ekologisk och en social. Nir utveckling hamnar i fokus har
storre vikt ofta lagts vid ekonomisk och ekologisk hallbarhet (Giddings,
Hopwood & O.Brien, 2002; MecKenzie, 2004). Mer och mer betonas
dock de sociala aspekterna som en grund for alla dimensioner av hall-
barhet (Eizenberg & Jabareen, 2017). Som en utgéngspunkt i den hir
antologin vill vi stanna upp vid begreppet social héllbarhet, och 6ver-
ordna det som en pedagogisk fraga. Vid NERA-konferensen 2019 for-
des en givande dialog med vér diskutant lektor Gunnlaugur Magnusson,
verksam vid Uppsala universitet. Magnusson pekade pa tre olika
aspekter i analysen av fenomen som social hallbarhet: Social héllbarhet
1 relation till policy och politik, social héllbarhet som péaverkansarbete
(advocacy), samt social héllbarhet i relation till forskning. Antologins
kapitel kan alla sorteras in under ndgon av dessa aspekter och kan ségas
utga frn ndgra olika satt att forhalla sig till social héllbarhet i utbild-
ning. Ska utbildning ses som social héllbarhet, dr utbildning en garant
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for social hallbarhet, bor utbildning ske i riktning mot social héllbarhet?
Nagra kapitel forhéller sig kritiskt till begreppet social héllbarhet, och
diskuterar begreppet i relation till pedagogisk-filosofiska teorier. Andra
kapitel tar begreppet som utgadngspunkt, och sétter den policydrivna
idén om social héllbarhet i relation till konsekvenser och inkonsekven-
ser 1 praktiken. Forskargruppen diskuterade dven risken med att ta sig
an ett begrepp som social hallbarhet, som i sig &r svagt definierat. Ris-
ken &r att forskningen bidrar till sa kallad travelling of meaning, alltsa
att begreppet urvattnas och forlorar sin ursprungliga betydelse. Samt-
liga texter 1 antologin har en problematiserande ansats som bade ar kri-
tisk mot urvattningen, men som ocksd innebér en nyfikenhet pa vad
social hallbarhet 1 utbildning kan betyda om vi tar begreppet pé allvar.

Kapitlen 1 denna antologi har d&ven granskats genom double blind peer
review av tva oberoende forskare med stor kunskap om hallbarhetsfra-
gor ur olika perspektiv. Granskarnas kommentarer, noggranna och kri-
tiska ldsning har hjélpt samtliga forfattare att ytterligare fortydliga och
forbattra sina respektive texter.

Antologins kapitel

I det forsta kapitlet problematiserar Johannes Rytzler och Kamran Nam-
dar dagens utbildningssystem och dess bakomliggande politiska impe-
rativ genom ett pedagogisk-filosofiskt perspektiv, d& de menar att idén
om hallbar utveckling inte tas pa tillrackligt stort allvar. Forfattarna ar-
gumenterar for att idén om héllbarhet méste grundas i ett annat para-
digm &n det socio-ekonomiska och foreslar begreppets inneboende pe-
dagogiska dimensioner som en mojlig vég till att formulera ett héllbart
utbildningssystem sévil som en utbildning for hallbar utveckling.

I det andra kapitlet diskuterar Jonas Nordmark termen viardighet i ett
pedagogiskt perspektiv. Genom en begreppsutredning betonar han vik-
ten av att sdrskilja mellan en uppfattning om elevers virdighet i peda-
gogisk verksamhet och elevers mojligheter att leva ett framtida vardigt
liv med stod av skola och utbildning. Med hjilp av framfor allt filosofen
Martha Nussbaum argumenterar han for att en pedagogisk uppfattning
om det vérdiga livet dr centralt for utbildning med social hillbarhet som
mal.
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I det tredje kapitlet diskuterar Erik Hjulstrom dmnesundervisningens
betydelse 1 en utbildning for social hallbarhet. Genom en aterintrodukt-
ion av Herbarts perspektiv utmanas de perspektiv pd utbildning for
social hallbarhet, samt héllbar utveckling som bland annat UNESCO
inspirerats av och som till stor del pdminner om Deweys idéer om elev-
aktiva, sociala och demokratiska undervisningsmetoder. Som alternativ
och med stdd av Herbart betonas istéllet vikten av en undervisning dér
eleverna ges mojligheten att utveckla ett genuint &mnesintresse som ett
fundament for bade social, ekonomisk och ekologisk hallbarhet.

I det fjarde kapitlet tar Ulrika Jepson Wigg fasta pa begreppet social
hallbarhet och stiller det i relation till utbildning f6r nyanlidnda elever 1
svensk skola. Med hjilp av Zygmunt Baumans (2000) teori om flytande
modernitet problematiseras flyktigheten 1 de satsningar som gjorts kring
nyanlénda elever. Det finns en risk att denna flyktighet flyttar tillbaka
det som skulle ha varit ett gemensamt ansvar till skolans eldsjélar.

I det femte kapitlet undersoker Karl Asp och Anna Ehrlin begreppet
social héllbarhet i relation till musikundervisning. Genom en narrativ
forskningsoversikt synliggdrs och problematiseras aktuell forskning.
Forskningsdversikten presenterar tre mojliga sétt att relatera social hall-
barhet till musikundervisning och kapitlet avslutas med en problemati-
serande diskussion.

I det sjatte kapitlet lyfter Karin Bergman fram hur ett genusperspektiv i
historieundervisningen har betydelse for mdjligheten att bygga ett soci-
alt hallbart framtida samhalle. Med hjélp av historiedidaktiska- och ge-
nusteoretiska perspektiv argumenterar Bergman for hur dessa perspek-
tiv méste samverka for att en hallbar historiekultur ska formas.

I det sjunde kapitlet resonerar Linda Jonsson och Hans-Olof Gustavs-
son om hur riktlinjer pa internationell och nationell niva om langsiktig
héllbar utveckling kan konkretiseras till social hallbarhet i en didaktisk
praktik pé regional och lokal nivd. Den empiriska grunden for resone-
manget dr ett regionalt samverkansprojekt mellan forskola och hogs-
kola. Med teoretiska perspektiv pa utveckling av forskola och skola
samt perspektiv pa ledarskap diskuteras social héllbarhet.
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Skolan som véantrum eller som rum for vantan?
Héllbar utveckling som en fraga for
pedagogik, utbildning och samhalle

Johannes Rytzler och Kamran Namdar

I detta kapitel erbjuder vi en pedagogisk ldsning av begreppet héllbar
utveckling. Genom ett pedagogisk-filosofiskt perspektiv vill vi proble-
matisera dagens utbildningssystem och dess bakomliggande politiska
imperativ, da vi menar att det inte tar idén om héllbar utveckling pa
tillrackligt stort allvar. I sin nuvarande utformning formar skolan inte
utbilda for en héllbar utveckling d& den inte 1 tillrdckligt hog grad be-
aktar begreppets i grunden pedagogiska anslag. Vi kommer argumen-
tera for att idén om hallbarhet, maste grundas i ett annat paradigm &n
det socio-ekonomiska och foreslar begreppets inneboende pedagogiska
dimensioner som en mdjlig vag till att bade formulera ett hallbart ut-
bildningssystem savél som utbildning for héllbar utveckling.

Utgéngspunkten i kapitlet dr att hallbar utveckling bar med sig tankar
om samhdllelig och ménsklig fordndring och darmed ar ett pedagogiskt
orienterat begrepp, men att begreppets transformativa och framtidsfo-
kuserade inneborder inte tas pa allvar. Genom att utgd frdn begreppet
héllbar utveckling som en i1 grundldggande pedagogisk frdga kommer
vi 1 fo6ljande text att diskutera dess implikationer pa relationen mellan
skolan och sambhillet. Vi kommer att gora detta med stod i tre utbild-
ningstilosofiska resonemang; John Deweys idé om skola och samhille
som integrerade och 6msesidigt beroende organismer, George Counts
1dé om skolan som en institution som mojliggor en radikal omstruktu-
rering av det nuvarande samhéllet och Masschelein och Simons éter-
upptickande av skolan som en sarskild plats, delvis avskild frdn sam-
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héllet. Kapitlet har som huvudsakligt syfte att presentera hallbar ut-
veckling som en pedagogisk frdga, som kan hjélpa till att rusta dagens
offentliga utbildning i ett globalt kritiskt skede. I den avslutande delen
fokuserar vi ndgra nyckelfrigor som tenderar att forsvinna i diskuss-
ionen om dagens skola, ndmligen skolans grundliggande syfte och dess
ansvar for den yngre generation, och framtida yngre generationer.

Den omoderna moderna skolan och den globala
medborgaren

En dag i borjan av hostterminen 2018 reser sig en ung kvinna fran skol-
bianken och promenerar ut ur klassrummet for att pdborja en nédra 50
veckor lang sittstrejk som protest mot politikers oférméga att pé allvar
ta itu med klimatfrdgan. Fran att ha varit en liten tidningsnotis, har ak-
tivisten Greta Thunbergs protest 6kat i omfattning och spritt sig nation-
ellt savil som internationellt. Tusentals elever ver hela virlden borjade
sympatistrejka och politiker borjade se hennes oresonliga och mélmed-
vetna protestaktion som ndgot att lyssna pa (Ewald, 2019).

Vad betyder den symboliska handlingen att végra ta del av en obligato-
riska och lagstiftad skolan, for bdde idén om offentlig utbildning som
en grundldggande samhéllsbevarande institution och skolan som en sér-
skild plats for formandet av den demokratiske medborgaren? I slutet av
1800-talet nér folkskolan och allmén och obligatorisk skolging etable-
rades 1 vastvdrlden, var det for att etablera en gemensam grund, byggd
pa statens idé om vilka virderingar som skulle utgéra dess grundbult. I
texten My Pedagogic Creed uttrycker sig John Dewey pa foljande satt
om framtiden:

I believe that education, therefore, is a process of living and not a preparation
for future living. I believe that the school must represent present life - life as
real and vital to the child as that which he carries on in the home, in the neigh-
borhood, or on the playground. (Dewey, 1897, s. 7)

Det fortjanstfulla och for sin tid radikala med Deweys tankar &r att han
inte sag skolan som en kontextlds verksamhet med syfte att forbereda
elever for vidare utbildning. Dewey sdg skolan som en del av samhéllet
och samhéllsutvecklingen. Detta var just det huvudsakliga motivet {for
1900-talets massutbildning, att ingjuta kdnslan av medborgarskap hos
den yngre och uppvixande generationen (Brown, 1984, s. 152). Med
den logiken, kan skolan sdgas ha fitt ett politiskt mandat att bevara den

18



nuvarande sociala ordningen. Den sociala utvecklingen var ledstjdrnan
och skolan forsokte halla jamna steg med denna utveckling. I och med
nationens forsok att skapa en identitet, ofta byggd pa lika delar religion
och nationalism, hade utbildningssystemet, som den officiella fostraren
for denna identitet, tva tydliga narrativ att bygga sin pedagogik kring. I
skolans fall ledde detta till en prekér situation dér rester av den tradit-
ionella samhillsetiken samexisterade med en mer pragmatisk syn pa
skolan som en motor for ett lands framgang 1 den globala marknadse-
konomin. I brist pa en samlad idé om skolans roll i och for samhiéllet
skulle New Public Management och internationella prestationstabeller
alltmer komma att styra arbetet i skolan (Pierce, 2013; Biesta, 2009).

Om den stora utmaningen for 1900-talets skola var att férbereda barnen
for det moderna samhéllets utbredning och behov av arbetskraft, med
hjilp av idéer om medborgarskap, nationalism, och social tillhérighet,
star dagens utbildning for delvis andra utmaningar. Ménga av den glo-
bala massutbildningens mél kan hérledas frdn de nyckelkompetenser
som formulerades 1997, ndar OECD startade PISA-programmet (OECD,
2005). Till skillnad frén idén om att fostra till en nationell identitet, som
karaktériserade skolan for 100 ar sedan, finns nu idén om ett globalt
medborgarskap (UNESCO, 2015). Idén om samhéllsmedborgaren har
ersatts av eller lever sida vid sida med idén om vérldsmedborgaren
(Kemp, 2005). Om 1900-talets skola handlade om att bevara den sociala
ordningen (Brown, 1984), eller mjligen utveckla den i en organisk pro-
cess (Dewey, 1916) star dagens skola for en annan, mer global utma-
ning. Nyckelproblemet for formulerandet och formandet av eleven som
véirldsmedborgaren dr fragan om hur skolan kan presentera vérlden i
dess pluralitet, dess mangfald och i dess sarbarhet (Kemp, 2005). Att
vara virldsmedborgare &r att acceptera att det finns ett ansvar for denna
varld, men ocksé for bevarandet av densamma. Ur ett pedagogiskt per-
spektiv tolkar vi detta som ett forhallningssétt grundat i ett ansvar for
bade nuet och framtiden, ett ansvar for denna generation och kommande
generationer. I skenet av den hallbara utvecklingen tvingas bade vuxna
och barn att forestélla sig ett ansvar for kommande generationer. Detta
betyder att héllbar utveckling utvidgar den pedagogiska grundsatsen om
den éldre generationens ansvar for den kommande generationen till att
gilla ocksé de kommande generationerna, det vill séga att ta ansvar, inte
bara for ndstkommande generation utan for manniskosliktet, dess livs-
vérld och alla andra varelsers livsvérld (Kemp, 2005). Med en globalt
medveten pedagogik, forutsitts dessutom ett globalt ansvar. Att bevara
vérlden betyder idag inte att uppehalla den samhélleliga status quon.
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Tviartom har ménskligheten kommit till en historisk vandpunkt, dir det
blir allt svarare att upprétthélla idéer om framsteg, utveckling och till-
véixt inom ramen for en kapitalistisk logik. Civilisationens framtid kra-
ver radikalt nya perspektiv, institutionella strukturer och grundlédggande
vérderingar dn de som dominerar i dagens vérld. Darfor kan den globala
medvetenheten som utbildningsmal vara svar att uppna i en skola som
1 grund och botten dr byggd efter en foraldrad idé om anpassning till det
moderna samhéllet. Den fradga vi stiller och diskuterar 1 kapitlet, &r
huruvida dagens skola &r rustad att mota begreppet héllbar utveckling
med det allvar som krévs, eller om den, for att kunna ta ett pedagogiskt
ansvar for hallbar utveckling, behdver tinkas mer i linje med Counts
(1932) och Bramelds (1956) rekonstruktivistiskt och transformativt ori-
enterade diskussioner.

Begreppet hallbar utveckling

Begreppet hallbar utveckling ér ett sedan ldnge etablerat begrepp inom
en global politisk diskurs. Det anvdnds inte bara inom falt kopplade till
miljo, klimat och ekonomi utan inom de flesta kontexter, inklusive ut-
bildning. Utbildning for héllbar utveckling dr numera ett véletablerat
falt for utbildningspraktiker och utbildningsvetenskaplig forskning.
(e.g., Ohman, 2010; Sund & Pashby, 2018). Inom denna forskning har
begreppet, dnda sedan det myntades pa 1980-talet kritiserats for sin
epistemologiska och ontologiska vaghet (e.g., Lélé, 1991; Mebratu,
1998; Singh, 2016). Den mest etablerade modellen for att forstd och
forklara hallbar utveckling dr den sa kallade “triple bottom line-mo-
dellen”, dér begreppet definieras utifran tre dimensioner, den ekono-
miska, den miljébaserade och den sociala (Elkington, 1994). Aven om
denna modell soker en bredare beskrivning som gér bortom miljdomra-
det, har den kritiserats for att 1 slutindan utga frin nédvéndigheten av
ett tillvaxtparadigm, dér produktion och konsumtion, utgdér grundbultar
(Koroneos & Rokos, 2012). I sjdlva definitionen av begreppet, ut-
veckling som méter dagens krav utan att dventyra framtida generation-
ers behov” (WCED, 1987) kan tolkas som ett rittfardigande av dagens
ekonomiska paradigm, sa lange det inte d&ventyrar kommande generat-
ioners mojligheter. Det huvudsakliga problemet hdr dr inte idén om
héllbarhet utan idén om att gora utveckling hallbar, sérskilt dd denna
utveckling ar ekonomiskt grundad och inte tar hidnsyn till ekonomins
beroende av naturens dndliga resurser. Frigan &r, ska denna utveckling,
dven om vi kan gora den héllbar, vara utgdngspunkten, nir den tycks
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lamna ménniskor i ett slags existentiell kris, sdsom den tycks gora i de
ekonomiskt utvecklade linderna (Ohman, 2010). Vad som ir proble-
matiskt hir, vilket Sundh och Pashby (2018) har papekat, ar att det finns
en olycklig kommunikationsklyfta mellan ekologiska, sociala och glo-
bala perspektiv och en tendens att se héllbar utveckling som en véstcen-
trerad angeldgenhet.

Varken héllbar utveckling eller utbildning for héllbar utveckling har
tydliga definitioner (Ohman, 2010). Nyckelfrigan som vi vidare vill ut-
veckla ér att sa kallade mainstream-ansatser till utbildning for hallbar
utveckling inte dr tillrackligt transformativa da de fokuserar pa anpass-
ning till ett paradigm som &ar en av orsakerna till problemet det sjalv
forsoker 16sa (Sundh & Pashby, 2018). Hallbar utbildning riskerar alltsé
att bli fange 1 ett paradigm som inte formar se sina egna brister. I och
med skolans globalisering och att skolor vérlden 6ver mer och mer an-
passas efter OECD och deras policyer och nyckelkompetenser, varav
flera dr riktade mot héllbar utveckling, riskerar deras pedagogiska pot-
ential att g& forlorad. Synen pa skolan som en slags samhillelig repro-
duktionsapparat hianger kvar éver 100 ér efter Dewey’s ord som vi in-
ledde artikeln med. Men ndr Dewey menade att samhéllets utveckling
skulle ske i samverkan med utbildning har dagens utbildning snarare
kommit att anpassas till en global idé om utveckling, men utan nagot
egentligt eget mandat att bidra med nagot i denna utveckling. Detta trots
talet om héllbar utveckling, 1 vilket det finns en avsaknad av kritik mot
det moderna samhéllets grundpelare, kapitalism, materialism, national-
ism, liberalism och demokrati (Sundh & Pashby, 2018).

Mot hallbar utveckling som en pedagogisk fraga

Hittills har vi visat att begreppet héllbar utveckling kan tolkas som ett
imperativ for fordndring, men att dess plats i1 och dess sétt att kommu-
niceras genom en global policy-diskurs, dar ekonomisk tillvixt utgor
den existensberittigande motorn, leder till frigan om det ar tillriackligt
transformativt. For det forsta dr det formulerat inom ett tillvéxtpara-
digm, dir tillvixt fortfarande ses som en forutsittning for utveckling,
sé lange den tar med jordens begrinsade resurser i berdkningarna samt
analyserar konsekvenser for framtida generationer. For det andra &r det
inte pedagogiskt eftersom det syftar till anpassning till detta paradigm
som dven dr orsaken till de problem det syftar till att 16sa.
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I skenet av ovanstaende resonemang tycks hallbar utveckling vara fast
1 ett paradigm som inte kan undfly sina egna brister. En utbildning for
hallbar utveckling star ddrmed infor en svar utmaning. Triple bottom
line-modellen dr den mest kdinda modellen for att beskriva hallbar ut-
veckling, men det finns andra och mer nyanserade sétt att definiera be-
greppet som kan vara mer fruktbara i en utbildningskontext. The Circles
Project, som har utvecklats av Institute for Culture and Society at Wes-
tern Sydney University beskriver fyra doméaner for hallbarhet; ekonomi,
miljo, politik och kultur (James, Magee, Scerri, & Steger, 2015). Dessa
doméner dr mer komplexa dn vad deras namn antyder, och de ér framfor
allt alla kopplade till sociala fragor. I projektets definition av héllbar
utveckling kan varken, ekonomi, miljo, politik eller kultur tdnkas utan
det sociala, da de alla delvis dr konstruktioner av ménskligt tinkande
och miénskliga erfarenheter (James, Magee, Scerri, & Steger, 2015). Ett
mer didaktiskt orienterat forhéllningssétt finns i den sa kallade HE-
ADSUP-modellen. HEADSUP fungerar som ett praktiskt redskap for
larare med vilket de tillsammans med elever kan engagera sig kritiskt i
hallbarhetsfrdgor (Sundh & Pashby, 2018). Sundh och Pashby (2018)
menar att HEADSUP och andra kritiskt orienterade didaktiska perspek-
tiv bidrar till en nyansering av begreppet hallbar utveckling genom att
utmana begreppets inneboende etnocentrism och komplexitet, bade pé
ett policy-plan och i det levda klassrummet.

Aven om dessa utdkade ansatser bidrar till en djupare forstaelse av be-
greppet menar vi att de riskerar forbise den inherenta pedagogiska po-
tentialen 1 begreppet. Nagon som har analyserat denna dr den danske
tdnkaren Peter Kemp (2005), som i sin diskussion om 2100-talets
varldsmedborgare gor héllbar utveckling till en central fraga. Det ér for-
mandet av varldsmedborgaren som pedagogisk frdga vi @mnar diskutera
vidare. Pedagogik som vetenskap intresserar sig for generationsforhél-
landet utifran frdgan om vad den éldre generationen vill med den yngre
generationen, en definition som Schleiermacher gjorde pa 1700-talet
(Uljens, 1998). Mollenhauer (2014) menar att pedagogik som veten-
skap fokuserar den dldre generationens sétt att, i forsta hand diskursivt,
presentera (fostran) och representera (undervisning) vérlden for den
yngre generationen med syfte att skapa en diskursiv fond genom vilken
den yngre generationen kan utvecklas och vixa for att bli delaktiga i
varlden. I den mer kritiskt orienterade pedagogiken, som forvisso foljer
Schleiermachers definition problematiseras den pedagogiska grundsyn
som Mollenhauer presenterar, genom att fokusera pedagogiska hand-
lingar utifran motstand, pluralitet och skillnad (Séfstrom, 2005, 2011).
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I den kritiska pedagogiken handlar utbildning om att skapa forutsitt-
ningar for den yngre generationen att delta i samhillet men ocksa att
ifrdgasitta detta for givet tagna samhille. P4 sd sdtt méste utbildning ta
ansvar for bade det existerande samhillet men ocksé for det faktum att
det framtida samhéllet kommer att forstas, definieras och utformas an-
norlunda av den uppvixande generationen. Hallbar utveckling som pe-
dagogisk fraga maste da innebidra ett ansvarstagande for det radikalt
nya, vilket ocksd mojliggdr en kritik av de diskursiva ramar inom vilka
begreppet uppstatt men ocksa en mdjlighet att utvidga begreppets inne-
border.

Utbildning mellan historia och framtid — att bli
maéanniska bland minniskor

Utbildning kan forstds som en institutionaliserad uppfordran som ver-
kar i en socialiserande, en kvalificerande och en subjektsskapande do-
mén (Biesta, 2014). Ett adaptivt svar pad denna uppfordran handlar om
att acceptera eller underkasta sig en rddande kontext. Ett reaktivt svar
handlar om att ifragasitta den rddande kontexten genom att forsoka for-
hélla sig till den annorlunda men utan att den kontextuella logiken i sig
sétts ur spel. Ett transformativt svar handlar om att genom aktivt hand-
lande forédndra den rddande kontexten, att reorganisera den s att den ny
kontext uppstar (Namdar, 2012). En transformation, menar vi, blir da
en existentiell, estetisk och politiskt signifikant reorganisation av en
levd kontext, sasom den framtrader i ménskliga sociala relationer
(Rytzler, 2017). Denna transformation kan forstas i relation till utbild-
ningens rumsliga och tidsliga dimensioner. Utbildning kan forstas som
en intergenerationell rekonstruktion av ett komplext samhille, som syf-
tar mot en osédker framtid i relation till en mangtydig historia. Begreppet
utbildning har oftast en framtidssyftande innebdrd; utbildning tar ele-
ven nagonstans. Med begreppet bildning nyanseras detta genom att pa-
tala att eleven 1 sin utbildning ocksa véxer som ménniska - hon bildas
(Mollenhauer, 2014). Men utbildning kan ocksa ses som nagot radikalt
annorlunda, som ett sitt att stanna upp fran livets vedermddor, att kliva
in 1 en annan plats och nyttja den fria tid som skolan, i1 ordets ursprung-
liga betydelse, innebir. (Masschelein & Simons, 2013).

Med insikten om de faror och utmaningar men ocksa de mojligheter och

den potential som vérlden star infor blir det uppenbart att tanken om att
utveckla skolan och samhillet utifran de premisser som har lett till den
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rddande ordningen inte ldngre ar en hallbar instdllning. Redan 1932
framférde Counts och andra rekonstruktivistiska pedagoger en kritik
mot Deweys progressivism, som de menade hade blivit den liberala me-
delklassens projekt. De efterlyste en mer omdanande och malspecifik
pedagogisk ideologi som skulle kunna omdefiniera skolans roll i sam-
hillet. Dessa tankar har ndrmare vér egen tid utvecklats av flera tankare
som menar att om skolan ska bli meningsfull i relation till framtida sam-
hilleliga, ekologiska och ménskliga utmaningar/behov och mojligheter
och om den ska vara till for kommande generationer, méste den bli en
arena fOor storre sambhiéllelig transformation (Apple, 2011, p.227).
Denna konceptualisering av skolans ideala mandat har langa rétter som
stracker sig tillbaka till Comenius beskrivning av skolor som “fabriker
av ljus” som skulle leda omskapandet av vérlden (Namdar, 2012). Detta
forhallningssitt till en pedagogisk transformation gar i linje med Bra-
melds rekonstruktivistiska tankar. Han menade att utbildning méste ta
stillning for att forbattra samhéllet:

Reconstructionist education takes sides. It encourages students, teachers, and
all members of the community to acquire knowledge about the problems cru-
cial to our historic period, to make up their minds about the most promising
solutions, and then to act concertedly to achieve those solutions. (Brameld,
1956, p. 200)

Genom att tala om “defensible partiality”, ville Brameld lyfta vikten av
normer, sdvida de var vélgrundade och samtidigt 6ppnade upp till kri-
tisk diskussion och mojlig utveckling. Rekonstruktivismen kan pa sa
sdtt sdgas bygga en bro over dikotomin mellan absolutism och relativ-
ism, normativitet och anarki. En utopi &r inte hegemonisk, naiv eller
hjarntvattande utan den skapar vision, mening och drivkraft. Utan en
valformulerad och genomtinkt gemensam framtidsbild blir utbildning
latt ett medel till individualistisk eller nationalistisk framgéng och dér-
med en viktig bidragande faktor till ohallbar samhallsutveckling.

Hur kan da hallbar utveckling ses som en i grunden pedagogisk, det vill
sdga transformativ och etisk fraga? Vi menar att héllbar utveckling som
fokuserar ett aktivt aktdrskap mojligen kan vara pedagogisk. Det dr for-
magan till handling som goér manniskan unik och det dr den férmagan
som historiskt har mdjliggjort att vir forstaelse for det sociala, det ve-
tenskapliga och 6vriga aspekter av ménskligt liv radikalt har kunnat for-
andras. Dock tenderar utbildning att forbise denna forméga hos den
yngre generationen. Darmed forbises ocksa en av de mest pedagogiskt
grundliggande fragorna, hur man blir méinniska bland méinniskor
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(Arendt, 2003). Férmégan att handla &r enligt Hannah Arendt bara moj-
lig 1 en vérld av andra méanniskor. Handling ar enligt Arendt (1958) all-
tid oberdknelig (se dven Joas, 2005) och utgor dérfor alltid ett potentiellt
hot mot en rddande ordning. Det grundlaggande kravet for en handlande
ménniska ar att hennes handling skall kunna iklédas eller bryta in i en
spraklig diskurs. Handling &r ett sdtt att ta plats i, eller bryta in i, det
sociala. Det finns enligt Arendt (1958) tre grundldggande ménskliga
tillstdnd; labor, vara kroppars biologiskt betingade funktioner, work,
saker eller tjanster vi tillverkar eller erbjuder. Action, handlande, &r
kopplat till det meningsskapande som sker nir vi genom var livsresa
formar oss till subjekt. Handlande &r aldrig bara en friga mellan jaget
och sjdlvet utan maste alltid ske genom ett diskursivt utbyte med den
omgivande och mangtydiga sociala vérlden. Handlingens relationella
karaktér gor att den far en intersubjektiv dimension. Den gamla fragan
om subjektets fria vilja blir med Arendt kopplad till ménniskans eget
formande av subjektivitet, men detta 1 en vérld av pluralitet och skillnad
och ddrmed ocksé genom en etik byggd pa samvaro:

...here, as in action and speech generally, we are dependent upon others, to
whom we appear in a distinctiveness which we ourselves are unable to per-
ceive. (Arendt, 1958, s. 243)

Det som balanserar upp det ménskliga handlandets osdkra sidor 4r mén-
niskans formaga att ge 16ften, nagot som gor att vi kan hantera osiker-
heten om vem vi dr i morgon och vilka konsekvenser véra handlingar
far. En handlande ménniska med férmagan att lova nagot har ocksa for-
madgan att planera en framtid for andra handlande ménniskor:

These moral precepts (...) arise (...) directly out of the will to live together
with others in the mode of acting and speaking, and thus they are like control
mechanisms built into the very faculty [of action] to start new and unending
processes. (Arendt, 1958, s. 246)

Ovanstdende citat pekar mot den komplexa relationen mellan en vérld
av skillnader och en okénd framtid. Framtiden kan ses som ndgot som
kommer mot oss, ndgot som hénder oss, och som vi maste forhalla oss
till, och anpassa oss till. Men ménniskor har formagan att dndra sina
betingelser sa att de motsvarar deras syften. Om framtiden ocksé ses
som nagot vi aktivt skapar, uppstar ett nytt forhdllande mellan nuet och
framtiden. Nuet blir den plats i tiden da framtiden skapas.
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Hallbarhet, tid och utbildning

Det ér i relation till tid och framtid som ordet hdllbarhet Sppnar upp for
fruktbara pedagogiska analyser. Engelskans sustainability kan hirledas
frén latinet. Det engelska ordet sustain betyder ge stod at och kommer
fran Latinets sub, underifran, och tenere-, halla eller dra ut (Sustaina-
bility, 1966). Héllbar utveckling kan med etymologins hjélp forstas som
en framtidsorienterad praktik som ger stod at social utveckling. Vi f6-
reslar att begreppet ockséd kan forstds i termer av dra eller strdcka ut
tiden, att skapa snarare dn undvika tid. Pedagogiskt innebér det att se
dagens ungdomar som ett vitalt och oumbaérligt element i vérlden hér
och nu, istéllet for att ses dem som framtidens medborgare eller ménsk-
lighetens framtid. Genom att se skolan som en plats dér det skapas rum
och ges tid kan det forflutna och det kommande fa samexistera i ett for-
langt nu. Om skola och utbildning ska ta héllbar utveckling pé allvar,
genom att erkdnna individens frihet och ansvar och lata hennes majlig-
heter till transformation och aktorskap vara pedagogiska grundsyften,
blir Arendts idé om handling fruktbar da den placerar handlandet 1 det
mellanménskliga, i det som gor skillnad. Handling, liksom barnet, ar
vad som bryter in i viarlden och ger den ett nytt sken och en ny framtid.
Frihet &r frihet 1 védrlden och en ménniskas frihet forutsitter en annan
manniskas frihet - de begridnsningar som denna pluralistiska tanke med-
for ar vad som skapar ett dynamiskt och oforutsdagbart men i1 grunden
etiskt samhélle. Det dr genom dessa inbrott i virlden som tid och plats
for handling skapas (Ranciere, 2004; Lewis, 2012). Det som hindrar oss
frn att vara rationella och transcendenta subjekt dr det som mojliggor
att leva tillsammans i en virld av olikheter. Det gor ocksa handling till
utbildningens viktigaste syfte, da handling dr ndgot som overskrider ut-
bildningens kvalificerande och socialiserande funktioner och som 1am-
nar plats it den unika och oersittlige andre att trida fram och tala med
sin unika rost (Biesta, 2009, 2014; Safstrom, 2011).

Vi skulle vilja aterknyta vart resonemang till den inledande texten om
Greta Thunberg eftersom hon i skenet av detta kapitel utgor ett exempel
pa hur den radande globala utbildningsdiskursen inte dr forenlig med
varken kritiskt pedagogiska perspektiv pa skola och utbildning eller den
pedagogiska tolkning av héllbar utveckling som vi har forsokt formu-
lera i denna text. Om Kemp och Arendt ger oss de teoretiska nycklar vi
behdver for att gora héllbar utveckling till en pedagogiska fraga, utgor
Greta Thunberg det praktiska exemplet. Hon visar, menar vi, att om
hallbar utveckling ska tas pa allvar, det vill séga forstds radikalt som ett
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imperativ till (ménsklig) handling, tycks platsen for detta vara nadgon
annanstans an i skolan, dar varken begreppet tas pa allvar eller dar hand-
ling dr av pedagogiskt (transformativt) intresse. For att ta begreppet pa
allvar och for att ta konsekvenserna av begreppets radikalitet, behovde
Greta ldmna skolbinken och skapa sin egen fria tid for att engagera sig
1 den viktigaste pedagogiska fragan som négonsin har existerat: hur ska
vi forbereda oss, det vill sédga alla generationer, for jordens och ménsk-
lighetens 6verlevnad. Under hennes 50 veckor langa skolstrejk kom hon
att foljas av tusentals studenter dver hela Europa, som alla insag kraften
1 att lamna skolan, for att den inte erbjod dem fria tid som behovdes for
att reflektera 6ver den radikala potentialen 1 hallbarhetsbegreppet. Vad
vi vill formedla med exemplet Greta Thunberg, ar inte det ritta eller
ordtta i att vdgra delta i en lagstadgad obligatorisk utbildning, utan hur
det illustrerar hur skolan som en publik plats, med syfte att ocksé forma
en offentlighet, inte kan vara i synk med samtiden; den behover vara ur
synk, genom att skapa utrymme for fri tid att formulera, préva och
skapa nya offentliga arenor (Masschelein & Simons, 2013). Det betyder
inte att skolan inte bor beakta det som hénder pa utsidan, men det bety-
der att det som finns pé utsidan, méste tas fran sitt egentliga samman-
hang och placeras pé katedern eller pa banken, och studeras fritt frdn
politiska och ekonomiska agendor. Det méste delas utifrén elever och
larares gemensamma intresse, 1 form av en pedagogisk profanering som
mojliggor reflektion, eftertanke och forstaelse (Lewis, 2012). Det inne-
hall som betraktas av larare och elever skall inte ses som ointressant,
men intresset ska skapas genom disciplin, uppmirksamhet och diskur-
sivt utbyte, genom véntan, undran och féorundran (von Oettingen, 2018;
Masschelein & Simons, 2013; Lewis, 2012). For att kunna skapa fri tid
for att peka pé ett for alla gemensamt intresse, behovde Greta ldmna
skolbédnken, och genom detta skapade hon sin egen skola i ordets ur-
sprungliga betydelse. Hon tog sig tid, hon vintade, och hon visade med
sin talmodiga vintan inneborden av att ta ndgot pa storsta allvar, och
tusentals elever foljde hennes exempel.

Avslutning

Den fraga vi vill stilla sa har 1 slutet pa detta kapitel 4r om héllbar ut-
veckling mdjligen kan vara den stora beréttelse som skolan behover for
att pa nytt ges pedagogisk relevans bortom kapitalism, effektivisering
och konkurrens. Skolans potential som en fristad dir elever kan bli in-
spirerade av minskligt och etiskt upplyftande framtidsvisioner, lira

27



tanka sig sjdlvstindigt, utveckla samhaillelig fantasiférméga samt ldra
sig handlingskompetens dr ett av det storsta hoppen som minskligheten
har for en hallbar utveckling mot en framtid vird ménniskan. Vi hdavdar
att héallbar utbildning, det vill sdga en utbildning som tar barn och elever
pa allvar, som ocksa tar det gemensamma ansvaret for varlden pa allvar,
maste ta avstand frdn samhdllets rumslighet och timlighet, for att kunna
skapa tillfalliga kunskapsluckor redo att fyllas genom det gemensamma
intresse som skapas i skolans fria tid, i dess undervisning. En sadan
skola kan dven Oppna sina dorrar till andra samhéllsaktorer och bli en
transformativ motesplats for alla som vill skapa en annorlunda vérld.
Skolan mitt i byn far ddrmed en mer radikal betydelse. Hallbar utbild-
ning skapar tid och rum for transformativt handlande subjekt, redo att
slappas fria 1 det foranderliga samhélle som vintar strax utanfor klass-
rummet. Utbildning, skola och undervisning handlar da om att skapa ett
frirum, eller ett vént-rum, dér elever och ldrare tillsammans skapar méj-
ligheter att reflektera 6ver vad det innebér att vara manniska bland mén-
niskor, vad det innebdr att ta ansvar for bade det forflutna och framtiden
och vad det innebdr att ta ansvar for den vérld vi delar.
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En pedagogik for elevers vardighet

Jonas Nordmark

Kan vi i tala om en pedagogik som ger barn och unga forméga att leva
ett vardigt liv? Frdgan kan synas svar att greppa och vidlyftig. Menar
vi att en ménniska har en inneboende virdighet som orienterar denne 1
sina val eller &r vérdigheten ett enkelt uttryck for ett foredomligt ménsk-
ligt beteende 1 svéara situationer? Och 1 sé fall, ar det snarare de situat-
ioner manniskan hamnar i som vi ska bedéma som vérdiga eller ovér-
diga dennes liv? En forestidllning om barns och ungas mdnniskovdrde i
skolans verksamhet dr vanlig i en pedagogisk diskussion om ménskliga
rattigheter. 1 skolans styrdokument anges dessutom det oantastliga
ménniskovirdet vara en grundpelare varpa hela skolans verksamhet ska
vila (Skolverket, 2018). Kanske framstir en minniskas vérde helt en-
kelt enklare att definiera &n en ménniskas virdighet och just dérfor ar
frigan om viardighet 1 ett pedagogiskt perspektiv ocksa underdiskute-
rad. Det tycks vara sa. Anna M. Tapola belyser pé ett bra sétt i sin artikel
“"Human dignity within teacher education: A matter of individualism,
competitiveness, and strategic rationality” (2011) tendensen att i ut-
bildningspolicy tala om ménniskans virdighet som viktig men samti-
digt undvika att ge virdigheten en klar och tydlig definition. Tapola
(2011) visar ocksa i en mindre analys av svenska ldrarutbildares defi-
nitioner av virdighet att termen dr mycket svar att beskriva i enhetliga
och generella ordalag for den enskilde praktikern. Lararutbildarna ten-
derar att framforallt lyfta vdardighet i en slags “between the lines-criti-
que”, enligt vilken méansklig virdighet antas ha gitt samhéllet forlorat
(Tapola, 2011, s. 1253). Tapolas (2011) resultat indikerar att vardighet
fungerar som ett slags signalord med syftet att dterspegla indignation
och en samhéllskritisk hallning hos den som yttrar det. Ménga tycks ge
vérdighet en i pedagogisk mening viktig funktion, men fa tycks alltsa
kunna definiera den i en sammanhingande definition.
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Tapolas slutsatser kan ses som symptomatiska for en stdrre diskussion
om betydelsen av begreppet vérdighet 1 verksamheter dédr ménniskors
vél och ve stér i centrum. Ménniskans virdighet dr exempelvis mycket
omdiskuterat i1 vardetiska och bioetiska sammanhang. Skarp kritik har
riktats mot bruket av termen eftersom den saknar en praktisk generell
definition som har betydelse for vardtagare 1 positiv mening. Begreppet
vérdighet riskerar dérfor bli en papperstiger 1 vdrdande verksamheters
etiska arbete. Bittre dr att tala om respekten for méanniskors autonomi
(Macklin, 2003). Filosofen Peter Singer (1986) menar frankt att vidlyf-
tigt tal om minniskans vardighet ofta avsldjar brist pa argument i en
diskussion om ménniskor virde. Virdighet har ingen egentlig praktisk
fungerande definition i utvardering av manniskors hélsa och utveckling.
Mangtydigheten gor det alltfor svart att méta. David G. Kirchhoffer
(2011) problematiserar & andra sidan denna avfardande hallning till vér-
dighetsbegreppet genom att betrakta ménsklig virdighet som en etisk
utgangspunkt eller forhallningssdtt 1 synen pa méanniskans liv, snarare
dn som matt. Vérdighet &r alltsd inte en term som frdmst ska utvarderas
1 vardande verksamheter, dven om inte det dr uteslutet, utan framst ett
antagande om ménniskans intrisikala (inneboende) virdighet som kan
beskrivas pa olika sidtt men samtidigt maste forsvaras. Kirchhoffer
(2011) foreslar darfor en hermeneutisk hallning 1 diskussioner om vér-
dighet genom vilken det blir mgjligt att pa ett eller annat sitt anta alla
ménniskors vérdighet och diskutera konsekvenserna av olika uppfatt-
ningar. Médnniskans antagna véirdighet ska ses som en bas for en bredare
diskussion om individens sjélvuppfattning, utveckling och relation till
sina medmaénniskor.

Jag menar vill mena att Kirchoffers (2011) argumentation har tydliga
implikationer for en pedagogisk diskussion om barns och ungas vardig-
het 1 skolans pedagogiska verksamhet, ndmligen 1) hur ska méanniskans
vérdighet, alternativt méinsklig virdighet (jag anvénder dessa formule-
ringar synonymt), definieras, och 2) vilken funktion kan en uppfattning
om sadan virdighet forstas 1 pedagogisk mening. I f6ljande text foretar
jag mig en sadan diskussion. Syftet dr att bidra med en bas for djupare
forstaelse av virdighet som verksamt begrepp 1 ett pedagogiskt etiskt
perspektiv. Jag har valt att belysa tre perspektiv pa virdighet, ett for-
nuftsorienterat, ett ideologikritiskt och ett si kallat kapabilitetsoriente-
rat. Det finns inga ansprak pa en heltickande begreppsorientering i
denna text, ddremot ett argumentationsansprak. Med stod 1 belysningen
av dessa tre perspektiv identifierar jag 1 en slutdiskussion vad jag bedd-
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mer vara de centrala pedagogiska dimensionerna av vérdighet i peda-
gogiskt avseende. Extra fokus riktas mot filosofen Martha Nussbaums
(2002; 2013) uppfattning om det vérdiga livet. Hon, tillsammans med
nationalekonomen Amartya Sen (2001), har varit tongivande i utform-
ningen av kapabilitetsmodellen for utvérdering av vilfiard. Denna mo-
dell betonar att ménniskors faktiska formagor att autonomt berika sina
liv dr central i utvirderingen av landers vélfard. Ett socialt hallbart sam-
hille &r 1 forldingningen bara majligt 1 sddana fall ménniskor ges kapabi-
liteter att leva ett rikt liv (Nussbaum, 2002; 2013, Sen, 2001). I Nuss-
baums och Sens teoribygge dr den ménskliga viardigheten en absolut
central term 1 forstaelsen och utvirderingen av ett socialt héllbart sam-
hille. Jag foreslar avslutningsvis att Nussbaums (2002) uppfattning om
vérdighet har ett viktigt retoriskt vérde i forsvar for en pedagogisk verk-
samhet som syftar till att ge barn och unga goda mgjligheter till ett rikt
liv.

Virdighet 1 ett pedagogiskt perspektiv pd minniskans
omdomeskraft och utveckling

Virdighet dr som sagt ett svarfingat begrepp som vanligtvis tillskrivs
en manniskas upptradande och héllning 1 en viss situation — ofta av svar
art. Starka, intuitiva associationer till vdrdighet aterspeglas 1 uttryck
som “att biara huvudet hogt”, “tar ingen skit” eller 1 engelskans ’calm
and composed”. Dessa uttryck beskriver personliga drag lika mycket
som personers beteenden. I moralisk mening skulle vi kunna kalla dem
dygder som inforlivats i en persons karaktér pa ett sddant fundamentalt
vis att dennes sitt att vara i svara moraliska situationer kan betraktas
som foreddmliga. Viardigheten, i detta avseende, handlar inte lika
mycket om moraliska handlingar som sadana utan pa vilket sitt en méan-
niska framtrader, och betraktas av andra, 1 svara moraliska situationer.
Pé sa sitt kan vi ocksé sdga att ménniskor kan skénka situationer en viss
vérdighet, och att denna virdighet dr ndgot som tillhor ménniskans per-
sonlighet. Doris Schroeder (2012, s. 332) definierar denna mycket all-
ménna uppfattning om ménniskans vérdighet som “comportment dig-
nity”, vilket oversatt ndrmast kan beskrivas som virdighet som uppfo-
randekod. Denna uppfattning dr dérfor avhéngig en sarskild kulturs el-
ler ett sérskilt samhilles specifika forestdllningar om ett vérdigt
beteende.
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Vi kan, till skillnad fran en kulturberoende ’comportment dignity”’-upp-
fattning, ocksa betrakta vardigheten som universellt antagen. Alla mén-
niskor tillskrivs en virdighet med syftet att forsvara allas ratt till kropps-
lig och sjélslig integritet och autonomi. Till skillnad fran den personliga
vérdigheten dr den universellt antagna intrisikal. Varje minniska har en
inneboende virdighet som vi pa olika sitt antar och erkdnner funda-
mentalt, oberoende kultur och samhille. Vérdighet ska i detta avseende
inte likstédllas helt med vérde. Ett ménniskovérde ett &r ett antaget eller
tillskrivet ménskligt go#t vi kan hénvisa till, medan vérdigheten édr en
mansklig egenskap vi kan manifestera 1 handling och sjélvreflektion.
Kirchhoffer (2011) definierar perspektivet pa en antagen virdighet péd
foljande sitt:

From this perspective, we can affirm that all human beings already have dig-
nity in that they are meaning-making beings who normally desire to live mor-
ally good and meaningful lives. This does not mean that they do not make
mistakes, or that they do not sometimes fail. It does, however, affirm the fun-
damental moral worth of all human beings as moral beings, that is, beings with
the potential and arguably the desire to reflect on the existential significance
of their moral choices. (Kirchhoffer, 2011, s. 151)

Att bekréfta en méanniskas virdighet dr alltsé att bekréfta att denne ar en
meningsskapande varelse, normalt har en vilja att gora rétt, samt har
formagan att reflektera sina vals existentiella betydelse. Givet att vi stél-
ler upp pa Kirchhoffers definition i detta citat bor vi ocksa betrakta sam-
héllets uppgift att garantera barns och ungas ritt till ett vardigt liv, vilket
omfattar offentlig omsorg, fostran och skola: samhéllets institutioner
ska utgd fran att alla minniskor dr moraliska varelser. Med en sddan syn
pa vardighet kan vi sdga att alla manniskor har en vérdighet, men att
den forst och framst universellt antagen, inte forankrad i ménniskans
specifika personlighet (dven om den saklart ocksd kan vara en del av
personligheten). I legala termer aterspeglas denna universellt antagna
vardighet tydligt 1 exempelvis FN:s deklaration for ménskliga réttig-
heter och i barnkonventionen (Kleindienst & Tomsi¢, 2017).

Den pedagogiske filosofen Johannes Giesinger (2011) betonar alldeles
sarskilt betydelsen av ménniskans universellt antagna vardighet 1 ett pe-
dagogiskt perspektiv. Han diskuterar darfor ingdende hur vi kan tdnka
om virdighet 1 pedagogisk terminologi. Forst och framst dr — enligt ho-
nom — méanniskans autonomi vérdighetens centrala signum. Liksom
Kirchhoffer (2011) gor 1 citat ovan betraktar Giesinger (2011) ménni-
skan som kapabel att reflektera sina moraliska val, men dértill att denna
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forméga utvecklas 6ver tid. Ménniskor kan bli mer moraliskt autonoma
givet att de fAr mojlighet att reflektera sina moraliska val. Utbildning
blir darfor centralt for att kultivera barns och ungas framtida autonomi.
Genom kunskapstillignelse och utveckling av ett vidgat kritiskt sinne
kan ménniskan utvecklas till en mer sjélvstindig varelse med formaga
att i hogre grad sjdlv forsvara sin virdighet. For det andra kan utbildning
betraktas som en infervention i barns och ungas liv, enligt Giesinger
(2011). Utbildning intervenerar i ménniskors liv med nya kunskap, nya
perspektiv och nya sétt att betrakta vad som moraliskt rétt och riktigt.
Hur pedagoger ska se pa dessa interventioner dr emellertid inte helt
oproblematiskt, ifall vi pa allvar ocksa betraktar barns och ungas uni-
versellt antagna vérdighet som viktig. Enkelt summerat kan vi sdga att
Giesinger (2011) stiller oss fragan vilket tillstdnd av virdighet som dr
viktigast, den nuvarande eller den framtida. En intervention i en méin-
niskas vilja eller bestimda syn pa vérlden kan ndmligen inskrdnka den-
nes autonomi. I skolan kan elever med goda skil tvingas utfora uppgit-
ter eller ta del av perspektiv pa vérlden som bryter mot deras dnskemal
eller uppfattningar. Barns och ungas sjélvstindighet och frihet betvin-
gas dagligen av ldrare som schemaldgger dagens aktiviteter och bestdm-
mer deras innehall.

Giesinger (2011) belyser hdr svarigheten att betrakta vardigheten som
absolut, trots att det dr det enda rimliga alternativet i synen pa en mén-
niskas vardighet. Virdigheten dr odelbar i sa métto att den tillskénks
ménniskan med syftet att fungera som ett absolut férsvar mot vissa ty-
per av handlingar, &ven om dessa handlingar kan argumenteras ha fram-
tida fortjanster. Han foreslar dérfor att ldrare i sin undervisning har ett
ansvar att intervenera i barns och ungas liv med det framtida malet att
deras formdga till autonomi utvecklas till det béttre, &ven om det just
nu stor deras autonomi. Men, interventioner far aldrig ske pa bekostnad
av elevers sjdlvrespekt. Denna sjélvrespekt definierar Giesinger (2011;
2012) mycket specifikt som barnets formaga att betrakta sig som en in-
divid med den fulla rétten att formulera en standpunkt. I allt védsentligt
ska ldrare stirka barns sjdlvrespekt i detta avseende.

Med Giesinger har jag 1 pedagogiskt avseende belyst en mycket vanlig
syn pd ménniskans universellt antagna virdighet, nimligen den kanti-
anska. Minniskan forutsitts, enligt denna, med sitt omdome kunna
vélja och reglera sina handlingar. Det goda omddmet &r hérlett ur mén-
niskans fornuft, det vill siga forméga att tinka rationellt 1 val av hand-
ling pa sadant sétt att handlingarna kan upphdjas till allmén lag. Dértill
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ar det centralt att minniskan har modet att std for sina handlingar (jfr
Schroeder, 2012; Killmister 2010). Att som ldrare bekrifta elevers vér-
dighet, dr att bekrifta deras autonomi, men ocksa att bekréfta deras for-
maga att utveckla sin omdomeskraft.

Virdighet som motstindskraft och sjdlvbevarelse 1 ett
ideologikritiskt pedagogiskt perspektiv

Pedagogen Tyson E. Lewis (2016) bidrar pa ett tydligt sitt med en kri-
tisk distinktion mellan olika slags uppfattningar om potentialens bety-
delse for minniskans utveckling i ett pedagogiskt sammanhang. Aven
om Lewis (2016) sjdlv inte diskuterar virdighet i storre utstrackning sé
bidrar hans resonemang om potential och pedagogik till en forstaelse av
vardighet som motstandskraft och sjalvbevarelse. Lewis (2016) foresléar
att ett tinkande om ménniskans potentialitet ger oss redskap att ifraga-
satta determinerande tendenser i forestdllningar om ménniskors ut-
veckling. Han menar att vi kan tdnka oss utbildning i stort, och under-
visning specifikt, som verksamheter dér elevers potential att lira sig och
utvecklas ska kunna realiseras. Elevers potential omvandlas dar till kun-
skaper och formagor de sjdlva kan gora bruk av. Med nya kunskaper,
och dirmed vidgade mojligheter till autonomi, sé tillignar de sig ocksa
ny slags potential, det vill sdga, nya mdjligheter att gora saker pé ett sétt
de tidigare inte kunde. Men med en nyvunnen autonomitet kan unga
ménniskor ocksa vdlja att inte gbra bruk av den kunskap eller forméga
de tillignat. Pa sa sitt kan de sla vakt om sin inre potential. Lewis
(2016) menar med stdd i denna logik att potentialuppfattningar som allt-
for hért fokuserar realiseringen av elevers potential tvért utesluter deras
impotentialitet som garanterar deras val att utnyttja potentialen eller
inte.

Tre ideologiskt baserade uppfattningar om ménniskans utveckling be-
skriver Lewis (2016) som sarskilt tongivande i forestdllningar om méan-
niskans potential, och som pa olika vis kringskér elever impotentialitet.
Dessa ideologiskt baserade uppfattningar sammanfattar han i tre ideal-
bilder som pa olika sitt guidar elevers utveckling: Bli den du dr, var
den du dr samt var det du blir (Lewis 2016, forfattarens dversittning).
Jag tanker utifrén Lewis (2016) terminologi sammanfatta dessa kort i
sméd beskrivningar av ldrare-elev-relationer for att tydliggdra deras
praktiska konsekvenser for ett pedagogiskt tinkande om vérdighet 1
Lewis perspektiv:
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e Att i skolan betrakta elever som naturligt 1dmpade for vissa
verksamheter eller sysslor, blottar uppfattningen om ménni-
skans potential som medfodd och tydligt avgrinsad. I detta av-
seende blir ldrarens uppgift att siga till eleven: bli den du dr.
Uppfattningen determinerar inte bara barns utveckling utan
ocksa den enskildas plats i samhéllet framdver.

e [ den andra uppfattningen tilltalas eleven med: var den du dr.
Istéllet for att kultivera barns medfodda talanger och férmagor
ska ldraren ldra barnet och den unga ménniskan att acceptera sig
sjdlv. Elevens egna intressen och egen vilja ska betraktas som
en spegel av den punkt i sjdlvutvecklingen hon befinner sig. Nar
eleven accepterar sina brister och styrkor frigdrs dennes ut-
vecklingspotential. Léraren ska enligt denna uppfattning i
undervisningssammanhanget vara passiv.

e Den tredje uppfattningen — var det du blir — har en langt mer
flytande héllning till ménniskans potential och utveckling én
som aterspeglas 1 de tva forra uppfattningarna. Héri betraktas
eleven befinna sig i ett “erfarenhetsflode utan slut” och sjalvut-
vecklingen dr “odndligt 6ppet, process-orienterat, och radikalt
pluralistiskt” (Lewis 2016, s. 344, forfattarens Gverséttning).
Mainniskans potential ligger 1 att kunna omforma sig och utveck-
las 1 enlighet med snabb extern fordndring.

Dragna till sin spets aterspeglar samtliga tre uppfattningar om potential
pa olika sétt ideologiska forestdllningar om barnets eller den unga mén-
niskans sjalvutveckling, argumenterar Lewis (2016). Genom en “deve-
lopmentalism” definieras i dessa uppfattningar om potential méanni-
skans utveckling under férevindningen att endast hennes potential till
utveckling kartldggs, inte hur ménniskan kommer att utvecklas i prak-
tiken. Men 1 sjdlva definitionen av barns potential aterspeglas ockséa hur
vi ser pé deras framtid och plats i samhéllet. Developmentalism besk-
rivs 1 Lewis (2016) argumentation som ett tankemassigt felslut som be-
ror pa ideologisk blindhet. Overtron pé analysen av minniskans men-
tala och fysiologiska utveckling gor att vetenskapliga, etiska och ideo-
logiska och stdllningstaganden sammanblandas i slutsatser om méanni-
skans plats 1 virlden. Uppmaningen bli den du dr, som yttras pa basis
av den fOrsta uppfattningen, talar nimligen till ménniskan i utveckling
frdn en position ur vilken ménniskans utveckling och sedermera plats i
samhélle och gemenskap forefaller vara 6desbestdimd. En sadan ddestro
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grundldgger ocksd konservativa uppfattningar om skolan som nddvén-
digtvis differentierande och kultur- och sedesbevarande. Konservativ
blir ocksa befallningen var den du dr, pd basis av den andra uppfatt-
ningen — men pa ett annat sétt dn den forsta. Elevens potential blir iden-
tiskt med hennes for stunden begrinsade kunskaper och formagor. Er-
farenheter, intressen och identitet forvaxlas helt enkelt med vad hon
kan. Som Lewis (2016) pépekar sa maste potentialen emellertid alltid
omfatta en annan mojlighet till utveckling, utover manniskans faktiska
kunskaper och formégor just nu mojliggdr, om personlig fordndring ska
fortsitta vara mojlig.

Var den du blir &r en uppmaning pa basis av den tredje uppfattningen
som dterger en tillsynes mer progressiv syn pé potential. Till skillnad
fran konservativa uppfattningar om ménniskans individuella utveckling
forutsétter en bild av ménniskans odndliga forméga att anpassa sig till
radande omstidndigheter en méanniska 1 stindig potentiell fordndring.
Mainniskan utvecklar nya redskap att 16sa de tidigare oforutsedda pro-
blem hon stélls infor 1 nya situationer och sammanhang. Denna uppfatt-
ning forutsitter emellertid inte nddvindigtvis en syn pa samhéllet som
1 grunden fordnderligt. En minniska med odndlig potential till anpass-
ning, bygger enligt Lewis (2016) pa den “neoliberala hybrisens logik”
och tar form som ett “entreprendriellt sjdlvskapat, sjalvformande samt
sjdlvstindigt” sjélv (s. 344, forfattarens dverséttning).

Med hjilp av Lewis (2016) kan vi alltsd bryta ned olika typer av ideo-
logiska perspektiv pa elevers inneboende majligheter i analytiska kate-
gorier. Lewis (2016) foreslar ett alternativt forhdllningssétt till poten-
tialen genom vilket den enskilda minniskan sjalv subversivt motarbetar
forsok till kartlaggning och 1dsning av livsutvecklingslinjer — bli mindre
dn vad du dr. Den vixande minniskan ska med stod utifrin forsvara en
egen inre potential som aldrig kan betraktas som till fullo realiserad.
Denna kvardrdjande och ouppfyllda potential bevarar 16ftet om 6ppen
och oforutsdgbar sjilvutveckling. Sjidlvbevarelse, och darigenom, méin-
niskans makt 6ver den egna utvecklingen, bér saledes vardighetens sig-
num.

Virdighet och pedagogik 1 ett kapabilitetsperspektiv

Hittills har jag diskuterat hur viardighet som sadan kan tillskrivas mén-
niskan och fGrsvaras i ett pedagogiskt perspektiv. Men pa vilket sitt kan
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pedagogiken ha det vérdigt levda /ivet som mal? Och, den naturliga
foljdfragan pa det blir — kan pedagogisk verksamhet bidra ett vardigt
liv? For att svara pa den frdgan i pedagogiskt avseende maste forst fra-
gan om hur ett véardigt /iv 1 sig bor definieras. Nussbaum (2002; 2013)
ar intresserad av just det vérdiga livets definition, och dartill hur en sa-
dan definition kan fa praktiskt vdrde i arbete mot sociala orédttvisor. Ett
vérdigt liv for varje ménniska, menar hon, kdnnetecknas av att denne
aldrig betraktas som ett redskap for ndgot eller nagon annan. Varje in-
divids liv ér sitt eget sjdlvindamal. De réttigheter médnniskan tillskrivs
ska bedomas som uppfyllda om, och endast om, de mdjligheter hon har
att skapa sitt eget liv i enlighet med dessa rattigheter faktiskt existerar.
Nussbaum (2002; 2013) betonar ocksé ldnken mellan ménniskans inre
och yttre liv. Varje minniska har en forestéllningsvérld — ett inre liv —
genom vilken denne formulerar sina drémmar och dnskningar om ett
gott liv nu och i framtiden. Varje ménniska har ocksé en reell historia
och befinner sig i reella situationer — ett yttre liv — som bdde formar
dennes faktiska livsmdjligheter men ocksé inre forestillningsvérld.

Nussbaum (2002) bygger sin definition av ménsklig vérdighet pa aristo-
telisk och marxistisk grund vilket forst och framst far konsekvensen att
ett vardigt liv betraktas som universellt, hojt over mdnniskors egna pre-
ferenser. Hon forkastar séledes den utilitaristiska syn p4 ménsklig vir-
dighet som knyter sjélva vdrdet av en méanniskas livstillvaro till perso-
ners preferenser for nyttigheter och lycka i livet — den sa kallade prefe-
rentialismen (Nussbaum 2002). Preferentialismen kan motiveras med
foljande insikt: ménniskor foredrar i regel saker som skapar personlig
nytta och lycka, och de undviker gédrna personlig onytta och lidande.
Viéra preferenser vid enkla liksom svéra livsval orienterar sig darfor oft-
ast mot nyttan och lyckan eller — alternativt — bort fran onyttan och li-
dandet, givet att vi inte gor irrationella val. Men, menar Nussbaum
(2002; 2013), vad vi foredrar &r baserat ocksa pa det sammanhang vi
befinner oss 1. Méanniskor har en formaga att anpassa sina nytto- och
lyckopreferenser till de mojligheter till nytta och lycka ett sarskilt sam-
manhang erbjuder. Under de mest usla livsomstdndigheterna finner vi
mojligheter att fa vira mest basala behov tillgodosedda sé att onddigt
lidande kan undvikas. Ocksa synen pd mdjligheten till ett lyckligt, fram-
tida, liv under saddana forhallanden regleras ocksa av de faktiska moj-
ligheter situationen erbjuder. Vi kan alltsa mycket vil fungera som
minniskor i en usel situation, pa ett bra sétt till och med, men forestéll-
ningen om var goda framtid reduceras ofta till framtida reduktion av
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uselheten, inte att vi exempelvis ndgon gang i framtiden lyckas over-
skrida den helt genom att frigéra oss fran vara preferenser.

Med stod av Nussbaum vill jag foresla en tankedvning som knyter an
till ett pedagogiskt problem som ror fragan om elevers formaga att leva
ett vardigt liv — 1 skolan liksom 1 framtiden. Exemplet har ocksé funkt-
ionen att tydliggora Nussbaums kritik av preferentialismen: En elev har
gétt 1 en och samma skola fran arskurs ett till nio. Eleven uppskattar
sina ldrare och kamrater mycket. Fordldrarna till eleven uppskattar sko-
lans ledning och personal. Eleven dr mycket n6jd med sina betyg i ars-
kurs nio, dven om de ligger markant under det regionala snittet. Eleven
har fatt hora, att givet forutsittningarna, ar betygen bra. Problemet &r
dock att skolan eleven gar i ligger i ett omrade med stora socioekono-
miska problem. Léararna har — trots ett stort socialt patos — jobbat under
svéra omsténdigheter. En stor del av skolans budget har tilldgnats soci-
ala insatser. Ett stort mal for skolan har inte forst och framst att forbéttra
villkoren for undervisningen, eller att fa eleverna att hdja sina betyg
over den nivd som ger dem ratt att studera vidare, utan att eleverna 6ver-
huvudtaget kommer till skolan. Good enough har varit principen. Stod-
undervisning, i form av “’1dxhjélp”, har efter skolan arrangerats av fri-
villigorganisationer dér f frivilliga har lararutbildning.

S4, kan vi med vetskap om dessa forutséttningar betrakta elevens ut-
bildning som virdig intentionerna att ge alla barn likvérdiga forutsatt-
ningar att sjilvstindigt bygga sig en framtid bortom sociala umbéran-
den — ett rikt liv, med andra ord? Vi skulle kunna hivda att hér finns ett
informationsproblem som gor att eleven, och elevens foréldrar, dr ndjda
med skolan nér de alls inte borde vara det. Avsaknaden av full insikt
om de usla omstdndigheter som kringgardat skolans pedagogiska verk-
samhet gor att deras bedomning av skolan som god har varit irrationell.
Om de istillet fatt all information (eller bemddat sig att inskaffa den)
hade de kunnat dndra sina preferenser vid exempelvis val av skola eller
1 beddmningen av huruvida elevens utbildning skinkt denna de bésta
forutséttningarna i livet. Detta resonemang har flera praktiska problem.
Ett dr att informationen om skolan 1 allt vdsentligt maste vara sannings-
enlig. Visserligen kan historiska métt pd elevers prestationer larma om
skolans pedagogiska uselhet. Men en skola kan ha varit bra men nu
samre, 1 detta avseende. Informationen om skolans pedagogiska status
madste darfor kontinuerligt uppdateras for inte bli falsk. Vi kan intuitivt
tdnka oss att det dr svart for barn som skapat goda relationer till larare
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och kamrater att ha formigan och viljan att stdndigt utvirdera tenden-
serna i skolans formaga att garantera eleverna de bista forutsattningarna
for studier och ldrande med intentionen att byta skola sa fort dessa ten-
denser dr negativa. Det bor ocksa vara svart for fordldrarna att dagligen
utvirdera skolans pedagogiska verksamhet eftersom det kréver att de &r
pa plats. Ett annat problem &r att ansvaret for regleringen av skolors
pedagogiska verksamhet slutligen landar pa eleverna och deras forild-
rar. Det dr ytterst deras fel om verksamheten fér fortga, eftersom deras
preferenser &r irrationella. En délig skola betraktas da slutligen som bar-
nens och forédldrarnas fel. Ytterligare ett problem (som i ndgon mening
sammanfattar de hittills nimnda) dr att det blir alltsa vildigt svart att
betrakta skolan som funktion for ett virdigt liv 1 universella termer ba-
serat pa ett preferenssystem eftersom minniskor lever och verkar i sa
olika situationer, och forestiller sig sé olika framtider. Sa pass svart att
ett méatt pd virdighet i allménna termer riskerar att bli tomt pd praktisk
betydelse for méanniskor 1 sin vardag 1 skolan.

Ett vardigt liv 1 allmén mening maéste alltsa vara ndgot annat dn en sub-
jektiv uppfattning, eller &tminstone, ndgot utdver en subjektiv uppfatt-
ning. Den maste ha en universell dimension som tar hdnsyn till méanni-
skors livsvillkor och den livssituation de befinner sig i. Fragan ér da
hur, och av vem eller vilka, det véirdiga livet ska definieras. Nussbaum
(2002) lagger tonvikt pa hur. Livets virdighet méste formas av ett sér-
skilt universellt sétt att tinka, aven om vi pa forhand inte vet exakt vil-
ken utvecklad definition tanken leder oss till. Det finns alltsd en metod
for att tdnka kring vérdigheten 1 vara liv. Nussbaum (2002; 2013) defi-
nierar kapabiliteter (capabilities) som de mojligheter ménniskor har att
leva ett vardigt liv. Ett grundkriterium ar dock enligt henne att kapabi-
liteterna maste vara s& formulerade att de aldrig utesluter varandra. Om
vi atergar till exemplet med eleven i den underméliga skolan sa skulle
vi kunna séga att de sociala insatserna skolan gor att eleven far en trygg
och kamratlig tillvaro. Detta kan vi betrakta som en forutséttning for
elevens kapabilitet att utvecklas socialt. Men denna kapabilitet fir inte
gd utover elevens kapabilitet att tilldgna sig kunskap sa att denne ocksa
1 framtiden kan berika sitt inre liv ytterligare. Eleven har dérfor rétt till
en god pedagogisk larmiljo, vilket skolan 1 exemplet ovan inte méktar
med. En definition av ett vardigt liv blir ocksd meningslés om den inte
gdr att utvirdera pa ett empiriskt plan, enligt Nussbaum (2002; 2013).

Det ar viktigt att betona Nussbaums (2002) sociala patos och de starka
hiansyn hon tar till mdnniskors starka forméga att sjdlva etablera ett so-
cialt liv dar vardigheten, hojd 6ver den enskilda manniskans preferenser
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1 usla situationer. I detta avseende ger hon kulturers sociala ritualer en
viktig funktion 1 etableringen av fungerande universell definition av
minniskans virdiga liv.

Slutdiskussion om de praktiska dimensionerna av
pedagogisk virdighet

Kan vi sé tala om en pedagogisk uppfattning om virdighet? Jag vill
svara jakande pd den fragan. Men det forutsétter att vi reder ut vilka
dimensioner av olika uppfattningar om ménniskans virdighet som har
praktisk betydelse for pedagogisk teori tillika pedagogisk verksamhet.
Detta har jag foretagit mig i denna text. Med frimst Giesinger och
Kirchhoff har jag diskuterat distinktionen mellan méanniskans person-
lighetsbaserade/kulturavhangiga vérdighet och universellt antagna vér-
dighet. I pedagogiskt avseende beddmer jag den senare dimensionen av
vérdighet vara av storre védrde dn den forra att begripa pedagogiskt. En
uppfattning om minniskans personlighetsbaserade vérdighet fokuserar
ménniskors personlighet och karaktir, och hur den kommer till uttryck
ofta 1 svara situationer. Fokus pé personlighet och karaktér kan visser-
ligen ha ett didaktiskt virde som undervisningsinnehdll, exempelvis i
sedeldrande berittelser. Risken finns dock att ett alltfor ensidigt peda-
gogiskt fokus pd minniskors karaktirsutveckling leder till onddig psy-
kologisering och moralisering av barn och unga. Uppfattningen om
ménniskans universellt antagna virdighet har i min mening en viktigare
pedagogisk funktion, eftersom den tydligt belyser ytterligare tva di-
mensioner om hur vi kan tdnka om barns och ungas nuvarande respek-
tive framtida autonomi. Vardighetens villkor i temporal form har vi sett
hos Giesinger kopplas till en frdga om ménniskans autonomi och om-
dome, och hos Lewis kopplas till frigan om ménniskans sjidlvbevarelse.
Giesinger argumenterar for ldrarens rétt att intervenera i barns och
ungas autonomi, ibland pa ett sdtt som “’stér” deras nuvarande forméga
till sjélvstindighet med motivet att interventionen stirker deras fram-
tida formaga till en mer omdomesgill sjdlvstindighet. Denna argumen-
tation dr inte bara viktig for hur vi kan tdnka oss att pedagogiken ska
diskutera svara fragor om fostran, den leder ocksa till den tydliga slut-
satsen att 1 praktiken har ldraren i sin undervisning ett ansvar for sina
elevers utveckling och framtid som i vissa avseenden Overskrider ele-
vens eget ansvar for sin utveckling och framtid.
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Lewis idéer om elevers potential leder istéllet till slutsatsen att lararen
ska sla vakt om elevers oforutsdgbara utveckling. Barn och unga ska
ha mgjlighet till sjdlvbevarelse och gora motstand i ett samhille som
stéller krav pa hur deras framtid ska se ut. Han visar nimligen med sin
analys av olika forestdllningar om ménniskors potential hur dessa krav
bygger pa ideologiska forestdllningar om det goda samhéllet som kan
vara svéra att vérja sig emot. Lewis foreslar darfor att elever ska ha
mojlighet att aterga till ett tillstind av potentialiet, det vill sdga till ett
tillstdnd dér deras mojligheter aterigen blir deras egna och inte ldngre
foremal for ett omgivande samhélles krav pd hur de bor utvecklas 1 en
utstakad riktning. Aven om Lewis argumentation ger goda redskap for
analys av potential och ideologi, och kritik av ensidigt fokus pa karak-
tarsdanandet som vérdighetens matt, sa framstér hans alternativa peda-
gogiska forhallningssétt ha tva centrala problem. For det forsta laggs
det yttersta ansvaret for elevers sjilvbevarelse i en pedagogisk verk-
samhet pa dem sjédlva. Deras utveckling blir di helt deras egen sak ef-
tersom ocksa lararen i ett avseende har skél att regrediera, ndmligen fran
arbetet att pa eget bevag intervenera 1 elevers utveckling, just pa grund
av risken att gora vald pa elevers potentialitet. For det andra finns det
pa logiska grunder inga Overtygande skil att anta att den neoliberala
ideologi Lewis hart kritiserar undermineras av det pedagogiska forhall-
ningssdtt han foreslar. Vad sdger att elever inte sjdlva, néir de atergatt
till ett tillstdnd av potentialitet de sjédlva till fullo rér Gver, av strikt per-
sonliga skél faktiskt finner att neoliberal samhéllssyn bést stimmer
Overens med deras sjidlvuppfattning, preferenser och motivation?

Det leder oss slutligen till en — sista — distinktion av tva dimensioner av
vérdighet som har pedagogisk betydelse, ndmligen villkoren for mdn-
niskans vdrdighet och mdnniskans vérdiga liv. Distinktionen &r viktig i
en pedagogisk diskussion om pedagogik och social hillbarhet eftersom
den gor skillnad pa hur vi definierar vardigheten som en del av ménni-
skans sjélvutveckling och minniskans forméga att leva ett vardigt liv.
Dessa dimensioner ar inte nodvandigtvis omsesidigt uteslutande, de
overlappar helt klart, men med Nussbaum har jag forsokt att visa vikten
av att fokusera betydelsen av att bedoma livets virdighet 1 pedagogisk
avseende pa universella grunder. Ett levt liv kan ddrmed bedémas ha
mindre vérdighet dn ett annat (vilket ddremot infe utesluter att alla méan-
niskor ska antas ha samma virdighet sdsom exempelvis Giesinger tén-
ker sig). I en pedagogisk verksamhet kan vi tinka oss att ldrare och pe-
dagogiska ledare med stdd av en sadan hér uppfattning om ett univer-
sellt vardigt liv kan formulera starka skl att protestera mot exempelvis
ekonomiska neddragningar i den pedagogiska verksamheten, eller for

43



den delen mot ett skolsystem som inte kompenserar for sociala ordttvi-
sor. Den pedagogiska grundpremissen i sddana protester kan formuleras
sahér: for att kunna bedriva undervisning och pedagogiskt arbete pa ett
sadant sdtt att barn och unga ges goda forutsittningar att vidga sitt inre
liv samt ges kapabiliteter att faktiskt kunna orientera sig mot en sjélv-
vald framtid vars horisont vidgats av ett rikare inre liv, sa méste skolan
kunna erbjuda ldrarna fOrutséttningar att arbeta péd detta sétt samt ge
eleverna tid, ro och utrymme att berika sig. Denna grundpremiss &r dér-
med retoriskt kraftfull pa tva sitt: Den ger pedagoger mdjlighet att
krava forutséttningarna att undervisa for elevernas virdiga liv, och om-
vént, kritisera sddana omstindigheter som gor att eleverna tvingas till
ett ovardigt liv. Det bor slutligen sdgas att Nussbaums tankemodell inte
ar oproblematisk eftersom den i praktiken riskerar att reducera méinni-
skors subjektiva preferenser for nytta och lycka 1 livet till en obetydlig
niva i exempelvis en pedagogisk verksamhet. En oforsiktig ldrare kan i
sin iver att berika sina elevers inre liv falla {for frestelsen att formedla
dem budskapet: ni vet inte (dnnu) ert bédsta. Denna risk maste tas pa
storsta allvar.
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Amnesundervisningens betydelse i en
utbildning for social héllbarhet

Erik Hjulstrom

Det dvergripande syftet med det hir kapitlet dr att beréra amnesunder-
visningens betydelse i forhallande till fraigan om behovet av en utbild-
ning for social hallbarhet. Som teoretiskt ramverk for kapitlet har jag
tagit utgdngspunkt i en humanistisk och allméndidaktisk tradition inom
nordisk pedagogisk forskning (se ex. Uljens, 1998; Kvarnbekk, 2011;
von Oettingen, 2018). Det betyder i det har fallet att jag inte studerat
ett specifikt empiriskt material med stod av en teori. Istéllet ska jag be-
rora fragan om dmnesundervisningens forhdllande till social hallbarhet
genom en pedagogisk-filosofisk 14sning av tva historiska perspektiv pa
amnets betydelse for en ménniskas bade personliga, samt sociala ut-
veckling, bildning och ldrande. Inspirationen till den hir metodologiska
utgdngspunkten dr himtad frdn Peter Kemp. Kemp (2006) har betonat
hur bade den filosofiska pedagogiken och hermeneutiken delar en lik-
nande metodologisk utgangspunkt 1 hur de ser pa betydelsen av den
egna traditionen som béade en forenande och kritisk dialog mellan olika
generationer av teoretiker och praktiker sammankopplade av ett intresse
for liknade problem och fragor. Ett delat intresse som gor att historia
kan tilldtas mota samtiden pa ett sitt som ppnar for en fordjupande och
kritisk dialog dem i mellan (jfr. Gadamer, 1975/2013; se dven Sjo-
strand, 1969; Lundgren, 1986). Det specifika syftet med artikeln &r att
genom en kritisk dialog mellan olika historiska perspektiv pd amnesun-
dervisning, samt i forhallande till dagens fragor om utbildning for social
hallbarhet, forsoka bidra till ett alternativt bade undervisningsmetodo-
logiskt samt etiskt perspektiv pa den hér utbildningsformen.
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Tillvigagangssatt

Som redan berdrts bygger tillvigagangsséttet i det har kapitlet pd en
kritisk dialog mellan tva olika historiska perspektiv pa &mnesundervis-
ning i forhdllande till dagens fragor om en utbildning for social hallbar-
het. Det ena perspektivet dr den tyska pedagogen Johann Friedrich Her-
barts [1776-1841] teori om dmnesintressets pedagogiska betydelse och
det Herbart (1806/1908; 1831/1893) specifikt beskrev som den fost-
rande undervisningen, eller ”Erziehenden Unterricht” som det hér be-
greppet heter pé tyska (se ex. Hilgenheger, 1993; Siljander, 2001). Her-
barts teori om dmnesintresset, kommer att kontrasteras med John
Deweys [1859-1952] teori om demokratisk utbildning och hur Dewey
(se ex. 1913; 1916/1931) placerade bade dmnet och intresset 1 forhal-
lande till den idén. Orsaken till att jag valt att kontrastera Herbarts per-
spektiv med Deweys beror delvis pa att Deweys perspektiv, samt lik-
nande demokratiska och aktivitetsbaserade idéer dr inflytelserika for
hur utbildning for bade hallbar utveckling och social hallbarhet bade
etiskt och undervisningsmetodologiskt lyfts fram av exempelvis UNE-
SCO (se ex. 2014, 2016). Jag har dock dven valt Dewey for att han
delvis utvecklade sin pedagogiska teori som en reaktion mot det han
uppfattade vara Herbarts bdde forlegade och allt for starka betoning av
amnets pedagogiska betydelse 1 sig sjalvt. Dewey (1916/1931) kritise-
rade bland annat Herbarts perspektiv for att ignorera undervisningens
sociala dimension, vilket Dewey sag som ett centralt behov i ett demo-
kratiskt samhélle. Innan jag presenterar dialogen mellan Herbarts och
Deweys perspektiv pa &mnesundervisningen ska jag dock mer utforligt
betona hur social hdllbarhet tolkas och anvinds i det har kapitlet, ef-
tersom det dr i forhallande till den frigan jag valt att 1dsa Herbart och
Dewey.

Utbildning for social héllbarhet

Social héllbarhet, tillsammans med ekonomisk och ekologisk hallbarhet
tolkas ofta som de tre mest centrala dimensionerna av begreppet hdllbar
utveckling (Elkington, 1999; Giddings, Hopwood, & O'Brien, 2002;
McKenzie, 2004). 1 den sa kallade Bruntlandrapporten (FN, 1987) i
vilket begreppet héllbar utveckling sattes pé den internationella agen-
dan fanns begreppet social hallbarhet dock inte med, &ven om det fanns
en stark betoning av ett behov av det som dér skrevs fram som ett dkat
krav pa intergenerationell jamlikhet. Med det avsags att dven framtida
generationer méste ges liknande, eller forhoppningsvis béttre sociala,
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ekonomiska och ekologiska mojligheter dn var egen generation, och
den betoningen har kommit att utgéra en viktig del 1 héllbar utveckl-
ingsbegreppet sedan dess (McKenzie, 2004). Fran borjan hamnade
dock kravet pé social hallbarhet i skymundan 1 férhéllande till krav pa
ekologisk och ekonomisk héllbarhet (Giddings, Hopwood, & O'Brien,
2002; McKenzie, 2004). Idag har dock den sociala dimensionen allt mer
bdrjat betonas som sjélva fundamentet for hur 6verhuvudtaget krav pa
hallbar ekonomi, ekologi och sociala relationer ska vara mdgjliga
(Hopwood, Mellor & O’Brien, 2005; Eizenberg & Jabareen, 2017). Ei-
zenberg och Jabareen (2017) har med utgdngspunkt i den tankegangen
definierat social hédllbarhet som att dess syfte dr att: ”enhance the pro-
tection of people, all people regardless of color, origin, culture, or socio-
economic status, against risk by fostering the adaptation of just and
equitable social, economic, and enviromental policies.” (s. 68, min kur-
sivering) Social héllbarhet enligt dem, avser ett behov av att skydda
maéanniskan mot risker genom att bade framja och uppfordra till reformer
for social, ekonomisk och ekologisk rittvisa och jamlikhet. Det hér be-
hovet av bade en uppfordran till reformer for réttvisa och jimlikhet,
samt att uppfostra en politisk medvetenhet har hela tiden ingatt som en
central och viktig del i policys for héllbar utveckling (Hékansson, Ost-
man & Van Poeck, 2018). Detta dr ndgot som inte minst kommer till
utryck hos UNESCO som pé sin hemsida och 1 olika policydokument,
framforallt Sustainable development begins with education fran 2014,
samt Schools in action, global citizens for sustainable development: a
guide for teachers fran 2016 utrycker detta behov med emfas. UNESCO
(2016) vill med utbildning som stod fordndra och forbéttra olika sam-
héllen genom att; "Empowering learners of any age, in any education
setting, to transform themselves and the society they live in” (s.9) som
de skriver. I forhallande till social hallbarhet lyfter UNESCO (2016)
sarskilt fram att utbildningen ska:

Empowering people to be ‘global citizens” who engage and assume active
roles, both locally and globally, to face and to resolve global challenges and
ultimately to become proactive contributors to creating a more just, peaceful,
tolerant, inclusive, secure and sustainable world. (s.9)

Enligt UNESCO (2016) bor nationella utbildningspolicys dessutom
strdva efter att; ”Integrating critical issues such as climate change, bio-
diversity, disaster risk reduction (DRR) and sustainable consumption
and production (SCP) into the curriculum.” (s. 9) Utbildning for bade
hallbar utveckling, samt social hallbarhet har genom inte minst UNE-
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SCOs fortjdnst kommit att bli ett allt mer centralt och viktigt policy-
begrepp. Undervisningsmetodologiskt sett ska det enligt UNESCO ske
genom att utbildningen anpassas till olika demokratiska, transformativa
och aktivitetsbaserade metoder, vilket de bland annat beskriver som att;
“Designing teaching and learning in an interactive, learner-centred way
that enables exploratory, action oriented and transformative learning.”
(2016, s.9) UNESCO o6nskan ar alltsd att fragan om ekologisk, ekono-
misk och social hallbarhet integreras i1 skolundervisningens olika 4m-
nen, samt att undervisningen anpassas till sociala och demokratiska ar-
betsformer. Det gor att kravet pa hallbar utveckling, samt social héll-
barhet bidrar till ett behov av att anpassa amnesundervisningen till krav
pa ett genomgripande hallbarhetsperspektiv, bade som en form av inte-
grerad, transformativ, social och aktiv undervisningsmetod och som ett
centralt och viktigt policymal att striva mot.

Utbildning och undervisning som en 16sning pa lokala
och globala problem

Perspektivet diar man forsoker integrera &mneskunskap och dmnesun-
dervisning i forhdllande till olika nationella och globala utmaningar och
behov ér det perspektiv som jag uppfattar ofta dominerar utbildnings-
diskursen idag, inte minst i Sverige d&ven om man hér allt mer har rort
sig frdn en demokratisk till en 1 huvudsak ekonomisk diskurs om ett
integrerat utbildningsperspektiv (Beach & Dovemark, 2012; Bunar,
2010; 2016; Dovemark, 2017). Laroplansteoretiskt kan det hér utbild-
ningsperspektivet nimligen delas in i &tminstone tvd andra perspektiv
som betonar demokrati och hallbar utveckling som centrala virden,
men som gor det pa olika sitt. Det forsta perspektivet bendmns inom
laroplansteoretisk forskning ofta som en utbildning for social efficacy,
medan den andra perspektivet, vilket ofta kopplas till Deweys och lik-
nande progressiva idéer beskrivs som en utbildning for social recon-
struction (Deng & Luke, 2008). Med en terminologi utvecklad av Gert
Biesta (2014, 2018) kan dessa bada perspektiv tolkas betona utbildning
som en fraga om kvalifikation och socialisation oavsett om dess syfte
stélls 1 forhallande till en ekonomisk diskurs (social efficacy) eller till
en demokratisk (social reconstruction). Det de bada perspektiven delar
ar dessutom en skepsis mot amneskunskapen och @mnesundervisning-
ens egenvirde som nagot oberoende av specifika sociala, kulturella och
politiska behov. Det giller oavsett om man som i den ekonomiska dis-
kursens fall helt forsoker anpassa d@mnena till specifika ekonomiska
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héllbarhetsbehov, eller som i den demokratiska diskursens fall egentli-
gen helt vill 6verskrida &mnenas traditionella tudelning for att istéllet
fokusera pé de sociala behoven som varje individ sjilv har av en demo-
kratisk och transformativ utbildning och fostran for bade sitt liv, arbets-
liv och framtid.

Utbildningens fordndrade villkor

Det hir sittet att forhélla sig till &mnesundervisning och att forsoka in-
tegrera olika bade lokala och globala utmaningar och problem i amnes-
undervisningen dr ett fenomen som inte enbart beror fragor om héllbar
utveckling, samt social héllbarhet. Sedan atminstone mitten av det forra
seklet har &mnesundervisning allt mer understéllts olika bade nationella
och globala problem och utmaningar som dmnena och @mnesundervis-
ningen uppfattas antingen behdva anpassas till, eller att man till och
med behdver utveckla nya och till de sociala behoven redan anpassade
amne, som exempelvis samhillsvetenskapens intrdde 1 ldroplanerna pa
1950-talet (Sjostrand, 1969). Det gor att &mnesundervisningen i den
moderna skolan framforallt tolkats som att den ska bidra till en elevs
demokratiska socialisering och allmédnna kunskaper som samhéllsmed-
borgare. UNESCOS betoning av att fostra aktiv och global medborgare
ar forstds ett exempel pa detta synsdtt. Den hir utvecklingen har gjort
att den traditionellt humanistiska fragan om d&mnena och @mneskun-
skapens egenvirde har blivit en friga som allt for ofta negligeras inte
enbart i utbildningsdebatten, utan dven pa policynivan om man bortser
frén vissa av de (neo)konservativa laroplansperspektiven (Wahlstrom,
2018). Ofta dr de konservativa perspektiven dock mer intresserade av
amneskunskapernas betydelse som exempelvis ett tydligt meriterings-
vérde i1 konkurrensen mellan olika individer i samhéllet och 1 huvudsak
darfor som ett intresse for utbildningens virde som en fraga om ord-
ning, sortering och kontroll (Biesta, 2018). Denna konservativa beto-
ning av dmneskunskap ska darfor inte blandas ihop med det humanist-
iska perspektivet pd amnets viarde som betonas i det hir kapitlet som ett
alternativ till det sociala och demokratiska.
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Ett humanistiskt perspektiv pa hallbar (ut)bildning

Med ett humanistiskt perspektiv avses inte de humanistiska dmnena i
sig, utan det som inom en humanistisk tradition framhéllits som d&mnes-
kunskapens betydelse for en médnniskas méngsidiga och moraliska ka-
raktirsutveckling. Det 1 motsats till den amnesforstaelse och den utbild-
ning dir &mnesundervisningen ges en specifik nytta och funktion i ex-
empelvis en kultur eller ett samhélle, oavsett om det &r ett demokratiskt,
ekonomiskt, eller ndgot annat syfte. Inspiration till det hir perspektivet
pa dmnet ar delvis himtat fran Herbart sjdlv (se ex. 1841/1915). Men
jag har dven himtat inspiration fran den brittiske filosofen Michael Oa-
keshott (1975/2001) som bland annat betonade undervisningsdmnen ut-
ifrdn en humanistisk tradition genom att kontrastera en séddan tradition
med de som framforallt tolkar &mnesundervisning utifran dess sociali-
sations- och kvalifikationsfunktion och hur dmnet ska kunna bidra till
en kvalificering av individen som en medlem 1 en specifik socio-kultu-
rell gemenskap. Oakeshott (1975/2001) var kritisk mot en sddan dm-
nesforstaelse eftersom effekten av det enligt honom éar att den under-
staller &mnet olika sociala behov och problem istéllet for att dmnets
unika betydelse for en méinniskas bildning och fostran tillats bli den hu-
vudsakliga undervisningsutmaningen (se dven 1951/2001). En sédan
humanistisk forstaelse for undervisningsdmnet kan forstas lata bade for-
legad och konservativ eftersom vi da delvis ror oss i ett perspektiv pa
amnet som inte dr forenlig med dagens moderna svenska skolundervis-
ning. Idag utgdrs d&mnets problem framforallt av de sociala, politiska
och kulturella utmaningar som @mnesundervisningen forvéintas kunna
bidra till en l6sning pd genom dess socialiserande och kvalificerande
effekt, inte minst som en fraga om behovet av en utbildning for social
hallbarhet (UNESCO, 2019). Men det gor att man samtidigt bortser frén
frdgan om dmnets betydelse i sig sjélvt, fristdllt fran sin socialisations-
, kvalifikations, samt sorteringsaspekt, och det géller dven i forhallande
till frdgor om social hallbarhet. Det jag ér ute efter genomen att stélla
Herbart mot Dewey ar darfor att kontrastera ett humanistiskt perspektiv
pa dmnets betydelse for en manniskas bildning genom Herbarts per-
spektiv, 1 forhéllande till de mer moderna och med stéd av Dewey, de-
mokratiska och sociala perspektiven pa en integrerad och socialiserande
dmnesundervisning.
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Fréan Herbarts individualpedagogik till Deweys
socialpedagogik

Grovt forenklat kan Deweys perspektiv pa utbildning, vilket ar ett lik-
nande perspektiv pa utbildning jag uppfattar att &ven UNESCO tar sin
utgangspunkt 1, tolkas bygga pa en idé om att utbildning och larande
framst bor ses som ett deltagande i gemensamma uppgifter och for att
tillsammans l6sa genuina problem och fragor. Larandet sker d& genom
att varje individ gor saker tillsammans och bade far stod, samt ger andra
stod att 16sa sina uppgifter, utmaningar och problem. Det Deweys
(1916/1931) teori betonade var darfor vikten av att fostra ett socialt en-
gagemang genom att gora saker tillsammans, samt ldra sig av varandra
genom att delta och engagera sig i den virld och det samhélle olika in-
divider delar. Ett sidant delande av erfarenheter, intressen och behov
ansdg Dewey vara ett viktigt demokratiskt sétt att stindigt utveckla
olika individers redan befintliga intressen, erfarenheter, tankar och
kénslor pa ett socialt och demokratiskt sétt. Dewey utvecklade den har
demokratiska utbildningsmodellen delvis genom att kritisera den &dldre
och pé den tiden inflytelserika herbartianska teorin vilken enligt Dewey
(1916/1931, se dven 1895/1911) 1 allt for hog grad hade varit for foku-
serad pd dmnena och lararens dmnesundervisning. Det huvudsakliga
problemet med Herbart enligt Dewey (1916/1931) var att han var allt
for fast i det perspektiv Dewey bendmnde recapitualtion. Recapitulat-
ion, pa svenska rekapitulation, eller rekapitulationsteorin (Sjostrand,
1969), kan delvis jimforas med de perspektiv som inom lidroplansteorin
idag beskrivs som det humanistiska eller det &mnesrationella (Deng &
Luke, 2008; se dven Wahlstrom, 2018). Perspektiv dir undervisningen
ar orienterade mot dmnena istdllet for som 1 Deweys fall mot dmnets
betydelse for elevens individuella och sociala behov. Rekapitulations-
teorin tolkas baseras pa en uppfattning om &mnen som bérare av ett spe-
cifikt kulturarv som det dr lararens uppgift att forsoka formedla till ele-
verna. Det huvudsakliga problemet med det hér perspektivet dr enligt
Dewey (1916/1931) att de bygger pa antagandet att, ’the proper subject
matter of instruction is found in the culture-products of past ages” (s.88)
som Dewey skrev i sin Democracy and Education. Enligt Dewey ir ett
sadant forhallande till bade &mneskunskap och det foregdngna, dar det
forgangnas syn pa vad som utgor en relevant kunskap inom d&mnet nigot
enligt honom odemokratiskt. Orsaken till det beror pa att det problem
som i en specifik tid gav upphov till &mnet dé reducerats till en specifik
form av kunskap om vérlden, samt hur problem kan 16sas med hjilp av
dmnet. Amnet blir d4 inte lingre en friga om ett socialt engagemang i
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ett gemensamt problem i den tid man lever, utan ett sitt att istdllet forma
en specifik kunskapsmaéssig och kulturell gemenskap i1 forhéllande till
hur ndgon tidigare har forsokt att 16sa problemet. Enligt Dewey
(1916/1931, se dven 1913) ar det ett sitt att ta dod pa ett &mnets sociala
och pedagogiska vérde. Orsaken till det &r att istdllet for att &mnet blir
ett verktyg 1 ett socialt engagemang kring bade genuina och gemen-
samma problem, blir &mnena reducerade till en specifik kunskap om
hur olika typer av sociala engagemang ska forstas och 16sas.

Frén det mekaniska till det organiska intresset

Dewey (1916/1931, se dven 1895/1911) var dven kritisk till Herbarts
betoning av ldrarens roll som att den skulle forsoka skapa ett intresse
for &mnet hos eleverna och alltsa ett perspektiv dir intresset betonades
som ett dmnesintresse och inte som elevens personliga och sociala. Ett
sadant forsok att skapa ett &mnesintresse hos en elev ansdg Dewey vara
odemokratiskt eftersom det ignorerar, det Dewey (1916/1931) sjélv be-
skrev som “the existence in a living being of active and specific funct-
ions which are developed in the redirection and combination which
occur as they are occupied with their environment”. (s. 83) Enligt
Dewey sa ska undervisning inte syfta till att skapa olika &mnesintressen
hos eleverna vilket Herbart hade ansett. Istdllet ska undervisningen
syfta till att &mnena kan goras betydelsefulla 1 sitt forhallande till ele-
vernas redan befintliga bade personliga och sociala intressen, samt be-
hov. Sa om en elev exempelvis framforallt &r intresserad av ishockey sa
bor dmnet anpassas till elevens ishockeyintresse sé att exempelvis ma-
tematiken dérigenom gors till ndgot meningsfullt for eleven och som
kan forbittra dess ishockeyspelande. Med utgangspunkt i Dewey kritik
av Herbarts perspektiv, kom darfor bade ldrande och utbildning att allt
mer ses som en bade organisk och integrerad del av en gemensam och
social aktivitet. Det dr den hér betoningen pa ldrandets sociala dimens-
ion som delvis dr det jag tolkar gjort att Deweys perspektiv kommit att
bli inflytelserikt dven for perspektiv pd en utbildning for social hallbar-
het idag (Englund, Ohman & Ostman, 2008; Ohman, 2008). Men det ér
inte enbart betoningen av bade den sociala dimensionen och det sociala
engagemanget i Deweys teori som gjort att den blivit inflytelserik. In-
flytandet beror &ven pad Deweys sitt att stridva efter en holistisk och in-
tegrerade ldroplansidé dar &mnena och &mnesundervisningen ska goras
meningsfull 1 férhdllande till elevernas egen sociala verklighet. Det gor
att &mnesundervisningen stindigt behdver anpassas till bade elevernas
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och samhillets sociala behov och intressen. Dewey (1916/1931) lycka-
des darigenom forena ett socialt och ett individuellt behov genom att
stiarka det som gor varje minniska unik, samtidigt som det i alla fall i
teorin tolkades kunna bidra till en positiv och demokratisk differentie-
ring av samhéllet. Den hér anpassningen béde till individ och samhille
ar nagot som fortfarande idag tolkas vara en viktig utgangspunkt for en
bade demokratisk och liberal utbildningsidé. Utbildningen ska vara ba-
serad pé elevernas egna intressen och sjdlvverksamhet och utifrén det,
’lata varje enskild elev finna sin unika egenart och dirigenom kunna
delta i samhéllslivet genom att ge sitt basta 1 ansvarig frihet” som det
heter 1 grundskolans laroplan (Lgrl1). Deweys problematisering av det
han bendmnde en rekapitulationsmodell inom utbildningen &r en av or-
sakerna till att 1900-talets pedagogik allt mer kom att forflytta frdgan
om dmnets pedagogiska betydelse i sig sjilvt, till fraigor om hur &mnen
kan anvdndas genom att anpassas till olika sociala behov, utmaningar
och problem (Sjostrand, 1969; Dunkel, 1970; Stormbom, 1986). Aven
om den hir bdde sociala och demokratiska utbildningsmodellerna &r
viktig och har kastat ljus pd manga av de problem och brister som fanns
1 dldre tiders utbildningssystem med sitt ofta ensidiga fokus p4 antingen
materiella eller formella kunskaper, sé tror jag att det finns ett tredje
och forsummat alternativ kring den pedagogiska betydelsen av dmnen
och @mneskunskap om man vinder sig tillbaka till Herbarts perspektiv
och forsoker frigora sig fran inte enbart Deweys tolkning av honom,
utan egentligen hela 1900-talets fordomar mot Herbarts didaktik.

Amnets betydelse (tillbaka till Herbart)

Herbarts pedagogik och didaktik bygger pé en idé han bland annat for-
mulerade som att:

Det ér visserligen en bekant foreskrift, att lararen skall soka intressera sina lar-
ljungar for det, som han behandlar. Men denna foreskrift ges och fattas vanli-
gen sd som om ldrandet vore syftet, intresset medlet. Detta forhallande vinder
jag om. Lérandet skall tjéna till att det uppkommer ett intresse. Larandet skall
vara Overgéende, men intresset vara hela livet. (6versatt och citerad som not
1915/1841,s. 31n)

Herbart betonar hér ndgot som han har varit forhallandevis unik med 1
pedagogikens tradition eftersom det han skriver ar att undervisningen
ska syfta till att ett intresse for &mnet uppkommer hos eleven och att
detta dr nagot som ldraren ska forsoka frambringa. Intresset ska darfor

55



inte enbart vdckas for larandets skull, utan syftet med bade undervisning
och larande ar att &mnesintresset ska uppstd. Herbarts placering av dm-
nesintresset som undervisningens huvudsakliga syfte dr det Dewey inte
kunde acceptera. En sddan placering av intresset skulle gora bade in-
tresset och sjdlvverksamheten allt for mekanisk enligt Dewey
(1916/1931;1913, se dven Stadius, 1943). Deweys perspektiv, som han
sjdlv beskrev det, skulle istéllet byggde pa barnets och elevens egna
bade medfédda och sociala intressen. Fran Herbarts (1841/1915) per-
spektiv skulle en sddan socialt motiverad undervisning som Deweys
dock ha uppfattats sakna en ’pedagogisk™ dimension. For det forsta ar
enligt Herbart (1841/1915) en ménniskas unicitet och karaktéir, och
framforallt 1 avseende dess moraliska karaktir, inte detsamma som per-
sonlighet eller individualitet och av den anledningen ndgot annat &n en
persons egna medfodda, individuella och sociala intressen och begir
(vilket var grunden for Deweys eget organiska perspektiv pé intresset i
utbildningen). Herbart ignorerade inte elevens egna “medfodda” intres-
sen, han valde att bygga sin teori om @mnesintresset pé ett annat ideal
(Stadius, 1943). Som Herbart (1841/1915) sjdlv forklarar;

Ej all sjalvverksamhet dr onskvird, utan endast den ritta i riktigt métt. Annars
behdvde man bara dverldmna livliga barn at sig sjdlva. Man behévde ej upp-
fostra dem, och ej ens disciplinera dem. Undervisningen (Unterricht) skall
rikta (richten) deras tankar och strivanden inrikta dem péa det rétta. (s. 36)

Detta, och liknande citat fran Herbart ar troligtvis orsaken till att Dewey
(1895/1911) nedsittande bendmnde Herbarts pedagogik for bland annat
en “a schoolmaster’s psychology” (s.122). Men dédr Deweys problem
var hur utbildning bade kunde vara demokratisk och mojliggora ett de-
mokratiskt samhille som sin drivande idé genom elevernas sociala
sjdlvverksamhet, var Herbarts problem hur utbildning kunde skapa ett
”demokratiskt” och méngsidigt sinnelag, dér olika och konflikterande
perspektiv, tankar och uppfattningar kunde ha en samexistens i en mén-
niskas sédtt att forsta och orientera sig i vérlden. Det tolkar jag vara or-
saken till att Herbart inte kunde acceptera vilken sjdlvverksamhet som
helst. Utbildning frdn Herbarts perspektiv var framforallt en demokra-
tisering av vara egna sinnen och riktade sdledes endast till varan egen
mangsidiga badde psykologiska och etiska utveckling som ménniskor
(Herbart, 1831/1898; 1841/1915). For Herbart var utbildning och
undervisning ett sjdlvindamal som skulle sté fritt frdn bade samhillet,
staten och individens egna snéva och bade kulturellt och ’ideologiskt”
betingade behov. “Instruction for other purposes, say vocational or nat-
ionalistic ones, may be necessary, useful, and even desirable for man;
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but it is not what Herbart calls *educative instrution’ (erzihendes Unter-
richt)” som Harold Dunkel (1970, s. 84) forklarat den hér allmdnpeda-
gogiska idén hos Herbart. Aven Rebekka Horlacher och Andrea De
Vincenti (2014) har berort den hir betoningen hos Herbart av en under-
visning fristdlld frdn samhallets behov genom att forklara att, “this se-
paration of politics and education is linked to his concept erziehenden
Unterricht.” (s. 480) Herbart sokte en undervisningsmodell dmnad att
utveckla varje minniskas mangsidighet och mangsidiga intresse sé att
man kan leva béttre och mer etiskt i en méngfacetterad och komplex
varld som kréver av ménniskan ett eget situerat etiskt och moraliskt om-
dome. Ett omdéme Herbart (1896/1804) pa grund av dess situationsbe-
roende karaktir, samt med stod av Kant bendmnde ett estetiskt omdome.
Ett sadant estetiskt och situerat omdome ansag Herbart vara i behov av
det han sjdlv bendmnde ett mangsidigt intresse som ur ett laroplanper-
spektiv var ett intresse for bdde humanistiska och naturvetenskapliga
amnen, eftersom det var alltfor vanligt da, precis som det fortfarande ar
idag att ensidighet i véra sinnen foljer det antingen/eller som stindigt
uppstar mellan de som ensidigt blir intresserade av den ena eller den
andra formen av kunskapskailla i vr manskliga kulturhistoria (Herbart,
1841/1915).

Att frimja ett mangsidigt intresse

Det dr den framforallt pedagogiska, men ocksa den sociala och etiska
betydelsen av att forsoka bidra till ett méngsidigt intresse hos en individ
genom olika dmnesintresse som jag anser att Dewey missforstod i Her-
barts pedagogik, psykologi och etik. Aven om ett imnesintresse som en
undervisning dir amnet ges ett virde for &mnets egen skull kan anvin-
das som en slogan for det Dewey benimnde en rekapitulationsmodell,
var det jag tolkat Herbart syftade pa nagot annat &dn andra rekapitulat-
ionsmodeller 1 hans samtid. Dock bor betonas att &ven Herbart hade en
1dé om bildning i det fenomenets forhdllande till &mnets tradition som
ett specifikt kulturarv. Fran Herbarts perspektiv anspelade dmnets pe-
dagogiska betydelse som ett kulturarv dock varken pa dmnets formella,
eller for den delen materiella kunskaper. Amnet skulle frin Herbarts
perspektiv varken anvindas for att ova upp nagon dunkel formdgenhet
eller endast ses som en historisk produkt som ska indvas, eller mdjligt-
vis inympas i eleven av ldraren. Det dr heller ingen materiell form av
kunskap som eleven enbart ska acceptera, minnas och inordna sig i. Den
kring sekelskiftet inflytelserika herbartianen Wilhelm Rein [1847-
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1929] forklarade en ging den hér skillnaden i Herbart syn pad dmnes-
kunskap genom att forklara det som att;

Vetandet ar ofta blott ett hvilande, i sig sjalvt likgiltigt forrdd av kunskaper, d.
v. s. et forrdd af fullindade, fullkomligt klara forestdllningar. S& lange detta ar
fallet, kan en vilja icke utveckla sig darur. Om en vilja skall framgé ur vetandet,
sa far detta icke forblifva ett sddant dodt forrad, utan blotta vetandet maste
fogas ndgot annat. Vetandet maste ndmligen trédnga in pa kénslans omrade
sasom nagot kdnslan berérande och nigot vickande. Blir detta fallet, s& ar det
sjélstillstdnd forhanden, som vi kalla intresse. (1890/1901, s. 72f, forfattarens
kursivering)

Det Rein hér beskriver dr Herbarts idé om d@mneskunskapens betydelse
for uppkomsten av en elevs dmnesintresse. Amneskunskaper i sig ir
egentligen betydelseldsa utifrin ett pedagogiskt perspektiv om de inte
lyckas “trdnga in pa kdnslans omrade sdsom nédgot kédnslan berérande
och ndgot vickande” som Rein skrev. Ett &mne, samt amneskunskap
fran Herbarts perspektiv ska darfor framforallt ses som en representant
for ett specifikt intresse for, och forhallande till vérlden — ett specifikt
sétt att vara ndrvarande i1 virlden och som ett unikt sétt att uppmérk-
samma och vara kritisk medveten om den. Ett imnesintresse i detta her-
bartianska sammanhang &r sdlunda kopplat till etymologin i termen in-
tresse som ett inter-esse, ett varande i mellan eller ett med-varande
(English, 2016). Jag tolkar det dock framforallt som ett varande 1 virl-
den med dmnet. Som ett virlden-varande-med-dmnet kopplade Herbart
en elevs direkta och genuina intresse for @mnet med olika sétt att vara
nédrvarande och relatera till virlden. Helt enkelt en forméga att vara upp-
marksam pa, samt forsta och intressera sig for viarlden fran en mangfald
av olika perspektiv samtidigt. Det finns hér en viktig och visentlig skill-
nad mellan Deweys och Herbarts perspektiv pa intressets plats i under-
visningen. Medan Dewey sokte ett sdtt att genom utbildning forstérka
varje elevs personlighet, samt bade personliga och sociala intressen, och
dven delvis vicka dem sa att eleverna med stdd av utbildningen skulle
hitta sin bade plats och roll i ett framtida demokratiskt samhalle, sokte
Herbart en undervisning som berikar en individs eget medvetande, upp-
mirksamhet och sétt att vara 1 virlden pa ett mangsidigt och reflexivt
sitt. Den brittiske herbartianen John Davidsson [1861-1947] forklarade
en gang den hir skillnaden mellan Herbarts sétt att betona detta
mangsidiga intresse 1 forhdllande till det perspektiv pa intresset som en
social sjdlv-aktivitet jag tolkar vara exempelvis Deweys utgadngspunkt
genom att forklara:
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What is wanted in national, social, and individual life is an outlook away from
the self a Herbartian interest, which is an interest in anything but the self; and
when a man through education reaches the stage where he forgets himself in
his absorption in a something ’other,” then in thus losing his life he truly finds
it. Such a soul-life that functions easily and wholly outwardly is the appercep-
tively interested life of the Herbartian theory. (1906, s. 190)

Deweys perspektiv, precis som flera av dagens sociala perspektiv pa
larande och undervisning bygger pa att eleven ska forsoka forverkliga
sig sjdlv och sina egna sociala intressen med stdd av d&mnet och under-
visningen (Popkewitz, 2005; Olsson & Petterson, 2005). Det i motsats
till Herbart som med dmnet sokte en undervisning dér eleven ges en
mojlighet att delvis befria sig frén sig sjdlv med stod av @mnet. Det ar
den skillnaden jag tolkar att Davidson pekar pé i det ovan citerade. En
undervisning dér eleven helt enkelt ges mojligheten att med stod av 4m-
net uppticka badde ndgot nytt och frimmande om bade vérlden och om
sig sjilv. En undervisning som berikar och som forhoppnings gér nagon
mindre benédgen att lata ensidigt kognitiva vanor dominera éver hur na-
gon viljer att forsta och tolka virldens, och kanske framforallt ménsk-
lighetens komplexitet, nyanser och motsdgelsefullhet.

Herbart 1 var tid

Syftet med kapitlet var att forsoka utmana det jag ovan beskrivit som
bade UNESCOS, samt Deweys integrerande och demokratiska per-
spektivet pd bade utbildning och social hdllbarhet genom att forsoka
forsvara dmnenas och @mneskunskapens egenviarde som nagot viktigt
att bade bevara och formedla till framtida generationer. Jag har da inte
haft for avsikt att forsvara social héllbarhet som ett eget amne, eller for
den delen olika konservativa krav pad amneskunskap utifran dess diffe-
rentierande betydelse. Istéllet har jag forsokt att belysa hur &mnen och
dmnesundervisning nér det ges ett vérde i sig sjilvt kan ges en central
betydelse dven for det som idag uppfattas vara ett behov av 6kad social
héllbarhet. Ett perspektiv pd &mnesundervisningen som inte enbart byg-
ger pa en problematisering av en utbildning for kvalifikation eller so-
cialisation (Biesta, 2012), utan som genom sin betoning av &mnet och
amneskunskapens egenviarde for en minniskas mangsidiga bildning
och personlighetsutveckling till stor del kan ses sta i opposition till dem
(jfr, Oakeshott, 1971/2001). Det jag med stod av Herbart forsokt att
lyfta fram &r den undervisning dér undervisaren verkligen lyckas stodja
en elev att hitta ett personligt intresse for ett &mne och dess kunskaper
sa att &mnet och @mneskunskapen i sig sjdlvt, och inte i férhdllande till
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andra fragor och problem, far en betydelse for eleven i bade sitt nuva-
rande och framtida liv. For att fortydliga ér det jag hér alltsd forsokt att
skriva fram, eller mgjligtvis forsokt att ombeskriva (Rorty, 1989), ett
perspektiv pa &mnesundervisning dar &mnet och &mneskunskapen upp-
fattas ha ett egenvérde som dr oberoende av en specifik tid och ett spe-
cifikt samhélles syn pé virdefulla formagor, fardigheter och kunskaper
for bade det demokratiska livet (social reconstruction) och arbetslivet
(social efficacy). Istéllet har jag med stod av Herbart forsokt att forsvara
en undervisning baserad pa det som uppfattas vara ménniskans behov
av att komma 1 kontakt med maénsklighetens gemensamma och
mangsidiga kulturarv i form av dmnenas olika mojligheter att erbjuda
unika sitt att vara med vérlden.

Avslutning — dmnets betydelse!

Varfor dmnen i sig sjdlva och genom sitt unika perspektiv och intresse
betyder nagot for en manniskans fostran, larande och undervisning be-
rodde enligt Herbart pé att de erbjod bade olika, men ocksé motstridiga
perspektiv pa oss sjdlva, andra och den vérld dér vi lever och orienterar
oss 1. Istéllet for att genom fostran och utbildning réka bli beroende av
en allt for sndv forstaelse och meningshorisont, eller tankekrets som
Herbart (Herbart, 1831/1898; 1841/1915) sjdlv bendmnde detta feno-
men, sokte han utveckla en méanniska som kan orientera sig i en mang-
facetterad virlden genom en rikedom av perspektiv och sétt att forstd
och tinka. Herbart ville fostra vidsynthet genom ett mangsidigt intresse.
Det dr orsaken till att jag anser att Herbarts tankar om syftet med under-
visningen som ett bade skapande och delande av ett intresse for &mnet
ar ett viktigt bidrag 1 vir samtid, inte bara till teorier om (social) hall-
barhet, utan ocksa till utbildning och didaktik allmént eftersom de ger
en teoretisk grund for en ofta forsummad pedagogisk dimension 1 &m-
nets didaktik och pedagogik — skapandet och delandet av genuina in-
tressen for olika perspektiv, fragor, problem och méjligheter, bade inom
specifika &mnen, men ocksé, fran ett vidare perspektiv, som ett bade
mangsidigt och etiskt intresse for vérlden och dess méangfald av per-
spektiv, samhéllen, kulturer och individer. For de ldrare som brinner for
sina &mnen och som 1 huvudsak ser sin uppgift att gora sina elever in-
tresserade av dmnet i sig och dess specifika perspektiv utgér Herbarts
didaktik ett viktigt bade metodologiskt och moraliskt stod.
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The Cautionary Tale of the “Educational
Enthusiast” - a Social Sustainability
Perspective on Educational Trends

Ulrika Jepson Wigg

In this text, I aim to outline and analyse the tendency towards trends in
education, and how that can be understood in relation to the concept of
social sustainability in education. The example used is what I have
termed the “educational enthusiast”-problem pertaining to schools’
work with newly arrived students.

The tendency towards trends in education is an issue that has been in
focus in much research over the last decades. One term for this is
“school as an easily bought arena” (von Bromssen, 2014), which criti-
cizes the marketization of the educational system as well as the suscep-
tibility of schools when it comes to seeking solutions to problems out-
side the profession of teachers.

In recent years, authorities in Sweden have stated a lack of equality and
comparability in education for newly arrived students. This lead to a
change in the Education Act regarding these students, and the term
“newly arrived students” became an official term in 2016. Other
changes included revised general advice from the Swedish National
Agency for Education, regarding the process of receiving these stu-
dents, stricter demands for plans of reception, documentation of stu-
dents’ previous schooling and knowledge, as well as nationwide, man-
datory material for assessing previous knowledge. From 2014 to 2017
competence development on a broader scale was carried out for teach-
ers and other school staff, as way to create a more equitable education
for newly arrived students.
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Previous research as well as government evaluations in Sweden and in-
ternationally (see for example Skolinspektionen, 2014; Jepson Wigg,
2016) shows that work with newly arrived students often depends on
the individual teachers. Specifically, the responsibility falls on the
teachers whose job it is to teach newly arrived students during an intro-
duction period. These are the educational enthusiasts. The large scale
initiatives were also aimed at ameliorating this, and to spread the re-
sponsibility for these students to encompass all staff. Put differently,
the initiatives were meant to make the work with newly arrived students
the responsibility of the entire school, not just the educational enthusi-
asts, and to build sustainable structures. As I aim to show in the analysis
in this chapter, there are signs that these initiatives have been aban-
doned, and, quite contrary to their purpose, were an educational trend.

Perspective on social sustainability

As was addressed in the introduction of this special issue, there are dif-
ferent ways of framing and approaching the concept of social sustaina-
bility in education. In this chapter, I take my starting point in a critical
look at the way trends in education affect work with newly arrived stu-
dents, and put that in relation to the idea of a socially sustainable edu-
cation. Education is often conceptualized as something stable, which is
aimed at reproducing knowledge. At the same time, schools are ex-
pected to be able to quickly respond to different demands placed on
them by authorities and other actors.

Hargreaves (2002) writes about sustainability in educational change,
and states that standardised schools reforms, meaning reforms which
are implemented the same in all schools. That type of standardised re-
form, Hargreaves asserts, is ... destroying diversity and seriously en-
dangering the lives and futures of the weakest members of the school
system — the poor, the marginalized, those who are learning through a
new language and those with special educational needs (2002, p 192).
Sustainability is often talked about as something that is durable, but
Hargreaves argues that endurance alone does not constitute sustainabil-
ity. In order for educational change to be sustainable, there needs to be
commitment, and there needs to be resources in place that do not take
away from other parts of the practice. Further, sustainable practice re-
quires building of long-term capacity for improvement. Sustainability
also needs professionally diverse environments, which Hargreaves
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(2002) means are incompatible with standardised reform. An addition,
sustainability needs to be understood as not only temporal but also spa-
tial. In the social geography of sustainability, space is central to, not
contingent of, sustainability. Space is also a social phenomenon, not
only a physical one. Further space is a medium of human interaction,
and an outcome of human interaction (ibid.).

The policy goals regarding social sustainability are expected to perme-
ate all aspects of public life, and education is pointed out as especially
critical (UN Sustainable Development Goals). Previous research indi-
cates that schools are not rigged for long-term development, which
takes place over an extended period, is slow moving and runs parallel
to the fast-paced, busy everyday activities within the schools (Jepson
Wigg & Ehrlin, 2018). If the idea of a socially sustainable education is
to be taken seriously, the tendency to short-lived initiatives and trends
in education, as well as the issues of liquefaction of society and the
marketization of policy, need to be addressed and scrutinized.

Education for newly arrived students

I have chosen to present an overview of previous research on education
for newly arrived students, and the discourses surrounding this. Alt-
hough the focus in the analysis isn’t on newly arrived students as such,
it is relevant in order to provide a context for the circumstances around
their schooling.

Studies point to a few prevailing aspects of education for newly arrived
students. One is the so called deficit model, and refers to a way of think-
ing about newly arrived students as informed by an organisational per-
spective which emphasises goal attainment and school success. From
this perspective, newly arrived students are understood as lacking
knowledge in relation to the school system in the new country, which
is reinforced in those cases when students have traumatic experiences
with them (Pastoor, 2015; Nilsson & Bunar, 2016; Devine & McGil-
licuddy, 2016). A part of the problem with the deficit model is that ex-
pectations might be lowered when the teacher does not succeed in sup-
porting the student. Another aspect, is the lack of coordination and
structure in the support offered to the students, which means that teach-
ers’ work with these students risk being ad hoc. This might also lead to
teachers lowering their expectations and demands on students (Devine
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& McGillicuddy, 2016). Several studies show that methods such as
ability grouping and tracking have proven negative for newly arrived
students, and often leads to lowered expectations and a deficit model
thinking (see for example Bartlett, 2015).

A counterweight to a deficit thinking and ad hoc-solutions is, according
to studies, in adopting a holistic approach around newly arrived stu-
dents, in order to create equal opportunities for learning (Hattam &
Every, 2010; Adelman & Taylor, 2015; Devine & McGillicuddy, 2016;
Dryden-Peterson, 2017). Other studies raise the need to question dimin-
ishing stereotypes and to adopt a wider perspective on newly arrived
students’ learning and how their experiences and competencies might
be incorporated and made use of in education (Hattam & Every, 2010;
Catarci, 2014; Nilsson & Bunar, 2016; Devine & MacGillicuddy; Dry-
den Petersen, 2016, 2017; Migliarini, 2017). The loss of close commu-
nity by refugees impacts the interactions in the classrooms and needs to
be handled in new ways (c.f. Hattam & Every, 2010).

Theoretical framework

The theoretical backdrop for this article is the concept of liquid moder-
nity (Bauman, 2012). According to Bauman, fluids neither fix space nor
bind time. As with liquids, changes are rapid making the future difficult
to predict. Liquefaction of society brings with it, according to Bauman,
processes in which the individual has become more important than the
collective, and thereby the loss of, or freedom from, tradition. Other
consequences include a marketization of all aspects of society, along
with citizen ideals based on consumerism. Globalisation in the sense
that time and space are dislodged from one another further fuels the
separation of the individual from the immediate context (ibid.).

Bauman states that liquid modernity brings with it: ...new and unprec-
edented conditions in which individuals must pursue their fragmentary
goals. Liquid-modern culture is the here-and-now and its heady tempo-
rality demands adaptability and flexibility whilst rendering them entic-
ing and even exciting (Bauman, 2009, p 157). Bauman (2005) has ex-
plored the effects of this liquid-modern logic on education, and states
clearly that the underpinnings of liquid modernity is at direct odds with
education as it has been understood throughout most of history. The
educational systems we have in the Western world are designed for a
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durable world, and not for rapid change. Yet the demand for endless
flexibility put on educational systems, those organizing it and those
teaching and studying within it, is pulling the system in conflicting di-
rections.

Method and empirical material

Methodologically, the material used has been accumulated during re-
search- and development projects and courses for teachers, of which I
have been a part. Thus, there isn’t one methodological design, but rather
a combination of methods. A rich source of empirical material was my
participation as a researcher work in a research- and development pro-
gram, along with a colleague. The purpose of the research-and devel-
opment program was for the participating schools to further develop
their own work with newly arrived students. About 30 teachers (it fluc-
tuated over the course of the project) at two schools participated, as well
as the principals for the schools. The methods for collecting data during
these projects include documented development work, recorded group
discussions, observations, interviews with teachers, seminar work dur-
ing courses, and reflections written by teachers. Permission to use this
material has been granted by the teachers concerned.

The second project from which I have gathered material is a course for
teachers. From 2014 to 2017 the Swedish National Agency for Educa-
tion implemented a development course aimed at improving education
for newly arrived students. The course was given at ten different uni-
versities and [ was responsible for the course at my institution. During
the run of the course I met teachers from many different schools and
read their essays which were written as part of the course about their
work with newly arrived students, from primary to upper secondary
school.

Apart from these more large-scale initiatives I have also been a part of
several smaller and shorter research projects regarding newly arrived
students. All of the data gathered during these initiatives, as well as my
own experiences of being a part of them, make up the empirical mate-
rial. The analysis presented here is not an analysis of the course or the
development work which took place — that is being done elsewhere —
but rather it is a theoretical analysis of processes made visible during
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these periods. I have used Bauman’s concepts to extract a broader un-
derstanding from the different empirical settings.

Experiences from a fluid field

I have identified three sets of experiences from these projects, and these
experiences are used as a basis for the analysis.

The first experience is derived from the (still ongoing) research- and
development program. The participating principals and teachers them-
selves defined the areas regarding newly arrived students that they
wanted to develop. Both schools elected to work with transitions from
introductory teaching groups to regular class, mainly because of the
frustration expressed by the teachers who were responsible for the in-
troductory groups. The frustration concerned colleagues questioning
why students weren’t more ready, e.g. didn’t speak better Swedish,
when they came to regular class, not having enough resources to give
the support that was needed, and the introductory group being forgotten
or not considered a part of the school the same way other students were.
This frustration echoes many stories told during the courses referenced
in the first experience. The program aimed to alleviate this. As the pro-
gram is coming to an end, there are indications that other initiatives are
going to force a shift in focus for the participating schools. The focus
of the authorities are moving to other areas, for instance digitalisation.
Since time and resources are limited, the principals and teachers need
to prioritise, meaning that when the program has ended, and there are
no external structures holding it up, they may have to abandon the work
they have initiated. This is not done out a lack of interest, but out of
necessity.

Understanding this experience in analytical terms, [ would draw on the
“project-ification” which Bauman (2009) refers to. The late modern,
liquid logic of education insists that... making continuity difficult. The
system does not support it. The development that has begun will have
to give way to other projects, or as Bauman puts they will be ... dis-
posed of once they outlive their usefulness (Bauman, 2009, p 159).

The second experience is derived from the competence development

courses described above. I was responsible during five iterations, dur-
ing which time roughly 180 teachers participated. The content of the
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course was developed by representatives from the participating univer-
sities in cooperation with responsible staff at the Swedish National
Agency for Education. The course was meant to give a broad perspec-
tive on receiving and teaching newly arrived students, and to forward
best practice. Among other things, the course included scaffolding lan-
guage, mapping students’ previous knowledge and routines for recep-
tion. The course included development work at the schools involved, as
well as research based seminars. All of the iterations of the course, at
all universities, were evaluated to see what impact the course had in
school practice. After 2017, the nationwide initiative was cancelled, and
one of the reasons cited was that it did not lead to significant change in
school practice.

The initiative was aimed at building stable structures, but was cancelled
when the wanted change did not occur. The conflicting demands on du-
rability on the one hand, and demands on flexibility on the other, could
not be resolved within the initiative, neither by the organising universi-
ties nor the participating teachers.

The third experience is derived from both these initiatives, as well as
other more short-lived projects, and can be summarized as the building
and subsequent dismantling of support structures. Typically, these ini-
tiatives have started when authorities have identified a problem. In this
instance, a rise in the number of refugees that arrived in Sweden coin-
cided with a political discussion about segregation, which led the gov-
ernment to prioritize newly arrived students. The reasoning was that
school or, more to the point, succeeding in school was a key for these
students to integrate into Swedish society. A few years later, the stream
of refugees has decreased, because of new and stricter rules. Authorities
have moved on to other areas, schools are no longer under the same
pressure. Some progress has been made, for instance all schools are now
required to have a plan for accepting newly arrived students and there
is a mandatory, national routine for assessing the students’ previous
knowledge. It would seem, however, that it is going to stop there. The
support structures that were built during this time period are being dis-
mantled. This may not be an intentional process; there’s no group of
people aiming to destroy the work that’s been done. Rather, this is an
inevitable result of the shift in focus on a policy level.

The first experience described above is close to the teaching practice,
the second experience is slightly removed from practice, while the third
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experience is on an aggregated level. In the third experience, the scale
of project-ification becomes visible, as the massive focus which was
placed on newly arrived students, shifts to other areas. Bauman (2005)
refers to this as a split of historical and individual lives in to short term
projects, where development isn’t possible.

The return of the educational enthusiast

Many of the efforts and initiatives from 2014 up to 2018 where meant
to address situations, which frustrated teachers and disadvantages
newly arrived students. But now, the educational efforts and school de-
velopment projects regarding newly arrived students have run their
course. The focus of the authorities have shifted, and the educational
decision makers are moving on to other problems. This coincides with
Sweden changing its laws and accepting fewer immigrants and refu-
gees, which makes the problem of receiving newly arrived students less
critical for many schools. Bauman(2009) notes that in a liquid-modern
setting even in education: ... things and bonds are expected to serve for
a fixed term only and be shredded or otherwise disposed of once they
outlive their usefulness — which they must do. (p 159).

The inevitable result of this is that the schools then drop the work they
are doing with newly arrived students, in order to focus their attention
and resources on the new areas defined by decision makers. Meanwhile,
there are still students who are newly arrived, and schools still receive
students although they are fewer. Thus, the responsibility of making
sure these students have a good start in school in Sweden again falls on
the “educational enthusiasts” and not on the schools. These are trou-
bling signs that the focus on newly arrived students was a trend and did
not establish “a responsibility for the whole school”. I must point out
that this is not a criticism of the schools or the teachers; there are also
several exceptions to the point I just made, where schools continue their
work of improving education for newly arrived students. The overall
trend, however, points to a dismantling of that focus.

Bauman (2005) writes about what he terms the “collapse of long-term
thinking, planning and acting”, and states that the liquid-modern logic:
... leads to the splicing of both political history and individual lives into
series of short-term projects and episode that do not combine into the
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logically consistent and cohesive sequences to which concepts like ‘de-
velopment’, ‘maturation’, ‘career’ or ‘progress’ could be meaningfully
applied (p 304). In a liquid-modern setting, Bauman (2009) empha-
sizes, education is: challenged by the erratic and essentially unpredict-
able nature of contemporary change (p 159). The focus on newly ar-
rived students sprung from an urgent need, and now that the need is no
longer urgent, it sinks into the background — the shape shifts. An inter-
pretation to be made here is that a liquid-modern logic makes any long-
term work with newly arrived students the responsibility of the educa-
tional enthusiasts, who are also made responsible for giving the process
a more set form — but do not have the means to do so.

Educational enthusiasts, trends and social sustainability

The above analysis points to a gap between the tendency towards trends
in education and the idea of social sustainability as a central idea in
education for the future. Broadly speaking, the projects initiated to es-
tablish routines did not succeed. A rather sombre outcome of the anal-
ysis is that schooling for newly arrived students as it is organised now
is not a sustainable practice, and that the reason it functions as well as
it does is because of the educational enthusiasts.

The analysis would seem to suggest that schools immersed in a liquid-
modern logic unable “to play the long game”, and that liquid modernity
is incompatible with social sustainability in education. Using Bauman,
I would argue that this is the case; the liquefaction of education makes
long term processes like development impossible. There are arguments
to be made, however, that there are limits to the usefulness of Bauman’s
theory. In a critical look at the foundations of liquid modernity as for-
mulated by Bauman, Best (2017) argues that while Bauman points to
tendencies in society that are relevant, the theory offers no help in show-
ing the way forward. Mainly, Best argues, Bauman’s theory limits
agency, and there is no way to educate people who lack agency. Neither
does Bauman make any contribution in understanding how education
can overcome the liquid conditions of late modernity.

Why, then, are some aspects of education susceptible to trends, while
others seem to be almost set in stone? How does one affect change
within a field that has perennial qualities? And on the contrary, how
does one make projects and trends “stick” in a field which is expected
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to be flexible and fluid? Perhaps part of the answer to this can be found
in how we view social sustainability. [ have often advised teachers and
principals to build “flexible structures”, as a means to achieve sustain-
ability and move away from a dependency on educational enthusiasts
in the school practice. Perhaps it is not only the tendency towards
trends, but also the belief in nationwide initiatives and streamlining of
methods, that perpetuates the need for the educational enthusiasts. In
order to create social sustainability in education for newly arrived stu-
dents, and move away from a dependency on educational enthusiasts,
educational change and development would need to take into account
both time and space; build on the specific circumstances of the schools,
provide the necessary resources and support a professional diversity in
defining and implementing development, as Hargreaves (2002) points
out. The way forward from the dependency on the enthusiasts, it seems,
lies in a socially sustainable education which has moved beyond the
liquid modern logic. How this is to be achieved, is another matter.
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Music in Their Time: Social Sustainability in
Music Education Research

Karl Asp och Anna Ehrlin

Social sustainability as a concept implies a wide array of definitions.
The concept needs both an explanation of what ‘social’ as well as “sus-
tainability” means — not to mention an explanation or discussion about
how they interrelate. This can turn out to be something like opening
Pandora’s box: one definition leads to another and so on in a never-
ending stream of concepts, terms, and definitions. Sustainability, sus-
tainable development, and social sustainability are three different areas
of interest researched from different academic fields, leading to an im-
pressive number of findings and discussions (see Scott & Gough, 2003;
Dobson, 1996 for a discussion about the various definitions used by
researchers). In this chapter, our aim is to investigate how music edu-
cation can be understood from a perspective on social sustainability, or
how music education might be described in terms of social sustainabil-
ity. To reach this aim, we want to answer the following question: how

can research on music education in relation to social sustainability be
described?

The “social” component of “social sustainability” needs to be scruti-
nized. Hamm and Mutagi (In: Scott & Gough, 2003) stress the need for
social organization by pointing out that the goal of sustainability is the
“capacity of human beings to continuously adapt to their non-human
environments by means of social organization”(Scott & Gough, p. xiv
). Even if Hamm and Mutagi do not primarily discuss social issues, the
social framework is inevitable. To adapt to the environment, we need
some kind of social organization, and this is why the cultural dimen-
sions of social life are important to understand.
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A starting point is to focus on “the intersection between music and sus-
tainability” (Kagan & Kirchberg, 2016). Music can be understood as a
matter of personal development for an individual as well as for society
as a whole, and music can thus be considered significant to teach and
learn. However, even if we accept that music plays an important role
both on an individual level and in society as a whole, questions about
to what degree humans should learn music (to become a professional
musician or an amateur), what kinds of music (popular music, classical
music, or other kinds of music), or how to organize music education in
the classroom or write about it in a syllabus remain unanswered.

If we understand music education as something meaningful for the stu-
dent not only in the present, but also for future ends, sustainable music
education might be considered a goal in itself. Sustainable music edu-
cation then hopefully plays an important role in human life not only in
our time (Georgii-Hemming & Westvall, 2010), but also in the stu-
dents’ future, i.e. in their time. This explains the title of this chapter —
music education not only plays an important part for students while be-
ing taught but should also offer useful knowledge in a longer perspec-
tive.

Questions about what purpose education serves in a future perspective
for the student has been a part of education philosophy for a long time.
What role music (and music education) should play in students’ lives is
a matter for teachers and researchers alike, and by making choices on
different levels regarding ideas about teaching and learning music edu-
cators determine the ideals and models for pedagogy and instruction.
On another level, the debate on the need for music education also affects
political discussions and the possibilities for how steering of music ed-
ucation might develop. A criterion for the existence of mandatory music
education could be that different proficiencies in music play important
roles both for individuals and for society. The school subject of “mu-
sic”, though, has taken a lot of different forms and shapes over time.
What we mean by “the subject of music” is thus clearly a social con-
struction, constructed by people who in meaning-making processes de-
cide what counts and what does not count as music education (Asp,
2015).

With today’s rapid development of music technology, music education
faces new challenges with consequences for teachers and students, as
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well as for the music subject itself (Leijonhufvud, 2018). New possibil-
ities to produce, manipulate, and create sounds; to save and distribute
music; and to listen to, share, and discuss musical meaning all point to
radically changed conditions for understanding and using music (Mans-
field, 2004). The question about what the school music subject is thus
has to either defy recent developments or to some degree adapt to and
import new ways of musical expression.

We understand music education as dynamic and see it as relating to a
broad set of ideas in different areas, with consequences for how it can
take shape in the classroom and in the school curriculum (Ehrlin &
Tivenius, 2017). Music education encounters different possibilities and
challenges as society changes, and from our viewpoint one of the most
important aspects of music education today is the sustainability of mu-
sic education. The term itself can be interpreted in many ways, and sus-
tainability in terms of environmental issues or sustainability as social
justice are two examples. Kagan and Kirchberg (2016) ask if music
might be “...a potentially powerful tool that can be used to shift us and
our environments towards more sustainable societies and cultures” — a
question that highlights the role of music education and cultural dimen-
sions of sustainability. Sustainability as a concept demands a thorough
description because it is a truly complex field of knowledge. Therefore,
we will first discuss research on sustainability in relation to culture in
some detail before we look at music education practice.

Social sustainability as a research topic

Sustainability can be defined in many ways and seems to cover quite a
few different areas of interest. According to Goodland (In: Scott &
Gough, 2003), sustainability can be defined as human sustainability,
involving the maintenance of human capital such as health, education,
skills, knowledge, and leadership; social sustainability, involving the
maintenance of social capital such as community cohesion, tolerance,
compassion, fellowship, etc.; economic sustainability, involving
maintenance of the stock of natural and manufactured capital by con-
suming no more than the value added through economic activity; and
finally environmentally sustainability, involving the maintenance of
natural capital as both a source of economic inputs and as a sink for
wastes. Sustainability is often used in addition to “development”, form-
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ing the concept of “sustainable development”. Dobson (1996) has rec-
orded more than 300 definitions of sustainable development, which
shows how disparate the concept is in practice.

Social sustainability is also researched through the definition of social
Jjustice, which discusses issues of democratic inclusion, egalitarian prin-
ciples, and justice in political philosophy (Banai, Ronzoni and Schem-
mel, 2011; Sangiovanni, 2011). The “social” thus seems to cover dif-
ferent interpretations, which also leads to different consequences both
on a practical level (Banai, Rozoni, Schemmel, 2011) and for theoreti-
cal discussions.

Kagan & Kirchberg (2016) take a more activist stance and suggest how
sustainability also relates to social action. They relate research in sus-
tainability to transformational change (Wiek et al, 2012) and thus pro-
pose how issues of sustainability also lend themselves to new possibil-
ities in the handling of sustainability. Culture and the arts then become
important tools for informing oneself about sustainability issues and the
need to transform society. Several research contributions (Olsson et al,
2014; Nowotny et al., 2001; Ruokonen et al., 2014; Andang’o & Mugo,
2007) discuss sustainability as transformative action in relation to cul-
ture, heritage, and local traditions. Sustainability as transforming action
thus also points towards how our modern globalized society today is
unsustainable in different ways, where the cultural dimension reflects
an important part of understanding and defining sustainability
(Netsinghe, 2013).

The different descriptions of sustainability in relation to cultural dimen-
sions named above also point to how some kind of discourse underlines
the ideas about sustainability and culture. The different descriptions
suggest how meaning-making seems to be crucial and that there is some
sort of conflict around how sustainability might be understood. In order
to discuss how music education should handle institutional agendas
(Green, 2008), we should be aware of how discourses on music educa-
tion often are taken for granted. The need for a certain kind of educa-
tion, in order to preserve knowledge, is then seen as a discursive act.

From a theoretical point of view, the latter also underlines how policy,
politics, and identity are parts of understanding and defining sustaina-
bility. Sustainability, according to the research contributions named
above, seems to be a matter of discourse, implying a need for theoretical
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analysis in order to make clear how different ways of meaning-making
also posit issues of sustainability in relation to formal education.

Methodology and material

To find material of interest for understanding social sustainability in
relation to music education, we performed a literature review of re-
search articles covering sustainability and music. A literature review
can be approached in a multitude of ways and legitimized through dif-
ferent reasonings depending on the aim and role of the review. On-
wegbuzie and Frels (2016) conclude that the reasons for performing a
literature review are to “rationalize the significance of the topic”, “to
identify key research on a topic, sources and authors”, and to “identify
the structure of the topic” (p. 15). Literature reviews can take a multi-
tude of forms and cover different approaches to collecting, systemati-
cally evaluating, organizing, and analyzing literature findings. The nar-
rative literature review “[1]s a written report that summarizes—and op-
timally critiques—the literature on a particular topic, without providing
any integration of either quantitative findings or qualitative findings”
(Onwegbuzie & Frels, 2016, p. 23).

Onwegbuzie and Frels (2016) critically add that the most comprehen-
sive narrative review covers a wide range of issues within a given topic
(p. 24). The authors claim: “Also, at their most trustworthy, each se-
lected work that is included in the literature review, has been subjected
to some kind of critical analysis by the literature reviewer regarding its
appropriateness...” (p. 24). Such “appropriateness” has informed us in
our selection of research. Research that did not at all address “music
education”, “arts education”, or “the arts” was excluded, while research
findings that broadly approached issues of sustainability in relation to
music/arts education were included. Key words used for this narrative
review were “music education” and ““sustainability”, and the databases
searched' gave 310 hits. We then read the abstracts in order and identi-
fied those most relevant (n=29) for this article. The principles for choos-
ing these articles can be described as searching for academic texts
which addressed both arts education and social sustainability. The key

! Databases include ERIC , SCOPUS and several other databases found within the web portal
“Primo Central Collection”. See more information on which databases that are associated with
Primo here: https://knowledge.exlibrisgroup.com/Primo/Content Corner/Primo_Central In-
dex/Product Documentation/Primo_Central Indexing
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words focused on primarily English articles and excluded key words in
other languages which mean that interesting results presented in other
languages are not covered in this article.

Music education and sustainability

In this section we will present three examples of how social sustaina-
bility relates to music education in research.

Sustainability in relation to social, economic, and ecological
means

Sustainability is understood and conceptualized in relation to questions
about economic and ecological terms, and sustainability is seen by sev-
eral authors as a social value or as a way to achieve social cohesion
(Kagan & Kirchberg, 2016; Bates, 2013a). McFerran et al. (2018) find
that one of the primary intentions behind engaging in arts programs was
to build connections between families and schools. The school as a cul-
tural community was thus addressed, and different stakeholders ex-
pressed how they were engaged in the schools’ development in terms
of arts programs and other cultural activities in order to build relation-
ships with families. One of the aims behind this was to maintain rela-
tionships with students, and this was done through the establishment of
arts activities and by physical artwork done by the students. The art-
works “instilled ‘a sense of belonging and ownership of the school’...”
(p.349).

Bates (2013b) acknowledges sustainability in ecological terms. He ar-
gues how society needs to “come back down-to-earth; our survival and
wellbeing may well depend on it” (Bowman, 2012, p. 77). Conceptual-
izing sustainability in relation to ecological means, then, is understood
by the relation between nature and mankind. This could also be repre-
sented by how following local traditions is suggested as a means to
achieving sustainability (Matsunobe, 2013). The rural land is depicted
as an ideal (Bates 2013 a, b) and something mankind should appreciate
more. Capitalism and industrialism (defined by Giddens, 1990) are un-
derstood as hindrances, coming in the way of sustainability (Bates
2013b). Consumer behavior adds to this, and the production of wares
and consumer-capitalist rationale risks people becoming dissociated
from their natural lives. Sustainability in relation to ecological means
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also includes locally understood traditions and heritage. Making your
own traditional instrument, for example, means a possibility to attach
to values inherited by history and geography (Matsunobe, 2013; Ru-
okonen et al., 2014). The nearness of a locally and heritage-related mu-
sic education experience can also add to social values like social cohe-
sion and solidarity (Clennon & Boehm, 2014). The economic aspects
of music education and music-making are evident in several of the re-
viewed research works. Poverty still affects the possibilities of partak-
ing in education, but questions of belonging to a community also play
an important role in understanding sustainable music education (An-
dang’o & Mugo, 2007). Economic issues are also evident across the
world, suggesting how economy plays a role in determining possibili-
ties to participate in music activities and education (Bates, 2011). A lin-
gering thought is how heritage, communities, and locality are weighed
against economic interest and how they interrelate. From Cambodia,
examples emphasize how economic gain is becoming more important
than ever before, suggesting that other cultural values are diminished
(Grant, 2017).

Social sustainability relating to social, economic, and ecological means
thus seems to promote music education for other reasons than learning
music as a value in itself. Music becomes a tool to handle other issues,
like belonging, cohesion, and participation in a local community. Ques-
tions about what music should be taught and learned, or ~ow students
are going to play and sing music in the future are left unanswered. One
reason behind using music and the arts to promote social relations might
be to make students perform better in other subjects. Our interpretation
is that this might risk students’ curiosity and engagement with music if
they recognize that there is an agenda promoting other values than just
the experience of involving oneself with music.

Sustainability in relation to educational institutions

Music education has been a part of western society for many years. Mu-
sic has for long periods of time been an important part of religious
power and there has been a need to educate musicians in order to per-
forming music and music performances are parts of church activities
(Troeger, 2013). Music has also been interpreted as an indicator of so-
cial status, and this explains the tradition of schooling young people in
music as a symbol of economic status or individual economic condi-
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tions; for the well-situated there have always been certain ways of learn-
ing and experiencing music. Music education as a mandatory subject
offered to a wide public is thus a special phenomenon. Qualifying for
music education has been prevented by numerous of hindrances, not
only economic. Partaking in music education has often been a matter of
“giftedness” — whether or not an individual is gifted enough to partici-
pate in music education. Scripp and Subotnik (2003) clearly show how
this differentiation between the gifted and non-gifted is made only by
suggesting how to understand conceptions of “giftedness” (p. 485).
Questions about the roles of music educators and music learning are
answered by depicting a music education that aims for music learning
across the curriculum. By successfully teaching music (which accord-
ing to Scripp and Subotnik (2003) involves a traditional teacher-role,
competent in traditional music skills like reading music and playing
music, the students can develop social-emotional skills and empathy as
well as self-awareness and self-discipline. Mandatory music education,
if presented in the right way, could then possibly lead to sustainable
ends (Netsinghe, 2012).

In comparison, specialist arts subjects taught by “specifically employed
members of staff” (McFerran et al., 2018, p. 351) point to another kind
of cultural sustainability, namely a specialist teacher discourse. This
kind of cultural sustainability focuses on specialist skills and, according
to McFerran et al. (2018), different difficulties, mainly issues with fund-
ing and problems concerning hiring professional faculty. Staff capacity
is often problematized from the perspective of relevant teacher compe-
tence, and in the study by McFerran et al. (2018) the degree of capacity
to teach and instruct art subjects was both an enabler and a barrier to
different arts programs, suggesting that non-specialist teachers were
willing to develop and engage in the teaching of art subjects. From their
study, they found that the most striking feature was the sustained inter-
est and future engagement in the arts among the students. Thus the most
sustainable effect of arts education in their study was to instill interest
in — and appreciation of — different art forms. Sustainability relating to
educational institutions seems to emphasize frame factors and issues of
relevant teacher competence.

In a thorough study of arts education, Bamford (2009) argues that there
are a number of concrete educational, cultural, and social benefits of
arts education. Still (Ehrlin & Tivenius 2017; Ehrlin, 2012) show how
formalized music education often promotes an instrumental value, i.e.
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how music education is good for developing skills other than music.
Bowman (2012) underlines how music education above all should
strive for serving “students’ needs and their advancement” (p. 2). This
highlights the terms of participating in music education in both a short
and long-term perspective. Pitts and Robinson (2016) discuss how
methods for sustaining participation might be improved. To better un-
derstand and promote participation in musical activities (like ensemble
membership) could then possibly lead to “building social networks” (p.
327). Challenges seem to be how to go from making music and partic-
ipating in musical ensembles as an amateur to more professional mem-
bership, and experiences of overly demanding teachers among music
students seem to make it harder to engage musically as an adult (Pitts
& Robinson, 2016). To summarize, sustainability in relation to educa-
tional settings might be understood as some kind of benefit for the stu-
dent, even if we address different values (Bowman, 2012; Rifai, 2016).
Scripp and Gilbert (2016) add to this by proposing new ideas for music
education by teaching music across subject boundaries. The false di-
lemma between music for its own sake and as a means for learning in
other disciplines is discussed, and solutions are presented. Arts integra-
tion seems to be of great benefit to students also in a life-long perspec-
tive, adding to its value as a sustainable activity.

We understand how social sustainability in relation to music education
highlights needs on an institutional level. The sustainability offered
within a formalized institutional setting thus clearly points towards tra-
dition even if the contribution of Bowman (2012) seems to differ from
the other findings. Even if we examine the false dilemma that Scripp
and Gilbert (2016) address, sustainable music education does not seem
to value musical knowledge as much as sustainability on a general level.
The most promising finding relating to social sustainability seems to
cover questions about how to promote a life-long interest in music. In
this narrative review, we find that music education that truly gets stu-
dents interested in musical activities regardless of boundaries set up by
institutional organizations, traditions, or aesthetic norms, is a more
fruitful idea of sustainability.

Sustainability in relation to interpretations of culture

Social sustainability in relation to music education quite obviously con-
cerns issues of culture. The ambition to uphold traditions in art gener-
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ally makes it interesting to discuss social sustainability in terms of cul-
ture. Aspects of culture in relation to (social) sustainability then is dis-
cussed in this article as “cultural sustainability”. Kagan and Kirchberg
(2016) find different normative frameworks that dominate discourses
on “cultural sustainability” (p. 1489). A conservative framework
stresses the continuity of a (specific) culture and emphasizes “the in-
trinsic value of cultural heritage” (p. 1489). A neoliberal stance on cul-
tural sustainability focuses more on economic sustainability. Through a
communitarian framework of cultural sustainability, locality is ad-
dressed and links sustainability to the social dimension. Lastly, an en-
vironmental framework focuses on human-nature interfaces, a frame-
work that also reminds us of ecological/local perspectives. Further, the
authors discuss cultural sustainability in terms of both economic capital
as well as cultural capital or habitus (cf. Bourdieu). They conclude that
cultural sustainability is the integration of several dimensions:

A rich and evolving cultural life is as important to the sustainable development
of human societies as a rich and evolving biosphere, an economy that meets
human needs, and a society that is just and equitable for diverse social groups.
(Kagan & Kirchberg, 2016, p. 1490)

The authors add how culture and sustainability also involve culture in
the sense of a set of worldviews, value systems, and a symbolic uni-
verse. “Cultural sustainability” thus also includes abstract notions of
values and discourses. With the help of such “cultural sustainability”,
humankind can reach beyond “hyper-consumption oriented, hyper-in-
dustrialized, hyper-modern culture [...] and towards a culture infused

with an understanding of and a respect for life in all its complexity...”
(p. 1490).

Agencies toward cultural sustainability incorporate different ambitions
in schools by teachers, musicians, and other important stakeholders who
are interested in music and culture. Questions about music as aesthetics,
the role of a specialized teacher, and music education become im-
portant, and Kagan and Kirchberg (2016) note that music can be used
in terms of unsustainability “[e]specially in the cultural and social di-
mensions” (p. 1494). Music can also be used to foster ideals and notions
that do not work at all toward sustainability, whatever we mean by that.
Political power can use music in order to manipulate and dominate peo-
ple, and the authors exemplify this by music employed by Nazi and
communist regimes. Kagan and Kirchberg (2016) conclude:
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Collective musical practices nurture certain values that in themselves do not
necessarily or automatically lead societies towards sustainability, but which
can be helpful when integrated within sustainability-oriented worldviews and
value systems: cooperation, listening and tuning in to each other, and sharing
responsibilities towards common desires. (Kagan & Kirchberg, 2016, p. 1496)

The research on cultural sustainability shows how culture is a truly dy-
namic concept. It should be obvious how music is a self-evident phe-
nomenon in our everyday lives, but it is also interesting how music ed-
ucation mirrors music as part of everyday culture. According to Kagan
and Kirchberg (2016), sustainable music education promotes values be-
yond many of the educational settings themselves, and their conclusions
include the possible criticism of traditional music education both in re-
gard to music education as a tool to shape students in a political sense,
as well as “for music in itself”. Cultural social sustainability thus means
sustainability by promoting other values than only musical values. By
learning music, students learn about life itself because music (and the
arts) is a means to communicate and express feelings and understand-
ing. Our conclusion from this is how music (as an example of culture)
becomes a lingua franca for sustainability, where musical proficiency
and knowledge prepares the student to understand and express issues
covering sustainability.

Conclusion

The aim in this article is to investigate how music education can be un-
derstood from a perspective on social sustainability, or how music ed-
ucation might be described in terms of social sustainability. Our review
shows that music education is often promoted as a way of helping the
student to develop knowledge in other areas than music itself. A recur-
ring pattern in the research covering social sustainability is that music
education becomes instrumental. Development of musicality or a life-
long interest and commitment with music is not seen as a sustainable
goal. Our interpretation is that the question about what kind of musical
knowledge that is sustainable remains unanswered.

In our review, social sustainability as a concept is shown to be inter-
preted in many ways. Despite this, we see how certain features have
important implications for how music education is carried out, and we
will briefly discuss these in this section. Many of the concepts presented
above involve democratic inclusion. Sustainability is thus both part of
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social justice, in terms on participating (or not participating) in society
as a whole, but also how to engage with music education both in a per-
sonal as well as on an interpersonal level. Another perspective, in-
formed by political theory, would suggest how social sustainability in
music education is also a question about ethnicity, cultural background,
and economic class (Bates, 2011; Grant, 2017). Acknowledging his-
tory, tradition, and different cultural values seems to be a foundation for
discussing how music education can be sustainable, widening the dis-
cussion to delve into matters of identity and representation. Social sus-
tainability thus involves what it means to be a member in a society and
what the values of such membership should be about. Social sustaina-
bility also addresses questions about policymaking on both a macro
level (school systems and economic and political decisions) as well as
on a micro level (curricula and classroom instruction) (Crawford, 2013;
Bowman, 2012). Lifelong participation in music is often understood as
participating in a specific culture, tradition, or music-making practice.
We would like to add how lifelong participation in music does not nec-
essarily have to be connected to a specific tradition or form of practice
— but instead could be understood as participation in a musical world
that can take many forms.

Methodologically, we encountered several difficulties when conducting
this review. Examples of such difficulties can include the amount of
research covering sustainability in relation to music education but also
the challenge of producing a trustworthy synthesis, implying a need for
further research on how to carry out narrative reviews. One lasting ex-
perience is that it is easy to confuse quantity with quality. The quality
of the review does not in a simple way relate to, for example, the num-
ber of sources, examples of coding, or authors, but more to an under-
standing of the impact of a theoretical framework, systematic design,
and time and effort on the researchers’ behalf (Nilholm, 2017). Review-
ing is a challenging task, regardless of how it is considered to be carried
out. The level of systematic principles guiding a review seems to be
endless, not to mention how tricky it is to understand what “systematic
principles” stands for. We suggest how theoretical assumptions at the
various stages of the reviewing process need to be highlighted and scru-
tinized in detail (Onwegbuzie & Frels, 2016). To better understand what
sustainability and music education mean and how they interrelate, re-
search needs to be aware of the different aspects of sustainability as a
concept and needs to be transparent about how sustainability as a con-
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cept should be interpreted. Finally, we see how discourses on sustaina-
bility need more coverage in the research literature in order to allow a
discussion of the phenomena from different viewpoints.
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Education for the Future? Reproduction of
Gender and Gender Roles in Pupils’
Perception of History as a School Subject

Karin Bergman

This text evolves around social suitability. Sustainability, sustainable
development and social sustainability are three different areas. They
have their origins in different paradigms, theories and academic fields.
This text will focus on social sustainability and education for social sus-
tainability. Education for sustainable development has social sustaina-
bility as one of three branches, the other two being economic and eco-
logical sustainability (McKenzie, 2004). There are research done in the
field of education for sustainable development (Sund & Pashby, 2019).
In this text education for sustainable society is joined with theories of
historical consciousness and gender theories in order to widen all three
fields. This is grounded in two of McKenzie’s (2004) definitions of so-
cial sustainability:

-a system for transmitting awareness of social sustainability from one genera-
tion to the next

- a sense of community responsibility for maintaining that system of transmis-
sion

The transmitting of culture and a sense of belonging to a community
based on a shared past, present and future are parts of groups’ and indi-
viduals’ historical consciousness and historical culture. An education
for a sustainable society therefore needs to take in consideration how
history culture is transmitted and reproduced in the classrooms in dif-
ferent ways.
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The past, or rather the perceiving on the past, forms how the present
and the future is understood and gives anticipations on the present and
the future. The history pupils meet in history as a school subject is one
aspect of forming a future society. History culture is a part of building
the current and the future society. Education is one way society in an
organized form transfuse history culture to the up growing generation
(Riisen, 2004). A history education aiming for social sustainability
needs to investigate how the pupils regards, among other things, gender
roles in the past, in their history culture. For an education that is, as the
quote in this book’s introduction states, inclusive, equal and gives a
foundation for a lifelong will to learn, knowledge of how gender roles
are reproduced in the history teaching are of great interest. In history
didactics gender and forming of history culture is seldom discussed.
Based on earlier studies females seem to be absent from teaching in
history (Ohlander, 2010; Lociz, 2010; Ludvigsson, 2011; Thorp, 2015).
In this text I will discuss pupils’ reproduction and forming of gender,
gender roles in their historical culture based on their perception of his-
tory as a school subject.

History, history as a school subject and a sustainable
society

The perception present day society has of history is a result of which
questions are asked to the past. These questions are correlated to differ-
ent present day perspectives (Lévesque, 2008). History is what present
day societies, groups and individuals interpret they believe they know
about the past (Parks, 2011). The word history is used according to this
definition in this text. History as a school subject studies history in that
definition of the word.

One of the aims of history as a school subject in the Swedish curricula,
as well in other countries, is to pass on a cultural norm to the pupils. A
mutual reference frame and shared norms and values, based on the cul-
tural heritage, should contribute to build a future society and give a
sense of what is “us” and give a sense of loyalty to the shared society
and the imagined “we” (Stolare, 2014; Ahonen, 2017). Another aim in
the Swedish curricula for history as a school subject is the development
of pupils’ historical consciousness (Skolverket, 2018). The develop-
ment of historical consciousness is regarded as closely linked to the in-
dividual forming of an identity (Potapenko, 2010). We enter a world
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that already exists and the development of a sense of self is developed
within the already existing world (Arendt, 1998). How the past is un-
derstood is therefore a part of the identity of the individual. In school,
all pupils meet history and the history cultures that are reproduced in
history as a school subject. The history cultures that are made visible in
the classrooms are expressions of the shared historical consciousness
that is brought into the classroom by the pupils, the teacher, the teaching
material, the curriculum and the surrounding society (Riisen, 2004).
The pupils’ historical consciousness can therefore be assumed to be
formed, even though not exclusively, in history as a school subject. Out-
side school the pupils also meet the majority history culture, but en-
counter as well other history cultures, for example history cultures in
their families, religions, ethnicity groups etc. (Rosenzweig & Thelen,
1998). The representation of gender pupils meet in history as a school
subject can therefore be assumed to be a part of the pupils’ forming of
identity, gender and gender norms and of their historical consciousness
and, therefore, the present and future societies’ history culture and the
gender norms within those cultures.

The issue of social sustainability has not been addressed to any wider
extent in history didactics. Historical consciousness and history culture
do influence anticipation of the future, an argument for a history edu-
cation with a focus, among other, on the reproduction of gender and
gender norms. Historical consciousness is also a part of the process of
finding oneself, hence question on identity is at the heart of history as a
school subject and therefore a part of history didactic. Equality is one
of the United Nations goals for a sustainable society (UN, 2015). It is
stated that:

4.7 By 2030, ensure that all learners acquire the knowledge and skills needed
to promote sustainable development, including, among others, through educa-
tion for sustainable development and sustainable lifestyles, human rights, gen-
der equality, promotion of a culture of peace and non-violence, global citizen-
ship and appreciation of cultural diversity and of culture’s contribution to sus-
tainable development.

In this text focus will be on gender equality, focus of another on the
goals for sustainable development, goal five of gender equality. History
culture is a part of society’s norms and values wherefore equality in
education is an aim for a history culture and a history education. History
culture in school history education are a vital part of building a sustain-
able society. History provides a link between the past, the present and
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the future, and give perspective on, among other things, equality. His-
tory culture regarding equality is a part of the education in and the build-
ing of a sustainable society.

Questions on representation of women in history as a school subject and
how that influence pupils conception of gender has been raised before,
mostly on the representation of women in textbooks (Ohlander, 2010),
but the pupils’ perspective has not been investigate to any lager extent.
There have also been a discussion around how pupils’ perception of
actors in the past and also pupils’ sense of ability to see that they also
are a part of, and makers of, history. If history is regarded as something
shaped and done by powerful men in the past, how can pupils, regard-
less of gender, see themselves as actors in history and that their actions
can be a part of historical changes (Sexias & Peck, 2004)? To identify
oneself as an actor in history is a part of regarding oneself as an actor
in present day society. The capability to see oneself as an actor in his-
tory and the society is therefore part of the fostering of the pupils to
active members of the community (Barton & Levstik, 2004). To be able
to be an active citizen is a part of building a social sustainable society
and is therefore a part of an education for the future. How pupils per-
ceive history then becomes a part of an education for a social sustaina-
ble society. In order to be an active member of society one also need to
feel a belonging to and an identification with society. The pupils need
to feel that they can be a part of the culture in society and find represen-
tation. Representation and opportunity to find identification in educa-
tion is a question of equality in education and also a question for the
history subject as shown above in this text.

In research on pupils’ forming of an identity based on being taught a
national narrative it have become visible in research on national identity
and minority cultures that the main history culture effect pupils histori-
cal consciousness and the identification, or the lack of identification,
with the main history culture is a part of forming an identity
(Rosenzweig & Thelen, 1998; Barton, & Levstik, 1998; Létourneau, &
Moisan, 2004; Barton & McCully, 2012). This text investigates if the
same phenomena can be visible in pupils’ perception of gender and gen-
der norms in what the pupils regards as “the past”.
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Earlier research

This section will focus mostly on previous research in the field of his-
tory didactics since it is the area where gender and identification with
the past mostly been studied. History textbooks have, as mention above,
been in focus in earlier research. The question of female representation
in school history books has been raised several times in different con-
texts, notably even in newspapers (se for example Delin, 2015). Ann-
Sofie Ohlander (2010) conducted a study by appointment of the Swe-
dish government of textbooks in history used at secondary and upper
secondary schools with a focus on gender and the representation of
women. The conclusion of her review was that women had a marginal-
ized role in the textbooks. When women were mentioned, they were
described as supporting characters to the men. The text sections about
women were crammed in the text and presented as an exception to
“real” history. Correspondingly, how men and women were described
differed. She defines it as women were in the role of victims and men
were aggressive warriors. Ohlander also studied the teacher's guide too
one of the books. In the guide, advice were included on how teachers
could awaken boys' interest in history, but the interests of girls were not
mentioned at all. Ohlander concludes her review of the textbooks with
a question of how the obscure gender distribution, and also the gender
stereotype descriptions of men and women, do with the self-image and
gender norms of boys and girls reading the textbooks (2010). To their
defense, authors of some of the textbooks argue that the textbooks con-
tain considerably more women today than they did twenty years ago.
They believe the number of women in textbooks have been ten folded
in new editions of the teaching materials authored by them (Lozic,
2010). Women’s representations in the textbooks in the Lozic study are
what Hirdman (2001) defines as “and”- history or “supplement”- his-
tory. Women are treated as a collective, and often victimized. The
women how comes forward as individuals mostly has their uniqueness
as women pointed out. Women’s history is treated as something beside
the “real” political history where white men dominate, rightfully or not.
Women who had power in the past haft often been neglected in the his-
tory writing (Lozic, 2010; Ohlander, 2010). The discussion on women’s
representations in textbooks and how they are portrayed there are im-
portant since teachers do seem to follow the textbook narrative in their
teaching (Olsson, 2014; Thorp, 2015). The textbook can therefore be
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assumed to form the pupils’ notion of the past, their historical con-
sciousness and their perception of gender and of themselves as actors.

Women’s history as supplement history is also visible in studies. One
study formed a history teaching focusing on women. When the pupils
studied women’s history in history as a school subject, they expressed
a concern for reversed sexism, expressing concerns that men would be
excluded, but identified women’s history as significant and appreciated
different perspectives in history teaching and expressed that “normal”
history focused on men. Women were by the pupils defined as a group,
men as individuals (Levstik & Groth, 2002).

Further research on boys’ and girls’ interest in history as a school sub-
ject shows an interest in the parts of history that involves dictators and
wars, but girls also express curiosity in the ordinary lives of people in
the past and also their own family history (Angvik & von Borries, 1997;
Langstrom, 2001; Hansson, 2010; Haydn & Harris, 2010; Sandberg,
2014). These differences have been explained with the traditional role
of women as carrier of cultural heritage and family history (Rosenzweig
& Thelen, 1998; Langstrom, 2001; Hansson, 2010). The teaching in
history as school subject has in earlier studies been described as focused
on the boys’ interest of history and with a focus on boys learning (Hans-
son, 2010; Ludvigsson, 2011). Boys have in earlier research also been
seen as carrier of a more traditional historical culture, (Agnevik & von
Borris, 1997; Rosenzweig & Thélen, 1998; Langstrom, 2001; Sand-
berg, 2014; Andersson Hult, 2016).

The picture from previous research stress history as a male domain,
women’s history is seldom studied, and when it is, it is not seen as “real”
history. The history culture pupils meet is a male culture where women
are marginalized bystanders or victims. Women are then not seen as
actors in the past, pupils’ historical consciousness and history culture
are formed based on a history teaching consisting of men.

Theory

This text combine theories within history didactics and theories on gen-
der and the formation of gender as parts of an education for social sus-
tainability. Since the formation of gender and gender roles are closely
linked to the formation on identity theories on how pupils use history
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to form their identities are used. As shown above, are history a part of
the forming an identity in terms of ethnicity but the if history is a part
of forming gender has not been studied before, even if the question has
been raised if this is the case (Ohlander, 2010). Earlier research has
shown an effect by history as a school subject on the pupils’ perceptions
of the past concerning their ethnical belonging (Létourneau, & Moisan,
2004; Lociz, 2010) and how they consider actors in the past and the
anticipation of themselves as actors in the future (Barton & Levstik,
2004). However no studies, to my knowledge, investigates if the same
process of building an identity in terms of gender and gender norms.
Pupils anticipations on the future in terms of gender have not either
been studied. In order to look more closely on these issues, theories
from history didactics as well from the field of the gender studies are
used in this text.

From the field of history didactics are historical culture and historical
consciousness used. Historical consciousness is the notion that humans
are beings aware of that everything, including the individual, have a
past, a present and a future, a notion that creates an understanding of a
“multi- chronology” of themselves, the world and the society they live
in. It also means an awareness that they, and the society they live in, are
results of processes in the past, and that societies and norms are change-
able (Jensen, 1997; Riisen, 2004; Ammert, 2008). This theory is closely
linked to building of an identity, and also what the future society and
the future self can and will do which also include gender and gender
norms.

Historical culture is expressions of historical consciousness and could
be displayed either by the individual or by groups, societies and are
formed by the historical consciousness the individuals included in the
group or the society possess. Historical culture is negotiated and formed
within different groups (Riisen, 2004; Thorp, 2015). In this text, pupils’
historical culture is studied as an expression of their historical con-
sciousness. The historical culture is the joint notions of the past, the
present and the future and gender then, now and in the future. Through
study pupils’ historical culture is it possible to get a glimpse of a possi-
ble future norms regarding gender and gender norms since how the past
is interpret is a part of the anticipations of the future (Jensen, 1997).
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Gender is especially interesting in the question of how interpretation of
the past carries anticipations for the future. Gender is made in the situ-
ation, created and bound to different contexts and changeable (Hird-
man, 2001). Gender is something constantly contested and created.
Hirdman emphasis the making of counterparts in the constructing of
gender, what is male and what is female are identified as opposites
(Hirdman, 2001). Gender norms are something the pupils have to relate
to, they do not have to follow them but they have to take them into
account (Davies, 2003). Gender and gender norms are a part of the his-
torical culture the pupils comprises. However, gender have been some-
how disregarded in earlier research. As argued above, gender is a part
of forming an identity, a process of in which historical consciousness
and historical culture is a vital part. How the pupils understands gender
in the past becomes a part of their forming of an identity and also how
they understands the past, the present and what they believe the future
will be like. An education for suitability has to take pupils historical
culture in to consideration since it shapes the identity of the pupils as
well as of society as a whole.

Method

Culture is made in interaction between people and I choose to study
how pupils reasoned around history and history as a school subject
through semi- structured interviews in small groups. Interviews, as they
are built on interactions, both among the pupils in the groups and also
between the pupils and myself, were considered to best capture the pu-
pils’ historical culture since historical culture is made in the interactions
of several peoples’ historical consciousness. Interviews make historical
culture visible (Kvale & Brinkman, 2014; Riisen, 2017). In these inter-
views, the pupils' questions were to a large extent allowed to influence
follow-up questions and focuses in the interviews, which I believe con-
tributed to the empirical material as regards breadth and depth. It also
made it possible for several aspects of the pupils’ historical culture to
be made visible. The pupils' influence on the interviews made them dif-
fer slightly but the basic structure was retained in all interviews (Alves-
son, 2011; Kvale & Brinkman, 2014). Interviews has in several earlier
studies been used to investigate pupils’ historical consciousness (se for
example Nordgren, 2006; Lozic, 2010; Stymne, 2018), in this study the
pupils historical culture is investigated since they verbalize their histor-
ical consciousness into to their historical culture.
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In the interviews participated close to 70 pupils in grade five, around
eleven years old. The pupils were interviewed in groups of three or in
pairs, some groups were as big as five, and two pupils were interviewed
alone. The interviews did not differ in any notable way, with exception
that the pupils in the bigger groups sometimes repeated themselves in
order to be heard. The teachers or the pupils formed the groups them-
selves, except in a few cases when I formed groups randomly based on
lists of pupils I was provided with. Almost all groups the teachers or the
pupils formed themselves, were exclusively one sexed. In the study,
slightly more girls than boys were interviewed.

In order to participate in the study both the pupils and their guardians
had to hand in a written consent. Before the interviews, an information
letter where handed out to both the pupils and their guardians. In the
letter the intended questions where included with the intention that an
informed consent should be possible, even so, none of the pupils had
read the questions before the interviews.

After the interviews, a categorization of the material was made. I con-
ducted the categorization by listening and reading the interviews sev-
eral times and then I identified the pupils’ views on gender and history.
After reading and listing, theories of historical consciousness, historical
culture and identity (Jensen, 2003, Riisen, 2004; Potapenko, 2010) and
gender based on Hirdman's (2001) definition of the concept and gender
norms based on Davies (2003) were related to the pupils’ answers and
will be presented under “Discussion” below. What I listened after in the
transcriptions of the interviews in order to detect the pupils historical
culture were how they used names and actors in the past, how they de-
scribed them. I was also interested in how they talked about events in
past in general and also how they described the every-day-life in the
past.

Results

Both boys and girls have an image of the past as dominated by male
actors and males as symbols for events and time periods in the past. The
past in the pupils’ historical culture dominated by males and their ideas
and actions. They also identify themselves, regardless of gender, with
males in the past.
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Males as symbols of the past

Male names were used by the pupils as representatives of an era or used
as time markers. When using names as time markers, the students
turned to fictional characters who they considered to be symbols for a
specific time period. For example, Asterix and Obelix were used as time
markers for the Roman Empire. Male defined groups also were used as
markers of time, such as: “it was in the time of pirates”. Descriptions of
people or groups in the past were also coded as male, such as Vikings,
soldiers, kings and as mentioned, pirates. Two women were mentioned
in the interviews, Anne Frank and Sophie Scholl. A few pupils had read,
on their own initiative, Anne Frank’s diary and one class had viewed
the film Sophie Scholl at a history lesson. The film were used by the
pupils as an example of how they studied the Second World War and
Anne Frank’s diary was mentioned as an example of a book about his-
tory. However, the females themselves were not talked about.

The non-fictional men mentioned by the pupils often had a prominent
place in the societies of the past, such as Gustav Vasa and Adolf Hitler,
who were most frequently referred to. They were mentioned either as
examples of important people in the past, as representations of what the
pupils see as important events in the past or as an example of thrilling
and interesting events in the past. Gustav Vasa were pointed out as a
founding father for Sweden as a country. The events in the past were
mentioned by both the boys and the girls as the most interesting parts
of history as a school subject and the thrilling aspect of the past is em-
pathized.

Women as a collective, males as individuals

When the pupils spoke of now living persons, women were talked about
as mothers, grandmothers, teachers or classmates. Politicians or other
public figures mentioned were only males. Men mentioned in a con-
temporary context were usually mentioned when the pupils made as-
sumptions about the future in different ways, why the future also ap-
pears to be male dominated. The men mentioned in the interviews were
also fathers and grand-fathers, but most of the now-living men talked
about in the interviews were public figures in some way.

Males were regarded as actors in history in the sense that they by their

inventions and ideas have driven history forward, and in all examples
the pupils gave, to the better. Abraham Lincoln were put forward as the

102



individual that by his actions and ideas abolished slavery and made sure
that people of all colors were treated equally. Even moral and norms
were by the pupils seen as a process that is driven by males in the past.
Men’s’ mistakes in the past were also mentioned as something to learn
from, one example were that Alfred Nobel’s brother died in an accident
with dynamite so therefore people today knows that dynamite is dan-
gerous. History in the pupils’ answers were seen as a process from bad
to better and the process was driven by men in the past, their ideas,
actions and decisions. To learn from the past were regarded by the pu-
pils as the reason for them to study history as a school subject. To learn
from the past is to learn from men and men’s actions in the past. Both
boys and girls in the interviews preferred to study exciting parts of the
past. Events in the past were regarded as history, everyday life were not
seen as history:

(2.1.3) Yes, well, we do not have history as something that has happened, so
kind of, what is his name? J, like John F. Kennedy or something. But, more
ages, Stone Age and such.

(me) So more about how they lived?

(2.1.3) Mm. Yes.

(2.1.2) Times. And a little what happened during those times.
(me) Is it interesting?

[...]

(2.1.2) Yes, or sometimes.

(2.1.1) When you get to know something new, that is exciting.

(2.1.3) Yes not just how they lived what they bought and what they ate, some-
thing that happened, something big.

(2.1.1) Some highpoint or something.

(2.1.3) Yes, like the Middle Ages, Stockholm's bloodbath, when the Middle
Ages just ended.

(School two, interview one, three boys)
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The big events mentioned in the interviews were dominantly the Second
World War and the Stockholm Bloodbath. Besides these events the pu-
pils just talk about “big events” and did not specified this event. This
view were further underpinned with an emphasis on that the textbooks
only consist of “important facts” and not what people in the past ate or
how they were dressed. The textbooks were by the pupils regarded as
something that forms history as a school subject. They also trusted the
textbooks, only true facts are, the pupils claimed, included in the text-
books. In the interviews, the pupils seldom talked about the ordinary
lives of people of the past, but when they did, the people of the past
were only talked about as “he”. Male activities, such as hunting, were
mentioned. Women and activities linked to women’s chores were not
mentioned at all, except that several pupils’ talked about that every-day
lives in the past were uninteresting to read about. The textbook were
described as good since it do not include such aspects:

(4:1:2) But everything that happened before is not in the textbooks. It's not
"they went up and ate breakfast and went out and took care of the cows" it is
not written in the books.

(4:1:1) They writes what is exciting.

(4:1:3) [...] and what's interesting. (School four, interview one, three boys)

Both we and them are male

All pupils formed a “we” when they talked about events in the past. The
“we” included themselves and people who had lived in what in present
day 1s Sweden, regardless if the pupils talks about the Stone Age or the
year 1521. The “we” were used regardless of the sex of the pupils. Girls
were in the interviews identifying with the victims of the Stockholm
bloodbath, even though only males where executed in the bloodbath.
Most of the females involved in the event died in captivity. The “we”
the pupils formed to identify themselves with people in the past were
male.

The pupils also formed a “them” referring to people of the past, in order
to make a contrast between their own present and the past. The past
were then treated as one unit. The “them” the pupils construct in the
past were also male. When they talked about clothes in the past it were
mentioned that “they” had chain armory, and when not in war, trousers
and capes. Even girls used male clothes as example on how “they”
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dressed in the past. In this quote, an emphasis on the exciting parts of
history are also visible:

(3.3.2) Yes, but it feels like it went on more violently in the past than it do now,
so that way it gets a little more exciting.

(Me) Ok. But just read about how people lived, isn't it as interesting?

(3.3.2) Well it is fun to know how they lived and so but it is more fun to read
about the events, yes, so it is not as interesting with how they dressed and how
they eat as with [gets interrupted]

(3.3.1) It is interesting because we can think that the during the Vasa era they
looked really silly with such puffy clothes, we think that looks really crazy.
Because in the present we do not go with big, soft, puff trouser. (School three,
interview three, two girls)

Girls expressed an interest in studying more about the common lives of
people in the past in history as a school subject. None of the boys
wanted to change anything in the history teaching, but both boys and
girls wanted to read more about the Second World War. The thrilling
aspects of the past were put forward by all pupils as something positive
with history as a school subject. Girls also emphasized that one positive
aspect of the history as a school subject is the possible to always learn
more, the learning part of the subject were mentioned as positive. In the
interviews, girls expressed an interest in history that they exerted in
their spare time. They pursued their interest by reading books, going to
museums or watch documentaries.

Discussion

For a social sustainable society matters of making gender and identity
are important on several levels. Since historical consciousness is linked
to the making of an identity and of giving a sense of “self” it might be
questioned how pupils historical consciousness are formed based on a
male dominated history culture. However, that question is even more
severe since it points to a society that are male dominated and where
male actions are the only ones that counts. A social sustainable educa-
tion in history should give an opportunity for the pupils to form a his-
torical consciousness and a common historical culture based on a past
filled with people of different sex, race and gender. As the results
shows, the pupils do not express a history culture that are equal between
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the genders and the gender norms they express are also not fulfilling the
aims of the United Nations goals for a sustainable society. The history
culture they transmit in the interviews are not equal between the gen-
ders.

Hirdmans’ theory (2001) on the making of gender as the making of two
counterparts is difficult to apply on the material in the sense that women
were almost totally absent. However, the theory is applicably on the
material since history is regarded by the pupils as male. It is also made
visible that male are seen as actors. Expressed with Hirdmans’ defini-
tions of males and females as counterparts the pupils’ historical culture
can be described as follows:

The making of male and female counterparts in the pupils’ historical
culture:

Males Females

Active Passive

Drives history forward Spectators/victims
Subjects of identification Invisible
Interesting Uninteresting
Public figures Anonyms
Powerful Powerless

Women are not mentioned when the pupils’ talked about past times.
Neither is females mentioned when the pupils spoke about the present
and the future other as relatives, classmates or teachers. One explana-
tion to this might be that what the pupils regarded as “history”, the big
events in the past, is the public history, and in those events they only
met men as actors, and history has only remembered males as actors in
those evets. What is male then, in the pupils making of gender, is the
important events in history, the making of norms and moral standards.
Male is to be active, important and males shape the society. It is a
bloody, violent history the pupils describe. The male gender norms (Da-
vies, 2011) the pupils identify in history as a school subject are active
and violent. Boys has in earlier studies also expressed a more traditional
form of historical consciousness, something that is visible also in this
study (Andersson Hult, 2016).
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The big events in the past that the pupils perceive as interesting are also
the events the pupils view as events in the past they can learn from.
Female experiences and female actions are not presented as something
that they could learn from. The common reference frame and the com-
mon norms and values the pupils identify in history as a school subject
are male (Stolare, 2014; Ahonen, 2017). The boys and the girls identify
with males in the past. The undefined “they” and “we” the pupils use
when they talked about peoples in the past are male. Since women are
more or less totally absent in the history culture the pupils seem to be
left with no other choice then to identify with males in the past.

One can only speculate if the pupils’ view of the past, and their identi-
fication with the past would change if they met women of history, both
the ordinary and also for example queen Philippa who ruled over the
Kalmar union when king Magnus Eriksson where away on pilgrimage
to Jerusalem, or Kristina Gyllenstierna who indeed was a powerful ac-
tor in the events leading up to, and during, the Stockholm Bloodbath. If
more females where present in history teaching would pupils have eas-
ier to form an identity where women also are actors? Would they like-
wise regard masculinity as something more than the active and, in many
cases, violent masculinity that they describe? An education for a social
sustainable society needs to give room for the women in the past, the
present and the future. History as a school subject have role in forming
a mutual reference frame and give pupils a sense of belonging to society
(Skolverket, 2011). An education for a social sustainable future need to
take in consideration which historical culture the society should build
upon.

The historical consciousness the pupils form based on the view of his-
tory presented here would be that the past, the present and the future are
dominated by men and that men are the actors and those whose actions
define the past, the present and the future. The historical culture that
becomes visible in the interviews are reinforcing gender norms with
men as active and women as passive. It leads to the rhetorical question
if that is an education for the future? The hopes for an education for a
social sustainable society would be that gender norms are regarded as
something belonging in the past.
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Samverkan, dialog och vetenskaplig grund —
social hallbarhet i praktiken

Linda Jonsson och Hans-Olof Gustavsson

Hur kan riktlinjer pa internationell och nationell nivd om léngsiktig
hallbar utveckling konkretiseras till social héllbarhet i en didaktisk
praktik pd regional och lokal niva? I kapitlet resonerar vi kring detta
med empirisk grund i ett regionalt samverkansprojekt tillsammans med
forskning som det empiriska underlaget ger upphov till, i form av per-
spektiv pa utveckling av forskola och skola samt perspektiv pa ledar-
skap. Vi utgér fran en samverkan mellan tvé regionala forskoleaktorer
och den hogskola vi dr verksamma vid, men vara resonemang och slut-
satser om social hallbarhet handlar inte enbart om féltet forskola utan,
menar vi, kan ses ha giltighet dven for utbildning i en vidare kontext.

Agenda 2030 anger att agendans sjutton mal for ekologisk, ekonomisk
och social héllbar utveckling ska gélla som Overgripande vigledande
principer for FN-systemet och virldssamfundet for den langsiktiga glo-
bala utvecklingen. Medlemslédnder i FN har att med agendan som grund
formulera mal och vidta atgérder som leder till nationell och global
maluppfyllelse. Agendan ska genomsyra alla nivéer, fran global till nat-
ionell, regional, lokal och individuell nivd. Sambandet mellan olika ni-
véer och vikten av partnerskap understryks. I Sverige ledde tillkomsten
av Agenda 30 till tillséttande av en nationell delegation med direktiv
(Dir. 2016:18) att arbeta fram en nuldgesbeskrivning samt forslag till
en nationell handlingsplan for att stodja och stimulera Sveriges fortsatta
genomforande av Agenda 2030. I delegationens slutbetinkande (SOU
2019:13) understryks att var tids stora utmaningar hianger samman och
madste 10sas genom ett samlat grepp med en sammanhéllen malstruktur
som forenar olika perspektiv. Tonvikt ldggs vid partnerskap och bety-
delsen av att skapa och utveckla former for samverkan och dialog. De-
legationens slutbetdnkande fokuserar pa den politiska sektorn, framfor
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allt pa nationell nivd, men berdr dven offentlig, privat och ideell sektor
pa regional och lokal niva. Under rubriken “Hallbar utveckling pa lokal
och regional nivd” framhaller delegationen betydelsen av arbetet for
hallbarhet pa dessa arenor. Det dr pd den lokala och regionala nivdn som
globala dtaganden ska omsittas i praktisk handling. Det dr dér de flesta
kontakterna mellan det offentliga, medborgare, niringsliv och civilsam-
hélle sker. Delegationen lyfter sérskilt fram tva dimensioner - partner-
skap samt meningsfull och inkluderande dialog - och betonar i dessa
sammanhang vikten av att vidareutveckla former for dialoger i syfte att
underlitta genomforandet av agendan.

Bakgrunden till att vi 1 kapitlet har valt att rikta fokus pa hur man kan
ndrma sig och konkretisera de beskrivna riktlinjerna om langsiktig hall-
bar utveckling till social hallbarhet 1 en didaktisk praktik péd regional
och lokal nivé ér ett utvecklingsprojekt inom forskolans omréde. Pro-
jektet hade sin uppkomst i en samverkansprocess mellan aktérer inom
forskolesektorn i Mélardalsregionen och Mélardalens Kompetenscent-
rum for Larande, MKL, ett av Mélardalens hogskolas organ for regional
samverkan. Utgangspunkten bestod i en forfragan frin MKL om vad
aktorer inom forskola och skola upplevde vara aktuella, viktiga utveckl-
ingsomraden. Forfragan gav ett antal svar med spridning Over flera
olika omraden. Nésta steg bestod i en sammanstéllning som lag till
grund for en dialog mellan MKL och forskare och utbildare inom di-
daktik och pedagogik verksamma inom hdgskolan med en inbjudan att
formulera inriktning pa utvecklingsprojekt och inom en given ekono-
misk ram ansoka om projektmedel. Det resulterade 1 utvecklingsprojekt
med vitt skilda fokus. Tvé av de utvecklingsomraden som lyftes fram
fran forskola och skola handlade om ledarskap och kollegialt samar-
bete. Da vi 1 vér forskning och vart arbete med utbildning under en
langre tid hade haft inriktning och intresse for dessa omraden fann vi
det inspirerande att formulera ett delprojekt som forenade dessa fokus.
Syftet med delprojektet beskrevs vara att bidra till kvalitetsutveckling
genom att stirka ett hdllbart pedagogiskt ledarskap och utveckla former
for hallbart kollegialt larande. Delprojektet kom att omfatta forskole-
verksamheten i en kommun samt delar av en fristdende forskoleverk-
samhet, och genomfordes under tva ar.
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Hallbarhet, social hallbarhet samt hallbart
utvecklingsarbete

Delprojektets fokus pa hdllbart pedagogiskt ledarskap och hallbar kol-
legial samverkan sdg vi som en mojlighet och utmaning att inom ramen
for delprojektet 1 praktiken prova och fordjupa kunskap relaterad till
social héllbarhet. Var fortrogenhet med begreppet var i relativt hog ut-
strackning begrénsad till inblickar vi under en kortare tidsperiod ut-
vecklat i den forskningsgrupp vi var medlemmar i, dir vi medlemmar
inom ramen for forskningsgruppens arbete sokte fordjupa oss i begrep-
pet. I dessa sammanhang, i likhet med nér vi 1 det inledande skedet av
delprojektet i vér roll som forskare och projektledare arbetade med att
fordjupa kunskap om social hallbarhet, métte vi inom forskning och
policysammanhang en méngfald av tolkningar, teoretiserande resone-
mang, konkretiseringar, indikatorer och indikatorsystem om vad social
hallbarhet kan ses inbegripa. Det blev allt mer uppenbart att social héll-
barhet r ett vittomfattande begrepp som det &r svart att fa grepp om.
Det ér en uppfattning vi delar med forskare savil inom vart som andra
forskningsomraden. Gustavsson och Elander (2013) delger sin erfaren-
het att Oversiktsartiklar inom omradet social héllbarhet ofta ar upp-
byggda pé ett likartat sétt. “Forst gér forfattarna igenom en del tidigare
litteratur pa omrédet, sedan jamfor de olika forsok att bestimma be-
greppets innebdrd och lanserar slutligen ndgon form av syntes. Darmed
stélls vi infor &nnu ett forslag till bestimning av begreppet social hall-
barhet, hur det ska definieras, operationaliseras och métas” (s. 10). Ex-
empel pa den méngfald av dimensioner pa hog abstraktionsniva som
social hallbarhet kan ses inrymma framkommer i en forskningsoversikt
(Rasouli & Kumarasuriyar, 2016) gjord av tva australienska forskare.
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Genomgéngen leder till foljande sammanstillning:

Figure 8: The key theme of social sustainability

McKenzie (2004) equity. diversity, quality of life, interconnectedness democracy government
Spangenberg (2004) Marco level: distribution of income and assets Micro level: Education, training,
income, social contacts, communication and participation. social security

Littig and Griebler (2005) | social quality

Colantonio (2008) Basic needs: physical aspects of society and human life such as health, housing,
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2014)

Fig. 1. The key theme of social sustainability. (Rasouli & Kumarasuriyar, 2016, s.
31.)

P& det svensksprakiga internetforumet Motesplats social hdllbarhet
(Folkhdlsomyndigheten & Sveriges kommuner och landsting, 2018), ett
samarbetsprojekt mellan Folkhdlsomyndigheten och Sveriges kommu-
ner och landsting, beskrivs social héllbarhet som:

Ett socialt hallbart samhélle &r ett jimstéllt och jamlikt samhélle ddr mé@nniskor
lever ett gott liv med god hilsa, utan orattfardiga skillnader. Ett samhille med
hog tolerans diar ménniskors lika vérde star i centrum, vilket kréver att manni-
skor kénner tillit och fortroende till varandra och &r delaktiga i samhallsut-
vecklingen.

Pé ldgre abstraktionsniva, inom ramen for &mnesomradet ledarskap och
utvecklingsarbete, tvd huvudomraden som vart delprojekt inbegrep, an-
vinder forskare oftast inte prefixet social, utan resonerar om aspekter
som kan hénforas till social hallbarhet enbart i termer av hallbarhet. I
en forskningsgenomgéng (Dellve & Eriksson, 2016) med fokus pé héll-
bart utvecklingsarbete och hallbart ledarskap beskrivs ett flertal per-
spektiv pa vad detta kan ses innefatta. Ett hillbart utvecklingsarbete be-
skrivs se till att bade chefer och medarbetare har forutséttningar att pro-
aktivt utveckla resurser i sin arbetssituation och delta i utmanande ut-
vecklingsarbeten pé ett stimulerande och vitaliserande séitt. En annan
aspekt av héllbarhet i ett utvecklingssammanhang &r att ett hallbart ut-
vecklingsarbete frimjar utvecklingen av anstilldas individuella resur-
ser. En grundprincip for ett ledarskap som understodjer utvecklingsar-
bete pa ett hallbart sitt beskrivs vara att ge forutsdttningar for aterkom-
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mande dialoger pa alla nivéer i organisationen. Ytterligare en grund-
princip for ett hallbart ledarskap och chefskap dr att det har en positiv
paverkan pa engagemang och vélbefinnande. I forskningsgenomgéngen
uppmarksammas att hallbart utvecklingsarbete och hallbart ledarskap
dven inbegriper en psykosocial dimension. Ett héllbart utvecklingsar-
bete och ett ledarskap som arbetar héllbart har dven ett fokus pa psyko-
sociala arbetsforhallanden och hilsofrimjande. Goda arbetsforhallan-
den ger hilsorelaterad hallbarhet 1 form av vilbefinnande och engage-
mang. Hallbarhet kan d4 ses relaterat till “organisatorisk hdlsa”, vilket
innebédr att organisationen hanterar arbetsmiljé och organisationsut-
veckling pé sitt som gynnar badde individen och organisationen. Det
handlar om att skapa och aterskapa manskliga resurser, inte att forbruka
dem.

Avslutningsvis, nér det géller perspektiv pa social héllbarhet ser vi an-
ledning att lyfta fram vad Lidskog och Elander (2010) anfér om att fré-
gan om social héllbarhet inte bara kan stéllas abstrakt generellt. Man
maste ocksa stélla fragorna Hdllbar for vem? Pa vilken niva? I vilket
tidsperspektiv? och I vilket sammanhang? med avseende pa grundlag-
gande fragor som plats, klass, kon och etnicitet. Motsvarande
tankegangar finns hos Dempsey m.fl. (2011) som menar att ’Social sus-
tainability has to be considered as a dynamic concept, which will
change over time” (from year to year/decade to decade) in a place” (s.
292). Med hinvisning till aspekter som dessa framhaller Bostrom
(2017) att social hallbarhet dr nagot som behdver inramas, tolkas och
fyllas med innehall fran tillfélle till tillfdlle och frén plats till plats, for
att inte bara bli ett tomt koncept. Andra forskare problematiserar denna
ansats och menar att bollen da spelas over till den/de personer som skall
genomfora social hallbarhet i praktiken. Social héllbarhet blir vad ge-
nomforarna pa filtet gér den till, ”social héllbarhet nedifran” (Olsson,
2005, i Gustavsson & Elander, 2013, s. 11).

Pedagogiskt ledarskap och kollegial samverkan

Det delprojekt som utgdér empirisk grund for kapitlets reflektioner om
social héllbarhet riktade in sig pa pedagogiskt ledarskap och kollegial
samverkan. Det dr tvd omraden som lyfts fram som centrala for en for-
skole- och skolverksamhets kvalitet och utveckling bade i internationell
och nationell forskole- och skolforskning och av Skolverket. En inter-
nationellt uppmérksammad skolforskare som manga pa den svenska
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skolforsknings- och skolutvecklingsarenan hdmtar inspiration fran &r
Helen Timperley, professor i pedagogik 1 Nya Zeeland. Timperleys
grundtanke dr vikten av att ldrare aktivt arbetar med att utveckla sitt
eget larande och att detta behdver framjas och organiseras av skolornas
ledare (Timperley, 2013). Forskning (Johansson, 2011; Ho6g & Jo-
hansson, 2015) och likas& Skolinspektionen uppmarksammar emeller-
tid begriansningar inom dessa omraden. I en granskning av Skolinspekt-
ionen (2016) framkommer att ménga forskolechefer i allt for stor om-
fattning dgnar sig it ett administrativt ledarskap med administrativa och
ekonomiska uppgifter. Resultat av granskningen foranleder Skolin-
spektionen att betona att forskolechefer i hdgre utstrdckning behdver
gora sig fortrogna med den dagliga verksamheten, i1 dialog med medar-
betarna urskilja utvecklingsomrdden, kommunicera och forankra mal,
driva pedagogiska fragor, skapa utrymme for reflektion, samarbete och
utvecklingsarbete i syfte att utveckla verksamhetens kvalitet.

Ett idag vedertaget begrepp for reflektion och samarbete inom ramen
for kvalitets- och utvecklingsarbete 1 forskola och skola &r kollegialt
ldrande. Forskoleforskare (Doverborg, Pramling & Pramling Samuels-
son, 2013) framhaller att for att bli en undervisande ldrare 1 forskolan i
relation till det ldrandeuppdrag som formuleras 1 ldroplanen innebér det
att samtidigt som man arbetar med att utveckla barnens kunnande be-
héver man arbeta med att utveckla sitt eget kunnande. I detta lyfts be-
tydelsen av kollegialt 1drande och pedagogiskt ledarskap fram. Ryve (i
Nordenlow, 2016) ser det som mer relevant att istéllet for kollegialt 13-
rande tala om “’kollegiala samtal for praktikutveckling”, vilket enligt
Ryve tydligare sitter ord pd vad det handlar om. Ryve uppmirksammar
samtidigt att kvalitativa kollegiala samtal kraver sérskilda forutsatt-
ningar, bade vad giller inramning och innehdll. Ryves erfarenhet ar att
man ladgger alltfor stort ansvar pa lararna. For ett gott utvecklingsarbete
krévs bra stdd, organisation och administration. Likasd innehallsligt.
Om de kollegiala samtalen inte kvalificeras riskerar de att sldtas ut till
att kunna gélla lite vad som helst. Det ér erfarenheter han delar med
flera andra forskare med erfarenheter fran och/ eller fokus pa utveckl-
ingsarbete inom skola och forskola. I forskning om kollegialt ldrande 1
forskolan (Alnervik & Alnervik, 2017) framkommer att kollegiala sam-
tal utan utvecklingsfokus &r vanliga. Forskolldrare for kollegiala samtal
dagligen och kontinuerligt. Dessa samtal har emellertid inte alltid tyd-
ligt eller medvetet fokus pa uppdraget. En stor del av samtalstiden dgnas
snarare till samtal om praktiska problem och organisatoriska svarig-
heter, och kan darfor inte ses som ett kollegialt larande.
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Erfarenheter fran kollegialt organiserat utvecklingsarbete i den svenska
skolan &r att 1 grupper utan tydlig larledare blir fokus oftare pd goranden
och erfarenhetsutbyte (Scherp, 2013). For att gruppens arbete inte ska
begrinsas till detta bor gruppen utse en tydlig larledare med sédrskilt an-
svar for att leda larprocessen framét. En del i rollen som ldrledare ar
dven att hantera gruppdynamiska processer. Vikten av kopplingar till
forskning i1 reflekterande samtal kring egna och andras erfarenheter
framhalls. I sin metaanalys av skolforskning drar den Nya Zeeldndske
forskaren John Hattie (2014) slutsatsen att larandet sker bést 1 grupp,
bade nir det giller elever och ldrare. Kollegor behover fortgdende fora
utvecklingsinriktade diskussioner om undervisningen. Att reflektera
tillsammans med kollegor gors, men forskning visar enligt Hattie att
systematik, langsiktighet och fokus i1 det kollegiala samtalet ménga
génger saknas. Hattie lyfter i likhet med Timperley (2013) och flera
andra forskare och teoretiker med fokus pa kvalitets- och utvecklings-
arbete inom forskola och skola fram att i utvecklingssyfte gora reflekt-
ion och ldrande till en del av det dagliga arbetet dr nagot som kan vara
svért for larare pa egen hand. Timperley resonerar kring att & ena sidan
behdvs en tilltro till ldrares professionella formaga och kompetens att
sjdlva ansvara for och organisera kollegial samverkan och kollegialt 14-
rande. A andra sidan kan samverkan med forskare eller andra aktdrer
utifran ofta vara den katalysator som lirare behdver. Som externa sam-
verkanspartners kan forskare bidra till att synliggora och bekréfta savil
som utmana ldrarnas erfarenheter, tysta kunskap, pedagogiska och di-
daktiska grunder samt introducera nya synvinklar.

Flera forskare (Lendahls Rosendahl, 2000; Holmstrand, 2008; Hult-
man, 2015) med erfarenhet av utvecklingsarbete inom skola och for-
skola forordar samverkan mellan forskare och praktiker. Forskarens
forskarkompetens 1 form av formaga att strukturera och systematiskt
arbeta med en fragestéllning kan vara till stor nytta. I forskarens kom-
petens ligger ocksé ett kritiskt granskande forhéllningssétt. Hakansson
och Sundberg (2012) betonar att utveckling av undervisning péa veten-
skaplig grund &r en ldngsiktig process som kriver langsiktigt engage-
mang, systematik och tdlamod. Hargreaves (2007) betonar vikten av att
som extern samverkanspartner sétta sig in i och vara lyhord for tidigare
och pagiende utvecklingsarbete. Med hédnvisning till forskning lyfter
aven Skolverket (Skolverket, 2013) fram vérdet med en utomstédende
handledare som kan utmana och féra gruppens samtal vidare. Vad som
forordas om kvalitativt utvecklingsarbete i samverkan mellan praktiker
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och forskare leder tankarna till vad den svenska skollagen (SFS
2010:800) anger om att utbildningen ska baseras pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet.

Forskningscirklar

Mangériga positiva erfarenheter av arbete med forskningscirklar 1 ut-
vecklingssammanhang med pedagogisk och didaktisk inriktning inom
forskola och skola (se Lahdenperd, 2011; Gustavsson, 2014, 2016) lag
till grund for att forskningscirkeln anvdndes som metodologisk ansats
for det delprojekt som utgér empiriskt underlag for artikelns fokus pa
social héllbarhet. Forskningscirkeln erbjuder goda fOrutséttningar for
att 1 samarbete med och ofta under ledning av (en) forskare samla med-
arbetare — med fordel olika yrkeskategorier och fran olika delverksam-
heter - till kollegialt samarbete i1 deliberativ anda dér fokus riktas pa den
egna praktiken. Lundberg och Starrin (1990) beskriver forskningscir-
keln som “en arena dir forskare och praktiker mots for att med sina
respektive kunskaper och kompetenser tillsammans ge sig i kast med en
problemstillning som av cirkeldeltagarna uppfattas som angeldgen” (s.
50). En ofta anvind beskrivning av en forskningscirkel &r att det kan
liknas vid en studiecirkel dir en eller flera forskare ingér, enligt formeln
Forskningscirkel = Studiecirkel + Forskare + Forskningsprocess
(Holmstrand, 2008; Storfors, 2014). Att beskriva en forskningscirkel
som en studiecirkel med deltagande av forskare &r e#f sitt att forsta och
organisera en forskningscirkel. Det finns dven andra sitt (fér en over-
sikt, se Gustavsson, 2016). Det finns bland annat forskare som mot
bakgrund av egna erfarenheter och teoretiska perspektiv lyfter fram en
aktionsforskningsinriktad syn pa forskningscirklar. En forskningscirkel
kan ha som syfte att arbeta fram och prova olika alternativa 16sningar
pa utmaningar och problem som har identifierats i forskningscirkeln, en
form av tillampad forskning med syfte att utveckla det egna vardagsar-
betet. I en forskningsgenomgang urskiljer Jakobsson (2011) tre olika
huvudtyper av forskningscirklar: (a) cirklar for kunskapsfordjupning,
(b) cirklar 1 verksamhetsnéra forskning, uppfoljning och egenutvérde-
ring, (c) cirklar i utvecklingsarbete. Med utgangspunkt i frigan ”Vad
finns det for virde att delta 1 en forskningscirkel?”” gor Sandberg (2014)
en kategorisering med en annan inriktning. Forskningscirklar kan ses
inrymma en politisk, en professionell samt en personlig dimension.
Sammanfattningsvis, avslutar Sandberg, handlar det om att vixa som
maénniska, medborgare och medarbetare.
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Forskningscirklar ses som en forskningsinriktning inom deltagarorien-
terad forskning, och beskrivningarna leder tankarna till vad som besk-
rivs som deltagarorienterade forskningsansatsers dubbla syfte att dels
frambringa kunskap och handling som é&r relevant och anviandbar for
deltagarna, dels medvetandegora och stirka deltagarna bade pa ett yr-
kesmadssigt och ett personligt plan. Detta i en process baserad pd dialog
och 6msesidighet (Gustavsson, 2014). Som cirkelledare &r det betydel-
sefullt att strdva efter att skapa ett oppet klimat och verka for att alla
kommer till tals. Inga fragor ska anses som oviktiga eller dumma, och
ingen ska heller behdva vara bekymrad Over att ha fel” asikter eller
otillrackliga kunskaper for att delta i diskussioner. Den deltagande fors-
karens uppgift i en forskningscirkel beskrivs vara att bidra med teore-
tisk omradeskunskap, ett vetenskapligt baserat kritiskt och problemati-
serande forhédllningssatt samt ett systematiskt tillvigagangssétt nar det
géller metod fOr att samla in, sammanstilla och analysera data. I forsk-
ningsprocessen dr syftet att det ska ske en 6msesidig paverkan mellan
forskare och yrkesverksamma sa att bdda parter fordndras 1 sin syn pa
framlyfta dilemman och utmaningar i verksamheten och dér nya kun-
skaper sa smaningom utvecklas (Jakobsson, 2011). Aspekter som dessa
ligger till grund for att arbetet i en forskningscirkel beskrivs som en
demokratisk kunskapsprocess baserad pd en humanistisk kunskapssyn
som utgdr frdn demokrati 1 djupare mening (Hérnsten, 1994;
Holmstrand, 2001, 2008; Holmstrand & Harnsten, 2003). Det finns en
strdvan efter ett jamlikt samarbete mellan forskare och praktiker. Lah-
denperd (2014) beskriver det som att forskare utforskar tillsammans
med praktiker, inte pd, for eller om praktiker. Forskningscirkeln nédr den
fungerar som bist, beskriver Ménsson (2014), utgdr ett gott exempel pa
vad John Dewey kallar demokrati som livsform.

Forskningscirklarna i delprojektet

Forskningscirklarna i delprojektet gavs en konkret verksamhetsutveck-
lande inriktning. En central utgdngspunkt for arbetet i cirklarna var att
med grund i delprojektets inriktning pa héllbart kollegialt ldrande och
hallbart pedagogiskt ledarskap utga frdn vad som for deltagarna upp-
levdes som angeldgna pedagogiska och didaktiska utmaningar i det var-
dagliga arbetet. I den ena forskningscirkeln, som dgde rum inom ett fri-
staende forskoleforetag, deltog pedagoger fran tre forskolor inom ett
forskoleomrade och utvecklingschefen fran ledningsteamet. De tre for-
skolorna turades om att std som virdar for triaffarna vilket gjorde att
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pedagogerna fick inblickar 1 varandras verksamheter som utvecklings-
chefen redan var fortrogen med 1 sitt dvergripande arbete. En rollfor-
delning kom att formeras relativt snabbt da utvecklingschefen skotte
minnesanteckningarna frdn samtliga traffar. Resultatet fran forsknings-
cirkeln ar i Gverensstimmelse med det som Biesta (2006) uttrycker som
att nér ett ansvarstagande sker gentemot andra och nédr man sjilv blottar
sig for det som dr annat och annorlunda blir det mgjligt att kommuni-
cera pa nya sitt dn vad som forut var mgjligt. Ett vi och de-perspektiv
blev med tiden synligt i kommunikationen med utvecklingschefen. Cir-
kelns deltagare blev emellertid med tiden sdkrare 1 sitt eget agerande
och visade mod genom att ta upp egna funderingar till diskussion. Dock
talar utvecklingschefen kontinuerligt utifran sin egen roll som ledare 1
forhallande till forskolldrarna dér hon stéller sig pd betraktarens av-
stand.

Den andra forskningscirkeln genomfordes i en mellanstor kommun 1
regionen. I cirkeln deltog forskolecheferna och forskolans specialpeda-
goger 1 kommunen samt omradeschefen for forskolan. Utgangspunkten
1 delprojektets uttalade fokus pa hallbart pedagogiskt ledarskap ledde
vidare till behovet av inblickar i den dagliga verksamheten genom
strukturerade verksamhetsbesok. Arbetet med att utveckla former for
detta kom under arbetsprocessens ging allt mer att aktualisera behovet
av en fordjupad kunskap relaterad till vad forskolans laroplan anger om
undervisning, vilket kom att uppta en stor del av arbetet i1 cirkeln. En
betydelsefull erfarenhet frén denna cirkel 4r den positiva betydelsen av
forskningscirkeln som forum for ett méte och dialog mellan olika yr-
keskategorier, ddribland omradeschefen for forskolorna i kommunen.

Gemensamt for arbetet 1 de bada forskningscirklarna var en strédvan att
arbeta i enlighet med vad skollagen (SFS 2010:800, 1 kap. 5 §) anger
om att ”Utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund och beprovad er-
farenhet”. I samarbete med den deltagande forskaren avgransade delta-
garna med ett vetenskapligt inriktat forhallningssitt aspekter och del-
aspekter; relaterade till dvergripande sammanhang; belyste, analyse-
rade, resonerade och problematiserade ur olika perspektiv; resonerade
fram, provade, dokumenterade och utvarderade konkreta arbetssitt, ge-
nomforde fordndringar. Detta med en strdvan efter saklighet och tydlig-
het med analyserande resonemang och problematiseringar underbyggda
med anvindning av styrdokument, didaktiska analysverktyg och re-
flektionsmodeller for dokumentation, teoretiska perspektiv, aktuell
forskning och forskningsinriktad litteratur, texter fran Skolverket,
granskningsrapporter frdn Skolinspektionen, inspelade foreldsningar
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och konferensanféranden péd Youtube, artiklar fran facktidskrifter inom
forskoleomrddet m.m. En Overgripande utgédngspunkt utgjordes av
Skolverkets modell for kvalitetsarbete (Skolverket, 2015) baserad pa
fragestillningarna Var dr vi? Vart ska vi? Hur kommer vi dit? Hur blev
det? Arbetet i cirklarna dokumenterades fortgadende av deltagande prak-
tiker och forskare.

Aspekter som i resultatanalysen framstod som tydliga och betydelse-
fulla var det positiva med upplédggningen av samverkansprojektet i form
av forskningscirklar; viardet med en heterogen grupp med representan-
ter frn olika yrkesomraden, vilket d&ven inbegrep ledningsposition; ett
frimjande av kollegialt larande och pedagogiskt ledarskap; utgéngs-
punkter i vad som dr aktuellt och angelédget for deltagarna; cirkelsam-
mankomster baserade pd en deliberativ demokratisk ansats; forsk-
ningscirklarna som en positiv arbetsmiljo som inspirerade och entusi-
asmerade deltagarna; vikten av att kvalificera samtalen 1 samverkan
med forskare; vérdet av forskares forskarkompetens; ett arbete med ve-
tenskaplig inriktning med mojligheter att ta perspektiv, resonemang,
slutsatser av analys och beslut vidare i handling som dokumenterades
och analyserades till grund for fortsatt (kvalitetsutvecklings)arbete; den
betydelsefulla input forskningscirklarna gav till kommande samver-
kansprojekt samt till tdnkbar utveckling av forskolldrar- och ldrarpro-
gram bédde vad géller innehdll och utformning.

Avslutande reflektioner - tankar om social hallbarhet

Savil 1 Agenda 2030 som i det forslag pa nationell handlingsplan for att
stddja och stimulera Sveriges fortsatta genomforande av Agenda 2030
som har arbetats fram av Agenda 2030-delegationen betonas samver-
kan, partnerskap samt meningsfull och inkluderande dialog. I delegat-
ionens slutbetidnkande betonas sdrskilt vikten av att pa det regionala och
lokala planet vidareutveckla former for dialoger. Det dr d4 anmark-
ningsvart att det i skriften Glokala Sverige. Arbetsbok - Agenda 2030”
(Aberg Aas, 2019), en del i ett samverkansprojekt mellan Sveriges
kommuner och landsting och svenska FN-forbundet, som sirskilt riktar
sig till verksamma inom kommuner med férhoppningen att materialet
ska ge en grundldggande inblick i de globala malen och dess delmal och
inspirera till fortsatt engagemang, knappt ndmns négot om dialog. |
skriftens konkretisering av Agenda 2030 under rubriken "Mal 4: God
utbildning for alla” ndmns till exempel inte samverkan eller dialog, och
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det finns heller inte ndgon beskrivning eller ndgot resonemang som le-
der tankarna till dialog och/ eller samverkan. Detta skulle kunna ses
som en foljd av den méngfald aspekter, den komplexitet och de tolk-
nings- och konkretiserings(in)riktningar som Agenda 2030 inrymmer,
och som éven inryms i begreppet social hdllbarhet. Mot bakgrund av
vara erfarenheter fran det utvecklingsprojekt inom forskolan som utgor
empirisk grund for véra reflektioner om social héllbarhet dr det just
samverkan och dialog som vi tillsammans med vetenskaplig grund
framfor allt finner anledning att framhalla, i det att de inrymmer di-
mensioner som vi menar ar av central betydelse for att frdmja och stodja
social héllbarhet i de didaktiska sammanhang vi riktar fokus pa. Vi ur-
skiljer hur projektet i sin helhet samt vart delprojekt inrymmer samver-
kan och dialog pé ett antal arenor: a) mellan hogskola och forskola, b)
mellan forskare och praktiker inom forskolan, ¢) mellan praktiker/ kol-
legor inom forskolan, d) mellan praktiker/ kollegor inom forskolan fran
olika yrkesprofessioner, ¢) mellan forskare och hogskolans utbild-
ningar.

Samverkansprojektet mellan hogskola, forskola och skola som vart del-
projekt utgjorde en del av kan forstas vara linje med vad Agenda 2030
pa internationell och nationell niva betonar om vikten av partnerskap,
samverkan och dialog. En betydelsefull dimension 1 detta dr det inle-
dande initiativet till samverkansprojektet i form av en dialog med ut-
gangspunkt 1 en forfragan fran hogskolan om vad aktorer pa lokal niva
inom forskola och skola sdg som angeldgna utvecklingsomridden. Det
kan forstas vara i linje med vad forskning om skolutveckling framhaller
om att det manga ganger behdvs samverkan med aktorer utifran. Det
kan likasé ses vara i linje med vad som pa internationell och nationell
Agenda 2030-niva anfors om komplexa utmaningar som méinga génger
behdver samverkan frdn ménga olika omraden for att kunna I6sas. I lju-
set av vad Agenda 2030 betonar om samverkan och dialog ar projektets
regionala samverkan mellan hogskola och forskola dven betydelsefull
relaterat till den kritik som har riktats badde frdn verksamma och inom
forskning mot att den forskning om forskola och skola som har varit
rddande inte berdr den komplexa praktik som kdnnetecknar forskolan
och skolan. De verksamma kdnner inte igen sig. Studier har riktats mot
att forska om forskolan och skolan och om ldraren. Lérare blir objekt
(Lendahls Rosendahl 2000). Pedagogisk forskning &r ofta atskild fran
de problem och frdgor som finns i de pedagogiska verksamheternas
dagliga praktik, menar Carlgren (2010). Denna atskillnad har resulterat
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i ett fortroendegap mellan forskola, skola och forskning. Det framvix-
ande intresset for kollaborativa, praktikbaserade och intervenerande
forskningsansatser som involverar praktiker kan forstas som en respons
pa problemet att traditionell pedagogisk forskning i alltfor liten ut-
strackning har bidragit till en forbattring av de pedagogiska verksam-
heterna. Mot bakgrund av den idag rddande uppfattningen att forskolans
och skolans verksamhet kan utvecklas genom att vara mer forsknings-
baserad urskiljer Carlgren tva olika argumentationslinjer. Den ena bas-
eras pa uppfattningen att ldrare inte tar till sig och inte anvander forsk-
ning som finns och déarfor skulle behdva utbildas till forskningskonsu-
menter och forskningsanvéndare. Den andra argumentationslinjen stil-
ler sig avvisande till att se larare som konsumenter och implementerare
av vad andra kommit fram till, och vill istéllet utveckla larardrivet
forsknings- och utvecklingsarbete i skolorna grundat pa ldrarnas erfa-
renheter och osynliga, tysta kunskap. Carlgren argumenterar for den se-
nare, utan att forkasta den forsta. Den senare argumentationslinjen ar
viktig i1 sig, samtidigt som den utgdr en nddvéndig forutsittning for vad
den forsta argumentationslinjen betonar om att ta tillvara forskningsre-
sultat av olika slag. Scherp (2013) gor en likartad distinktion. Scherp
urskiljer tvd synsétt pa skolutvecklingsarbete. Det ena synsittet baseras
pa en tilltro till uppifranperspektiv och utifrdnstyrning, med forsok att
utifran “’best practice” implementera fardiga 16sningar. Det andra syn-
sdttet, som forordas av Scherp, betonar betydelsen av att utveckla en
ansvarskultur dér inifranmotivation, inifranstyrning och underifranper-
spektiv ses som de viktigaste drivkrafterna. Detta aktualiserar och un-
derstryker vad vi 1 den tidigare genomgangen av perspektiv pa social
héllbarhet har tagit upp om ’social hallbarhet nedifrdn”. Frigan om
social hallbarhet kan inte bara stéllas abstrakt generellt. Social hallbar-
het &r ett dynamiskt begrepp som behover inramas, tolkas och fyllas
med innehall fran tillfille till tillfdlle, fran plats till plats, fran praktik
till praktik.

Relaterat till ovanstdende resonemang savél som Agenda 2030 urskiljer
vi ytterligare en betydelsefull dimension av samverkan och dialog pa
den arena som utgdrs av samverkan mellan hdgskola forskola och skola.
Erfarenheter och kunskap frén projektet ar aven betydelsefulla for hog-
skolan. Projektet har inneburit vetenskapligt grundade inblickar i
aspekter som é&r aktuella och angeldgna i forskolans dagliga verksamhet
tillsammans med *beprévning’ av erfarenhet pa vetenskaplig grund. De
inblickar och den fordjupade forstaelsen om undervisning, kollegial
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samverkan, kollegialt ldrande, verksamhetsbesok, dokumentation, ana-
lys, utvirdering, uppfoljning och utveckling m.m. samt de dértill rela-
terade fordjupningarna inom styrdokument, aktuell forskning m.m. som
arbetet 1 forskningscirklarna har inbegripit kan ge virdefulla ingangar
till kursutveckling inom hogskolan med avseende bade pa kursinnehill
och arbetsformer.

Carlgren (2010) lyfter dven fram att pedagogiska verksamheter handlar
om minsklig utveckling och bildning. Detta forutsétter genuina ménsk-
liga moten liksom pedagoger med forméga att fanga 6gonblicken och
skapa rum och tid for meningsskapande aktiviteter, vilket behover {4 ta
tid. Det leder oss vidare till reflektioner om vart delprojekt relaterat till
ett flertal aspekter fran den tidigare genomgéngen av perspektiv pé hall-
barhet, hallbart utvecklingsarbete och social héllbarhet. Erfarenheter
fran delprojektet ger anledning att aterkomma till vad perspektiv pa ut-
vecklingsarbete betonar om betydelsen av att utveckla en ansvarskultur
med inifrdnmotivation, inifrdnstyrning och underifrdnperspektiv samt
vad vi refererade om att hallbarhet inrymmer en psykosocial dimension.
Sévil upplevelser i rollen som deltagande forskare, formativ utvérde-
ring och aterkommande aterkoppling fran deltagare under projektets
géng, som summerande utvdrdering och aterkoppling ger oss anledning
att aterkomma till och understryka betydelsen av att i ett socialt hallbart
utvecklingsarbete dven rikta fokus pa psykosociala arbetsférhallanden.
Att arbeta for social hdllbarhet behover inrymma att arbeta for att méin-
niskor kdnner tillit och fortroende for varandra. Ett socialt héllbart ut-
vecklingsarbete behover se till att bade chefer och medarbetare ar del-
aktiga i utvecklingsprocesser, har forutsittningar att i sin arbetssituation
pa stimulerande och vitaliserande sitt (proaktivt) utveckla resurser.
Aven i ett tidsméssigt relativt kort projekt som vart tycker vi oss kunna
se positiva exempel pd hur goda arbetsférhallanden ger hilsorelaterad
héllbarhet i form av vilbefinnande och engagemang, vilket i sin tur
fraimjar *den organisatoriska hélsan’. I det hir aktuella delprojektet kan
detta dven uttryckas med vad som tidigare har beskrivits om forsknings-
cirkeln och deltagarorienterade forskningsansatsers dubbla syfte att
dels frambringa kunskap och handling som é&r relevant och anvéndbar
for deltagarna, dels medvetandegora och stirka deltagarna bade pa ett
yrkesmadssigt och ett personligt plan, att i en demokratisk kunskapspro-
cess vixa som ménniska, medborgare och medarbetare.

Vad giller projektets arenor for samverkan och dialog visade sig forsk-
ningscirkeln utgora ett bra forum. Forskningscirkeln som arbetsform
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valdes mot bakgrund av tidigare goda erfarenheter. De positiva erfaren-
heterna fran forskningscirkeln som arbetsform i detta projekt ar pa intet
satt forvanande eller ovintade, utan bekriftar tidigare positiva erfaren-
heter av regionala samverkansprojekt med kvalitets- och verksamhets-
utvecklande inriktning i vilka forskningscirkeln har utgjort den meto-
dologiska samverkans- och arbetsformen (se Lahdenperd, 2011, 2014;
Gustavsson, 2016). Véra erfarenheter fran arbetet i forskningscirklarna
ger oss anledning att aterkomma till och ge stod &t tidigare atergivna
resonemang om att det dr mer réttvisande att tala om “’kollegiala samtal
for praktikutveckling” dn “kollegialt ldrande”. Denna uppfattning un-
derstodjs dven av erfarenheter fran tidigare forskningscirkelbaserade
och utvecklingsinriktade projekt. Positiva erfarenheter frdn forsk-
ningscirklar bade i detta och tidigare projekt ger dven anledning att lyfta
fram positiva dimensioner i att deltagare fran olika delverksamheter och
yrkesgrupper fér tillfdlle att inom den dialogiska ram som forsknings-
cirkeln utgér komma samman for att ge varandra inblickar 1 vad som
utifrdn deras yrkesroll och arbetssituation utgér angeldgna, betydelse-
fulla aspekter. Det finns emellertid dven studier (Lonnheden, 1997) som
betonar vikten av att deltagare inom samma yrkeskategori ges mojlighet
att motas for att dryfta gemensamma angeldgenheter utan deltagande av
personer i ledningsfunktion, med motiveringen att “man satsar stort pa
forankring, delaktighet och demokrati” (Lonnheden, 1997 s. 37). Aven
om vi finner anledning att lyfta fram goda erfarenheter, gir det med
andra ord inte att foreskriva att samverkan mellan kollegor fran olika
delverksamheter och yrkesgrupper utgor en indikator som frimjar hall-
bar kollegial samverkan relaterad till hallbar utveckling och social héll-
barhet.

Ett ytterligare perspektiv pd projektets val av forskningscirkeln som
samverkans- och arbetsform dr att det med ett forskarperspektiv gar att
se hur deltagandet i rollen som forskare har bidragit till att stirka ett
vetenskapligt inriktat forhallningssétt hos deltagarna. Processer som att
med ett vetenskapligt inriktat forhéllningssatt avgrénsa aspekter och de-
laspekter, problematisera, analysera, urskilja utvecklingsomraden, re-
sonera fram riktlinjer for handling, prova, dokumentera, analysera, ut-
vardera, utveckla ytterligare etc. kan med ett sociokulturellt perspektiv
(Saljo, 2000) forstas som att frdmja stottande strukturer och tankemo-
deller som deltagarna i cirkeln allteftersom tilldgnar sig och allteftersom
cirkeln fortgar blir allt mer fortrogna med. Dessa kan 1 sin tur spridas ut
1 verksamheten. Sammantaget framstar det utifrdn rollen som delta-
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gande forskare att respektive forskningscirkel innebar ett viardefullt fo-
rum for fordjupning av kunskap och kompetens inom betydelsefulla
omraden relaterade till utbildning pé vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet. En aspekt relaterad till detta som vi ser som betydelsefull att
uppmidrksamma mot bakgrund av erfarenheter fran tidigare forsknings-
cirkelbaserade projekt ar att deltagare vanligtvis inte far nedsittning i
tid 1 sitt ordinarie arbete, vikarie etc. for att delta i cirkelns verksambhet.
Detta kan innebdra begrinsade mojligheter att mellan cirkeltriffarna
t.ex. ta del av litteratur, aktuell forskning etc. Det kan dven paverka del-
tagares motivation och engagemang. En medvetenhet om detta utgor en
viktig utgdngspunkt for den/ de forskare som leder en cirkel att beakta.
I en av forskningscirklarna som ingick i1 projektet uppkom denna pro-
blematik. Deltagarna fick inte tillrdcklig nedséttning i tid, mdjlighet till
vikarie etc. som hade varit dnskvirt, och som hade kommunicerats infor
projektet, utan fick trixa for att fa det att ga ihop.

En avslutande reflektion som vi finner det angeldget att dela med oss av
ror vikten av att i ett sammanhang av social héllbar utveckling inte en-
bart rikta blicken framét. For att i ett utvecklingsperspektiv blicka
framét dr det dven betydelsefullt att se bakét. Detta ar en viktig dimens-
ion som manga ganger forbises i utvecklingsarbete. Vad vi utifrin vara
erfarenheter fran det projekt som utgdr empirisk grund for kapitlet saval
som tidigare arbete med utveckling och utbildning ser som en betydel-
sefull dimension, som vi &ven menar kan gélla for utveckling av social
hallbarhet, ar att inte enbart se till vad som kan behova utvecklas och
hur, utan dven rikta fokus pé positiva exempel i den egna verksamheten:
vad som fungerar bra, vad det &r som gor att det fungerar bra, samt hur
detta kan tas till vara och anvédndas dven i1 andra sammanhang i syfte att
utveckla verksamhetens kvalitet. Forutom virdefulla konkreta aspekter
blir positiva exempel frén den egna verksamheten 6gondppnare som ger
positiv bekréftelse och empowerment relaterad till vad vi 1 den inle-
dande genomgéngen av perspektiv pa social hallbarhet refererade till
om hallbart utvecklingsarbete och dess psykosociala dimensioner. So-
cialt hallbart utvecklingsarbete handlar om att skapa och stirka ménsk-
liga resurser, inte att forbruka dem.
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