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Abstract
Ecological literacy as becoming-with through fieldwork. Exploring practices for ecology education

This thesis is about fieldwork in ecology education. We live in a troubled era of ecological breakdown and as we 
witness the effects of the climate crises and the loss of biodiversity, questions of education are brought to the fore. The 
aim of the thesis is to empirically and theoretically investigate what ecological fieldwork does and what significance 
ecological fieldwork can have for ecological literacy. Research on ecological literacy includes ecological and socio-political 
knowledge, awareness of environmental issues, environmentally responsible behaviours, cognitive skills (scientific inquiry 
and analysis), and affect. Occasionally, critical aspects and holistic and spiritual components are included. Research on 
fieldwork ecology education highlights the importance of place, opportunities for slow explorations, emotional experiences, 
the inevitably unpredictable nature of the field, and aesthetic dimensions. New materialist and posthumanist perspectives 
have had a major impact in research on children’s encounters with other species. I extend these perspectives to older learners 
and highlight the role of materiality in fieldwork as central to the growth of ecological literacy. The dissertation contributes 
to the conceptualisation and understanding of ecological literacy and the scope of ecological literacy is broadened to include 
material relational aspects. The theoretical framework is non-anthropocentric, relational and process oriented. Theoretical 
positions and analytical concepts of mainly Donna Haraway and Bruno Latour are employed for understanding encounters 
with other organisms and materiality in ecological fieldwork. The overarching research questions are: How do students 
establish relationships with other species and non-living things in ecological fieldwork? How are relationships significant 
for ecological literacy in education?The study is ethnographically inspired and based on researcher participation in two 
educational fieldwork settings in Sweden. The first study is of an upper secondary school nature guide course. Two teachers 
and a student group overnight in a nature reserve to experience black grouse lekking and the ecology of a bog. The second 
is of a folk high school course focusing on sustainability and nature connectedness. This one-year part-time course had 
outdoor gatherings arranged around different themes one weekend a month. The empirical material consists of video and 
audio recordings from both locations with a focus on nonhuman–human encounters and relationships. The results show 
that fieldwork provides opportunities for students to encounter nonhumans in a way that is not possible in a classroom. The 
practicality of the fieldwork foregrounds the actual nonhuman–human encounters, and the notion of ecological literacy is 
reformulated and expanded to include a practice of becoming-with grounded in relational materialism. The results can be 
used to further explore how fieldwork education practices can be developed to acknowledge nonhuman–human relational 
aspects and to incorporate emotions along the whole register. Contemplative practices and serious playfulness may work 
as educational means and contribute to emotional fieldwork events. Education must offer spaces for learners to explore and 
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Abstract 

This thesis is about fieldwork in ecology education. We live in a 

troubled era of ecological breakdown and as we witness the effects of 

the climate crises and the loss of biodiversity, questions of education 

are brought to the fore. The aim of the thesis is to empirically and 

theoretically investigate what ecological fieldwork does and what 

significance ecological fieldwork can have for ecological literacy.  

Research on ecological literacy includes ecological and socio-

political knowledge, awareness of environmental issues, 

environmentally responsible behaviours, cognitive skills (scientific 

inquiry and analysis), and affect. Occasionally, critical aspects and 

holistic and spiritual components are included. Research on fieldwork 

ecology education highlights the importance of place, opportunities for 

slow explorations, emotional experiences, the inevitably unpredictable 

nature of the field, and aesthetic dimensions. New materialist and 

posthumanist perspectives have had a major impact in research on 

children’s encounters with other species.  

I extend these perspectives to older learners and highlight the role of 

materiality in fieldwork as central to the growth of ecological literacy. 

The dissertation contributes to the conceptualisation and understanding 

of ecological literacy and the scope of ecological literacy is broadened 

to include material relational aspects. The theoretical framework is non-

anthropocentric, relational and process oriented. Theoretical positions 

and analytical concepts of mainly Donna Haraway and Bruno Latour 

are employed for understanding encounters with other organisms and 

materiality in ecological fieldwork.  

The overarching research questions are: How do students establish 

relationships with other species and non-living things in ecological 

fieldwork? How are relationships significant for ecological literacy in 

education? 

The study is ethnographically inspired and based on researcher 

participation in two educational fieldwork settings in Sweden. The first 

study is of an upper secondary school nature guide course. Two teachers 

and a student group overnight in a nature reserve to experience black 
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grouse lekking and the ecology of a bog. The second is of a folk high 

school course focusing on sustainability and nature connectedness. This 

one-year part-time course had outdoor gatherings arranged around 

different themes one weekend a month. The empirical material consists 

of video and audio recordings from both locations with a focus on 

nonhuman–human encounters and relationships.  

The results show that fieldwork provides opportunities for students 

to encounter nonhumans in a way that is not possible in a classroom. 

The practicality of the fieldwork foregrounds the actual nonhuman–

human encounters, and the notion of ecological literacy is reformulated 

and expanded to include a practice of becoming-with grounded in 

relational materialism. The results can be used to further explore how 

fieldwork education practices can be developed to acknowledge 

nonhuman–human relational aspects and to incorporate emotions along 

the whole register. Contemplative practices and serious playfulness 

may work as educational means and contribute to emotional fieldwork 

events. Education must offer spaces for learners to explore and tell new 

stories of becoming-with, about living in a shared complex world in 

which grief, loss and suffering are entangled with joy and wonder. 
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Messenger  

My work is loving the world. 

Here the sunflowers, there the hummingbird— 

   equal seekers of sweetness. 

Here the quickening yeast; there the blue plums. 

Here the clam deep in the speckled sand. 

 

Are my boots old? Is my coat torn? 

Am I no longer young, and still half-perfect? Let me 

   keep my mind on what matters, 

which is my work, 

 

which is mostly standing still and learning to be 

   astonished. 

The phoebe, the delphinium. 

The sheep in the pasture, and the pasture. 

Which is mostly rejoicing, since all the ingredients are here, 

 

which is gratitude, to be given a mind and a heart 

   and these body-clothes, 

a mouth with which to give shouts of joy 

   to the moth and the wren, to the sleepy dug-up clam, 

telling them all, over and over, how it is 

   that we live forever. 

 

Av Mary Oliver, 2006, Thirst 
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1. Introduktion 

Det här avhandlingsarbetet har fötts och vuxit fram ur sorgen att jorden, 

som vi känner den, håller på att förloras. Antropocen, eller människans 

tidsålder, ter sig dystopisk, men samtidigt lättsinnigt världsfrånvänd. 

Bruno Latour (2018) beskriver tillvaron som en lockelse av ett luftslott, 

byggt på felaktiga premisser, en lockelse bort från den jord som vi lever 

på – en out-of-this-world attractor. Människan som art omformar 

jorden och klimatet och utrotar andra arter. Människan som art är en 

destruktiv kraft som i förlängningen blir självdestruktiv. FN:s 

generalsekreterare António Guterres (2021, s. 5) beskriver det som 

irrationellt, hänsynslöst och suicidalt i sitt förord till FN-rapporten 

Making Peace With Nature som också slår fast att mänskligheten 

behöver förändra sin relation med naturen:  

Humanity is waging war on nature. This is senseless and suicidal. The 

consequences of our recklessness are already apparent in human suffering, 

towering economic losses and the accelerating erosion of life on Earth. 

 

Jag är biologilärare. Under hela mitt vuxna liv har jag undervisat i 

biologi och mitt djupaste engagemang vilar i ekologiundervisningen 

och fältarbetet. Ekosystemens uppbyggnad med kretslopp av materia 

och arternas beroende av varandra är en ständig källa till förundran, 

ödmjukhet, ömhet och en trygghet för mig. I fältarbete kan jag möta allt 

detta och hänföras av det jordbundna livet. Undervisning ger dessutom 

möjlighet att bjuda in elever till möten med andra arter och öka 

kunskapen om vårt gemensamma liv här på jorden.  

Ekologiundervisningen har dock mer och mer kommit att färgas av 

ambivalenta känslor. Hur ska undervisning egentligen utformas i en tid 

som präglas av artutrotning och klimatkris? Ekologiundervisningen 

omfattar ekologins modeller och begrepp, systematiska 

naturvetenskapliga arbetssätt, vilket inkluderar fältstudier, och 

förmågan att använda ekologisk kunskap för att granska information 

och fatta välgrundade beslut i livet (Skolverket, 2022; 2025a). 

Ekologiundervisningen omfattar givetvis också hot mot ekosystemen 

såsom klimatförändringarna, havsförsurning, förändrad 
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markanvändning och förlust av biologisk mångfald. Återkommande har 

jag brottats med känslan av att ekologiundervisningen tenderar att bli 

dystopisk samtidigt som den är distanserad och att framlyftandet av 

positiva exempel i undervisningen riskerar att framstå som 

önsketänkande snarare än realistiska lösningar. Som om att 

undervisningen förmedlar förluster och hopplöshet snarare än att den 

förändrar mänsklighetens relation med jorden. Undervisning om hot 

mot ekosystemen har sin givna plats i skolan men vi biologilärare har 

också en annan roll att fylla – att skapa undervisningssituationer som 

innefattar lust, omsorg, kärlek och ansvar med avseende på våra 

relationer med andra arter. 

Avhandlingen handlar om ekologins fältarbete, det arbete som sker 

utomhus i det som vardagligt benämns natur. Själv använder jag 

begreppet natur olika beroende på sammanhanget. Jag går ”ut i naturen” 

både när jag plockar blåbär i en granplantering och när jag vandrar i en 

nationalpark. Jag betraktar det som att ”vara i naturen” när jag prövar 

att bemästra en liten del av världen genom att odla grönsaker liksom när 

jag startar bilen för att köra till det näraliggande samhället. Dessutom 

talar jag gärna om att ”vara en del av naturen”. Jag strävar efter att väcka 

andras kontakt med naturen, samtidigt som jag vill stimulera tankar om 

vad naturen är – om den kan sluta och börja på bestämda platser och om 

var människan hör hemma. I det här avhandlingsarbetet utgår jag från 

ett teoretiskt synsätt om att människan inte går att separera från naturen. 

Ett synsätt där människan är del av en helhet är både rationellt och 

naturvetenskapligt (som jag ser det) och samtidigt har det existentiella 

och andliga dimensioner såsom tillhörighet och mening. Begreppet 

natur upprätthåller en distans till jorden som är konstgjord. 

Med den här avhandlingen om fältarbete vill jag närma mig hur vi 

som biologilärare kan ta oss an frågor om artutrotning och klimatkris. I 

klassrummets ekologiundervisning blir naturen och ekosystemen 

mindre påtagliga. Latour (2018, s. 25) skriver: 

These ”rational” folk continue to believe that facts stand up all by themselves, 

without a shared world, without institutions, without a public life, and that it 

would suffice to put the ignorant folk back in an old-style classroom with a 

blackboard and in-class exercises, for reason to triumph at last. 

 

Latour (2018) skriver om att vi behöver få syn på oss själva, och förstå 

oss själva som en jordbunden art bland andra jordbundna arter. 

Avhandlingen handlar om hur biologiundervisningen kan bidra till 

människors förståelse av sig själva som jordbundna genom mötet med 

andra arter i ekologiskt fältarbete. 
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Ett sätt att tala om förståelsen av oss själva som jordbundna bland andra 

jordbundna i biologiundervisning är att tala om ekologisk litteracitet. 

Ekologisk litteracitet rymmer förståelse för de komplexa sambanden 

mellan oss själva, andra levande organismer, ekosystem och den 

omgivande miljön. Även om fakta och kunskaper om samband ingår i 

ekologisk litteracitet så handlar ekologisk litteracitet inte bara om en 

teoretisk förståelse av ekologiska system. Ekologiska litteracitet 

handlar också om oss själva, vår syn på människan i förhållande till 

andra arter samt hur och var vi möts. Redan 1992 argumenterade David 

Orr för en vidgad innebörd av begreppet ekologisk litteracitet som 

omfattar mer än den rådande tidens fokus på faktakunskaper (McBride 

m.fl., 2013). I avhandlingsarbetet kommer fokus riktas mot de praktiska 

och relationella aspekterna av ekologisk litteracitet som kan uppstå i 

möten med elever, lärare, andra arter, ting och platser. 

Med avhandlingen vill jag bidra med kunskap om vilken betydelse 

fältarbete kan ha för utvecklandet av ekologisk litteracitet i en 

antropocen tid. I avhandlingen undersöks fältarbete empiriskt och 

teoretiskt. Mer specifikt handlar det om att utforska hur möten med 

andra arter och omgivningen kan hanteras praktiskt och känslomässigt 

i ekologiundervisning och vad dessa möten kan möjliggöra.  
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2. Ekologisk litteracitet 

Avhandlingens huvudsakliga intresse är ekologisk litteracitet och 

fältarbete. I det här kapitlet ger jag först en introduktion till 

litteracitetsbegreppet, hur begreppet använts i tidigare forskning inom 

naturvetenskapernas didaktik samt hur ekologisk litteracitet relaterar 

till närliggande begrepp som miljölitteracitet och ekolitteracitet. 

Avslutningsvis ger jag en översikt över det utrymme som ekologi och 

fältarbete ges i svenska styrdokument från förskola till gymnasieskola. 

I kapitlet används begreppet litteracitet som en översättning av 

engelskans literacy. Inom svensk forskning i naturvetenskapernas 

didaktik används begreppen literacy och litteracitet mestadels som 

utbytbara.  

Litteracitet 

Enligt Cambridge Dictionary kan det engelska begreppet literacy 

förstås som “the ability to read and write” och “knowledge of a 

particular subject, or a particular type of knowledge”. Så, det som en 

gång betydde förmågan att läsa och skriva har utvecklats till ett mycket 

bredare begrepp, nu situerat i flera praktiker.  

Språkutbildningsforskaren Brian Street har haft en central betydelse 

för att bredda förståelsen av litteracitet och att etablera forskningsfältet 

new literacy studies. Ett av hans huvudsakliga bidrag har varit att 

introducera litteracitet som social praktik. Det innebär att förmågan att 

läsa och skriva ses som oskiljaktigt sammankopplat med ett samhälles 

kultur och maktstrukturer (Street, 1993). Street (1993) skiljer på två 

modeller av litteracitet: en autonom och en ideologisk modell. Den 

autonoma modellen, som sammanfaller med en traditionell syn på 

förmågan att läsa och skriva, presenteras som något universellt, neutralt 

och oberoende av social kontext och där litteraciteten i sig själv har 

kognitiva konsekvenser. Den ideologiska litteracitetsmodellen föreslår 

ett etnografiskt perspektiv där litteraciteten ses som en social praktik 

som är sammanlänkad med samhälle och kultur (Street & Lefstein, 

2007). Vidare innefattar litteracitet som social praktik kommunikation 
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genom många olika modaliteter (Street & Lefstein, 2007). Språk är en 

modalitet, men det finns andra såsom gester, handlingar och bilder. Med 

referens till Gunther Kress med kollegor (2001) applicerar Street och 

Adam Lefstein den multimodala förståelsen av kommunikation på 

undervisning och de tar det naturvetenskapliga klassrummet som 

exempel. I naturvetenskaplig undervisning används många specifika 

modaliteter såsom grafer, diagram och föremål för kommunikation och 

eleverna lär sig en naturvetenskaplig kultur.  

Street och Lefstein (2007) påpekar att ibland har begreppet 

litteracitet använts som en metafor och breddats till att omfatta 

kompetenser utanför vad new literacy studies avsåg med sociala 

praktiker. Exempelvis nämner de politisk litteracitet som sådana 

breddningar. De olika litteraciteterna blir sätt att beskriva olika 

dimensioner av kunnande som del av en social praktik. Ekologisk 

litteracitet, när den betraktas som del av en social praktik, innefattar en 

ömsesidig process där människors förståelse av ekologiska samband 

och miljöfrågor formas av, och i sin tur formar, människornas samspel 

med andra – djur, växter och den fysiska verkligheten. 

Naturvetenskaplig litteracitet 

Inom forskningsfältet naturvetenskapernas didaktik har litteracitet 

länge varit ett centralt begrepp. Begreppet naturvetenskaplig litteracitet 

användes först i USA under sent 50-tal. Paul Hurd (1958) använde 

begreppet science literacy redan i en publikation 1958 i en diskussion 

kring vilken kunskap som skulle prioriteras i undervisning i 

naturvetenskap i USA i samband med Sputnikkrisen. Sputnikkrisen är 

den kris och allmänna rädsla som uppstod i USA efter att Sovjetunionen 

skickat upp världens första tillverkade satellit döpt till Sputnik. USA 

blev omskakat av Sovjetunionens tekniska framsteg och reagerade med 

självrannsakan angående befolkningens bristande naturvetenskapliga 

kunnande. Naturvetenskaplig litteracitet blev ett begrepp för att 

beskriva “desired outcome of science education” (DeBoer, 2000, s. 

582).  

Det finns ingen entydig definition av naturvetenskaplig litteracitet 

eftersom förståelsen av naturvetenskaplig undervisning och målen med 

naturvetenskaplig undervisning har varierat. Douglas A. Roberts (2007) 

skriver, för att förstå publikationer om naturvetenskaplig litteracitet 

krävs en förståelse för den långdragna konflikt om vad 

naturvetenskaplig undervisning ska vara. Det handlar bland annat om 

synen på om de naturvetenskapliga ämnena i skolan ska definieras och 
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avgränsas av de vetenskapliga disciplinerna eller om skolämnena också 

ska syfta till att skapa förståelse för användningen av den disciplinära 

kunskapen i samhället. Roberts (2007) beskriver det som ”science 

subject matter itself, and situations in which science can legitimately be 

seen to play a role in other human affairs” (s. 729). Under 1960-talet 

var fokus på naturvetenskaplig ämneskunskap och undervisningen 

följde de akademiska disciplinerna. Under de följande årtiondena 

skiftade fokus till att mer handla om samhällsfrågor med 

naturvetenskapligt innehåll (DeBoer, 2000).  

Roberts (2007) introducerar begreppen Vision I och Vision II för att 

strukturera olika syften eller mål som framhålls med naturvetenskaplig 

litteracitet. Vision I handlar om naturvetenskapen i sig själv,  där målet 

för undervisningen är att eleverna ska lära sig naturvetenskapliga 

begrepp, modeller och metoder. Vision II handlar om att mål för 

undervisningen formuleras som att eleverna ska lära sig använda 

naturvetenskap i sitt vardagliga liv som samhällsmedborgare. Senare 

har kompletterande Visioner beskrivits inom forskningen i 

naturvetenskapernas didaktik. Exempelvis har Jesper Sjöström och 

Ingo Eilks (2018) föreslagit en Vision III med fokus på 

naturvetenskaplig undervisning för samhällelig förändring, för att 

komplettera Vision I och II. Tidigare har det funnits liknande 

önskningar och en förväntan om naturvetenskaplig undervisning som 

en faktor som kan förändra samhället. Derek Hodson (2003; 2010) har 

i flera olika publikationer undersökt handling och social aktivism. Han 

argumenterar för att vidga definitionen av naturvetenskaplig litteracitet 

till att inkludera politisk litteracitet, känslomässigt engagemang och att 

använda sig av mer informella lärmiljöer i lokalsamhället. Han föreslår 

också att skolans styrdokument ska inkludera skrivningar om 

engagemang i sociopolitiska handlingar så som att ”acquiring the 

capacity and commitment to take appropriate, responsible and effective 

action on matters of social, economic, environmental and moral-ethical 

concern” (2003, s. 658). Hodson (2010, s. 202) utvecklar de här 

tankarna vidare och skriver:  

 
An essential step in cultivating the critical scientific and technological literacy 

on which sociopolitical action depends is the application of a social and political 

critique capable of challenging the notion of technological determinism. We 

can control technology and its environmental and social impact.  

 

Gonzalo Guerrero och Jesper Sjöström (2024) betonar i artikeln 

Critical scientific and environmental literacies: a systematic and 

critical review, behovet av att koppla samman naturvetenskapliga och 
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miljövetenskapliga litteraciteter. Miljöproblem uppmärksammas ofta i 

samband med naturvetenskaplig undervisning eftersom naturvetenskap 

erbjuder handlingsinriktade argument när den ekologiska krisen och 

klimatkrisen granskas och diskuteras. Guerrero och Sjöströms poäng är 

att det behövs en kritisk naturvetenskaplig litteracitet i förening med en 

ekocentrisk förståelse av världen för att hantera den eskalerande 

ekologisk krisen. En ekocentrisk förståelse innebär att den ekologiska 

helheten – allt här på jorden – tillskrivs moralisk status vilket står i 

kontrast till en antropocentrisk världsbild som vilar på antagandet om 

att endast människor har moralisk status (Torpman, 2017). Ett annat 

synsätt tecknar en biocentrisk världsbild där allt levande tillskrivs 

moralisk status, vilket är mer begränsat än det ekocentriska synsättet 

där även det icke-levande så som stenar, vatten och luft också tillskrivs 

moralisk status (Torpman, 2017). Guerrero och Sjöström (2024) 

argumenterar för att den naturvetenskapliga litteracitet som 

undervisning i skolan syftar till i dagens samhälle kännetecknas av en 

antropocentrisk och modernistisk världsbild. De menar att det synsättet 

behöver ersättas en naturvetenskaplig litteracitet som snarare utgår från 

ekocentrismen. 

Ekologisk litteracitet och relaterade begrepp 

Begreppet ekologisk litteracitet har utvecklats från 1960-talet via 

närliggande begrepp som miljölitteracitet och ekolitteracitet. Brooke 

McBride m.fl. (2013) analyserar hur begrepp och ramverk för 

miljölitteracitet, ekologisk litteracitet och ekolitteracitet har utvecklats 

och använts. McBride m.fl. (2013) visar hur begreppet miljölitteracitet 

utvecklades under 1960-talet, i svallvågorna av Rachel Carsons Tyst 

Vår (1962) med ett allmänt intresse och oro för miljön. Charles Roth 

använde begreppet miljölitteracitet för första gången 1968 i ett nummer 

av Massachusetts Audubon (1968) samt i boken Curriculum Overview 

for Developing Environmentally Literate Citizens (1968). En senare 

kritik av den tidigare beskrivningen av miljölitteracitet var att den 

huvudsakligen fokuserade på individers beteende. Senare, mot 

bakgrund av försämrade skolresultat i USA under 80-talet, 

efterfrågades en mer naturvetenskapligt förankrad undervisning.  

1986 använde Paul Risser begreppet ekologisk litteracitet för första 

gången i en uppmaning till ekologer att enas om vad som ska omfattas 

i en grundläggande ekologisk litteracitet (McBride m.fl., 2013). 1992 

publicerade Orr boken Ecological literacy: education and transition to 

a postmodern world där han vidgar begreppet ekologisk litteracitet till 
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att omfatta mer än den rådande tidens fokus på faktakunskaper. Orr 

(1992) argumenterar kraftfullt för att den ekologiska krisen är ett 

misslyckande av utbildning på alla nivåer. Han menar att 

utbildningsinstitutioner producerar ekologiska analfabeter och skriver 

“(t)his crisis cannot be solved by the same kind of education that helped 

create the problems” (Orr, 1992, s. 83). Orr skrev texten för över 30 år 

sedan och den har varit, och är fortfarande, högaktuell. När Orr 

definierar ekologisk litteracitet så formulerar han det som en förmåga 

att bedöma en situation kritiskt. Han skriver vidare att: “(k)nowing, 

caring, and practical competence constitute the basis of ecological 

literacy” (s. 92). Orr poängterar att ekologisk litteracitet är ett 

tvärvetenskapligt komplext begrepp där nära kunskap om landskapet 

och platsen, förundran, känslan av släktskap med allt liv, förmågan att 

uppskatta estetik och att kunna artikulera känslor ingår.  

Orr (1992) har haft stor betydelse för förståelsen och utvecklingen av 

ekologisk liteteracitet och andra former av litteracitet kopplat till 

ekologi, hållbarhet och miljöproblem. När Fritjof Capra 1997 myntar 

begreppet ekolitteracitet (ecoliteracy) utgår han ifrån Orrs arbete 

(McBride m.fl., 2013). Capra (1997) fokuserar på ett hållbart samhälle 

organiserat enligt principerna för ekosystem och han definierar 

ekoliltteracitet som en förståelse av dessa principer. McBride m.fl. 

(2013) konstaterar i sin litteraturöversikt att de ramverk som utvecklats 

kring ekolitteracitet har många likheter med ramverken för 

miljölitteracitet och ekologisk litteracitet. De inkluderar kompetenser 

som har varit, och är, centrala i ekologi- och miljöundervisning: 

ämneskunskaper, känslomässigt engagemang, individuellt beteende, 

analytisk förmåga och handlingskompetens. Trots att mycket av den 

forskning som McBride med kollegor analyserar tar upp fältarbete, 

utomhusundervisning och kännedom om den lokala platsen som viktiga 

aspekter av ekologisk litteracitet så lyfts dock inte fältarbete och 

relationen mellan fältarbete och ekologisk litteracitet eller andra 

närliggande begrepp i analysen.  

Det finns dock forskning som särskilt utgår ifrån utomhusmiljöns 

betydelse för utveckling av ekologisk litteracitet (eller ekolitteracitet). 

Exempelvis argumenterar både Orr (1992) och Capra (1997) för 

betydelsen av platsen (utomhus) och praktiska färdigheter för att kunna 

utveckla ekologisk litteracitet. Det finns också exempel på senare 

forskning som fokuserat på specifika aspekter av ekologisk litteracitet 

genom empiriska studier. Ola Magntorn (2007) använder begreppet 

läsa naturen (reding nature) för att beskriva en specifik praktisk 

färdighet som en betydelsefull aspekt av ekologisk litteracitet. Maria 
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Hammarsten med kollegor (2019) utforskar ekologisk litteracitet i 

grundskolans tidigare år och de påtalar betydelsen av praktiska 

utomhuskompetenser. Margareta Häggström (2020) undersöker 

ekologisk litteracitet som en kroppslig erfarenhet/kunskap 

sammanlänkad med platsen och platsens mer-än-mänskliga invånare 

(såsom andra arter och material). Sheryn Pitman and Christopher 

Daniels (2020) har ett mer övergripande tillvägagångssätt när de 

föreslår “five pathways towards a more ecologically literate world” (s. 

5). Ett av sätten är utbildning och ett annat sätt är utomhusupplevelser 

och att skapa relationer med en plats i naturen. Dessa 

utomhusaktiviteter presenteras inte som formell utbildning utan 

presenteras mer generellt som ett sätt att leva. 

I en litteraturstudie om kritisk naturvetenskaplig litteracitet och 

miljölitteracitet efterlyses utomhusundervisning och platsbaserad 

undervisning som viktigt för att utveckla ett kritiskt förhållningssätt 

(Guerrero & Sjöström, 2024). Med kritisk naturvetenskaplig och 

miljövetenskaplig litteracitet avser författarna att perspektiv där 

ekologisk och social rättvisa inkluderas till frågor med 

naturvetenskapligt innehåll. Naturvetenskapliga, ekologiska och 

miljövetenskapliga litteraciteter är inte generiska utan beroende av 

kontext och plats. Guerrero och Sjöström (2024) argumenterar för att 

olika litteraciteter måste utgå från platsens och befolkningens 

förutsättningar och erfarenheter. En plats där ursprungsbefolkning lever 

kommer att utveckla en annan ekologisk litteracitet än i en europisk 

multikulturell storstad eller på landsbygden i Kina. Platsens arter, de 

ekologiska och kulturella förutsättningarna skapar olika dynamiker i 

utvecklingen av ekologisk litteracitet. De grundläggande icke 

förhandlingsbara naturvetenskapliga/ekologiska principerna bildar 

gemensam bas för den ekologiska litteraciteten. Hur den ekologiska 

litteraciteten sedan formas beror på kontexten. 

Ekologi och fältstudier i svenska styrdokument 

De svenska styrdokumenten för undervisning från förskola upp till 

gymnasiet och kommunal vuxenutbildning innehåller en rad 

skrivningar om fältstudier i olika ämnen. Redogörelsen av 

styrdokument är bred eftersom resultaten från avhandlingen kan vara 

av betydelse för utveckling av fältarbete i ett brett perspektiv. 

Enligt de nyskrivna ämnesplanerna för gymnasiet som börjar gälla 1 

juli 2025 finns fältstudier och kunskaper om djur, natur, skog, växter 
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och ekologi med i syftestexten för en lång rad av gymnasieskolans 

ämnen (Skolverket, 2025a): avel- och hästuppfödning, 

bevarandebiologi, biologi, biologi i vattenmiljöer, den unga hästens 

utveckling, djur för forskningsändamål, djurhållning - häst, 

djurhållning - lantbruksdjur, djurhållning – sällskapsdjur, djur i 

zoohandel, djurparksdjur, ekologi i naturbruksmiljöer, fiske, fiske och 

vattenvård, guidning i naturbruksmiljöer, hästkunskap, 

hästsportsanläggningars skötsel och drift, jakt och viltvård, 

lantbruksdjur, naturkunskap, natur- och landskapsvård, naturturism, 

renen och dess naturmiljö, rennäring, skogsmaskiner, skogsproduktion, 

skogsvård, skötsel av utemiljöer, småskalig skogsteknik, sällskapsdjur, 

trädgårdsodling, vattenbruk, växthusteknik, växtkunskap och 

växtodling.  

Exempelvis innehåller ämnet biologi i vattenmiljöer – ett ämne som 

behandlar den biologi som har betydelse för yrkesmässigt arbete inom 

fiske och vattenbruk – också skrivningar om fältstudier:  

I undervisningen ska eleverna genom praktiska övningar, observationer och 

fältstudier ges möjlighet att utveckla kunskaper om vatten och vattenlevande 

organismer samt utveckla förståelse av biologiska samband i naturen. 

(Skolverket, 2025b, s. 1).  

 

Även i flera yrkesinriktade ämnen som omfattar djurstudier av något 

slag så ingår formuleringar som pekar mot fältarbete. Exempelvis ska 

eleverna utveckla ”ett gott djuröga” (Skolverket, 2025c, s. 1) i ämnet 

hästkunskap. Ett gott djuröga innebär ”att ta ställning i etiska frågor 

som rör djurens hälsa och välfärd samt att se och förstå hur djuren mår 

och vad de behöver” (Skolverket, 2025c, s.1). 

I den anpassade gymnasieskolan (Skolverket, 2025a) återfinns 

skrivningar om fältstudier i ämnena: biologi – naturbruk, geografi, 

hästkunskap, lantbruksdjur, människan, naturbruk, naturbruksteknik, 

naturkunskap, skogsbruk, skötsel av utemiljöer, sällskapsdjur, 

trädgårdsanläggning, trädgårdsodling, växtkunskap, växtodling. 

I grundskolan, sameskolan och specialskolans styrdokument 

återfinns fältstudier i biologiämnets centrala innehåll och i 

betygskriterierna (åk 1–9) samt i geografiämnets centrala innehåll för 

åk 4–6 och 7–9. I ämnet idrott och hälsa används formuleringar om 

friluftsliv och utevistelse (Skolverket, 2022). I läroplanen för 

grundskolan, sameskolan och specialskolans finns ett kapitel som gäller 

förskoleklass. Fältstudier är inte explicit utskrivet i avsnittet för 

förskoleklass men det centrala innehållet omfattar aktiviteter som skulle 

kunna beskrivas som fältstudier, exempelvis:  
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- Sortering och gruppering av växter och djur samt namn på några vanligt 

förekommande arter. (…) 

- Fysiska aktiviteter inomhus och utomhus under olika årstider och i olika 

väder.  

- Säkerhet och hänsyn till miljö̈ och andra människor vid vistelse i olika 

naturmiljöer. (Skolverket, 2022, s. 24) 

 

Även för fritidshemmet finns ett eget kapitel och där kan följande 

centrala innehåll hittas: 

 
- Utevistelse under olika årstider, samt närmiljöns möjligheter till 

vistelse i naturen och på andra platser för fysisk aktivitet och 

naturupplevelser. 

- Säkerhet och hänsyn till miljö och andra människor vid vistelse i 

olika naturmiljöer. Rättigheter och skyldigheter i naturen enligt 

allemansrätten. (Skolverket, 2022, s. 28) 

 

I citatet ovan lyfts flera olika innehåll så som utevistelse, 

naturupplevelser, rättigheter och skyldigheter i naturen som alla pekar 

mot behovet av en undervisning som inkluderar fältarbete och ett fokus 

på ekologisk litteracitet. 

Även i förskolan ska verksamheten bedrivas på ett sätt som behöver 

fältarbete för att uppnå målen för utbildningen: 

En positiv framtidstro ska prägla utbildningen. Utbildningen ska ge barnen 

möjlighet att tillägna sig ett ekologiskt och varsamt förhållningssätt till sin 

omgivande miljö och till natur och samhälle. Barnen ska också ges möjlighet 

att utveckla kunskaper om hur de olika val som människor gör kan bidra till en 

hållbar utveckling – såväl ekonomisk och social som miljömässig.  

Utbildningen ska ta tillvara barnens nyfikenhet samt utmana och stimulera 

deras intresse för och kunskaper om natur, samhälle och teknik.  

Barnen ska få förutsättningar att utveckla en allsidig rörelseförmåga genom 

att ges möjlighet att delta i fysiska aktiviteter och vistas i olika 

naturmiljöer. (Skolverket, 2018, Lpfö18, s 5) 

 

Sammanfattningsvis innefattar styrdokumenten för det svenska 

skolsystemet en lång rad olika skrivningar av betydelse för utveckling 

av ekologisk litteracitet genom att fältstudier pekas ut som ett viktigt 

arbetssätt i alla skolformer. Fältstudierna ingår ibland som del av 

naturvetenskapliga systematiska undersökningar och ibland som del av 

andra ämnens behov av att systematisk observation och utforskande. 

Fältstudier betonas också som en grund för utveckling av praktisk 

erfarenhet av ekologiska samband. I styrdokumenten från 

fritidshemmet och förskolan är skrivningarna mer implicita. Eventuellt 
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passar begreppet ”fältarbete” bättre för förskolans och fritidshemmets 

verksamhet än begreppet ”fältstudier”. Fältstudier indikerar att det finns 

ett specifikt studieobjekt och att arbetet ska vara systematiskt medan 

fältarbete kan uppfattas som ett bredare anslag.  

I avhandlingen använder jag begreppet fältarbete för att inkludera 

den bredd av betydelser som ryms i styrdokumenten och som 

omfattande fler aspekter än de systematiska. Den här avhandlingen om 

fältarbete och ekologisk litteracitet kan med andra ord bidra till 

förståelsen av fältarbete i undervisning från förskola till 

vuxenutbildning och inom en lång rad ämnen både teoretiska som 

biologi och yrkesorienterande som hästkunskap och biologi i 

vattenmiljöer. 
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3. Vinjett 1 – möte med skvattram på 

mossen 

Gymnasieeleverna och lärarna har kommit ut till mossen på 

eftermiddagen. Det är en klar och ganska kylig vårdag och ute på 

mossen blåser det friskt. Hela gruppen ska övernatta vid mossen och på 

morgonen ska de förhoppningsvis se orrar spela. Nu promenerar de ut 

på en spång som tar dem på en tur ut på mossen. De stannar av och till 

för att tala om saker som de får syn på; ljungpipare, vitmossa, 

stenskvätta, rosling och så vidare. Efter en kort promenad når de fram 

till en liten ö med tallar och ris ute på mossen. Läraren påminner om 

ljung som växer där.  

Väl ute på spången, precis i kanten på stenön får läraren syn på ett 

annat ris, han viftar lite med foten i riset och säger till eleverna att de 

ska lukta på växten. Han böjer sig ner och tar på bladen och doftar. Tre 

av eleverna följer genast lärarens exempel. Herman säger: ”Åh, vad 

gott den luktar!”. Läraren vänder sig om mot eleverna och säger: 

”Dofta på den där, ni som går på spången”. En pojke svarar lite 

trevande: ”Den luktar lite sådär halvgott”. En flicka böjer sig ner och 

plockar ett blad. Eleven Fredrik böjer sig ner och gör det samma och 

vänder sig mot Linus och föreslår att han ska lukta. Fredrik har ett blad 

i handen, han gnuggar lite med fingrarna och sedan låter han Linus 

dofta på bladet i handen och säger: ”Den luktar starkt. Du måste ha 

mer. Jag luktar fan mer”. Läraren säger: ”Den heter skvattram och är 

typisk för sådana här marker som är näringsfattiga. Har ni doftat? Visst 

doftar den gott?” Fredrik doftar och skrattar. 
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Figur 1. Tre elever doftar på blad från skvattram som de plockat längs spången. 

 

  

 

Figur 2. Två elever böjer sig ner och rör vid skvattram.  
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4. Tidigare forskning om fältarbete i 

undervisning 

Vinjett 1 ger exempel på en undervisningssituation från ett fältarbete 

där två lärare tagit med sig en gymnasieklass ut på en mosse. Den korta 

beskrivningen innehåller många uttryck för ekologisk litteracitet. Där 

finns fakta om arten skvattram, att den är vanlig på näringsfattiga 

marker och att den har en karaktäristisk doft. Beskrivningen fokuserar 

på mötet med skvattram. Relationell ekologisk litteracitet utvecklas och 

hänger samman med just det här mötet med skvattram. I det här kapitlet 

redogör jag för tidigare forskning om fältarbete i undervisning, olika 

syften med fältarbete över tid samt forskning om fältarbete specifikt 

inom ramen för ekologiundervisning och hur den tidigare forskningen 

kan bidra till förståelsen av fältarbete exempelvis i elevernas möte med 

skvattram. 

Syfte med fältarbete i undervisning – då och nu  

Sverige har en lång tradition av att använda utomhusaktiviteter i 

utbildande och fostrande syften, både inom skolans värld och i 

organisationer så som Friluftsfrämjandet, Svenska turistföreningen och 

Svenska scoutförbundet (Sandell & Sörlin, 2008). I slutet av 1800-talet 

hade utomhusfostrandet en tydlig koppling till den tidens manliga 

överklass inom vetenskap, kyrka och militär (Sandell & Öhman, 2010). 

Idéhistoriskt vilar utomhusfostran på två olika traditioner, dels 

romantikens sökande efter en alternativ livsstil och dels en mer elitistisk 

karaktärsdanande tradition med koppling till konservativa och 

nationalistiska strömningar (Sandell & Sörlin, 2008). Under 1930-talet 

demokratiserades friluftslivet och blev mer inkluderande för andra 

samhällsklasser och för kvinnor mer generellt (Sandell & Öhman, 

2010). Rekreation och hälsoperspektiv var viktiga motiv och 

exempelvis cykelsemester och camping blev populära aktiviteter. I 

slutet av 1960-talet växte oron och intresset för miljöproblematik vilket 
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också kopplades samman med ett behov av friluftsliv och 

utomhusfostran (Sandell & Öhman, 2010).  

Karin Andersson (2022) har undersökt vilka motiv som lyfts fram för 

undervisning i naturen, genom det direkta naturmötet, i skolans 

styrdokument från 1878 till och med Lgr 11 (Läroplanen för 

grundskolan, förskoleklass och fritidshem 2011). Motiven som 

Andersson (2022) identifierade är: utveckla naturvetenskapliga 

kunskaper; miljöfostran; rekreation; estetisk fostran; social fostran och 

lära sig att nyttja naturen. Under hela den undersökta perioden har 

motivet utveckla naturvetenskapliga kunskaper varit starkt. Genom 

fältstudier, observationer och exkursioner förväntas eleverna tillägna 

sig ett naturvetenskapligtinnehåll om exempelvis växt- och djurliv men 

också naturvetenskapliga arbetssätt. En förändring som har skett är att 

under perioden från 1878 till Lpo 94 så betonas barnens spontana 

intresse och upptäckarglädje som viktiga utgångspunkter för 

undervisning. Från Lgr11 är det mer ett explicit innehåll som barnens 

intresse ska riktas mot och barns egna upplevelser betonas inte på 

samma sätt. Miljöfostran har funnits med som motiv från början av 

1900-talet och framåt. Under 1960-talet var miljöfostran särskilt 

framträdande. Fram till Lgr 80 skrivs miljöfostran fram som något 

instrumentellt (reglerat av lagar och riktlinjer) och något emotionellt 

där eleverna förväntas att lära sig att känna vissa saker för naturen 

(exempelvis aktning och kärlek). Efter Lgr 80 finns de emotionella 

aspekterna i skrivningar inte kvar. Den estetisk fostran där eleven 

förväntas ”utveckla sin känsla för naturens skönhetsvärden” (s. 284) 

genom direkta möten med naturen är viktig under 1950- och 60-talet för 

att sedan tonas ned. Att lära sig nyttja naturen genom exempelvis 

odling och bärplockning förekommer i styrdokumenten under första 

halvan av 1900-talet. Anderssons (2022) analys av styrdokumenten 

visar att det med tiden har skett en förskjutning av motiven för 

undervisning i naturen mot mer instrumentella värden. Målen för 

undervisningen har också blivit mer instrumentellt formulerade. 

Naturens egenvärde finns enbart omnämnt under den första hälften av 

1900-talet. Resultaten av analysen visar att miljöfostran genom 

naturmöten nästan helt saknas i Lgr11. Andersson nämner att en 

anledning kan vara att miljöundervisningen under 2000-talet alltmer har 

fokuserat på lärande för hållbar utveckling, ofta med en antropocentrisk 

utgångspunkt (jmf. Torpman, 2017). Andersson argumenterar att 

”mötet med naturen och de värden det kan involvera i form av estetiska, 

moraliska, praktiska och känslomässiga upplevelser av naturen behöver 

också ägnas särskild uppmärksamhet” (s. 287). 



17 

Fältarbete i ekologiundervisning 

Det finns ett flertal tidigare studier av fältarbete inom ramen för 

ekologiundervisning. Bland annat har Magntorn (2007) studerat 

fältarbete inom ekologi i avhandlingen Reading Nature: developing 

ecological literacy through teaching. Magntorn formulerar begreppet 

läsa naturen som handlar om att förstå en viss plats, ett visst ekosystem. 

Att läsa naturen utgår från platsens levande organismerna och de 

abiotiska faktorerna samt samspelet mellan olika organismer och 

omgivningen. Det är centralt att läsa naturen sker på en specifik plats 

utomhus. Magntorns avhandling grundar sig på fyra olika studier, där 

det empiriska materialet huvudsakligen är insamlat utomhus. Den första 

studien behandlar lärarstudenter som reflekterar över det eget lärande 

av att läsa naturen. Den andra studien är en designad 

undervisningssekvens där högstadieelever ska utveckla sin förmåga att 

läsa ett skogsekosystem och sedan överföra sina kunskaper till ett 

ekosystem i en damm. I den tredje studien får elever i åk 3–4 undersöka 

ett flodekosystem med utgångspunkt från en av organismerna i 

ekosystemet, en räka. I den fjärde studien diskuterar en grupp erfarna 

lärare fördelar och nackdelar med att undervisa läsa naturen så som i 

studie tre. Resultaten från Magntorns (2007) studier visar på att 

deltagarna genom fältarbetet utvecklar sitt ekologiska språk och 

förmågan att urskilja organismer, abiotiska faktorer och funktionella 

grupper så som producenter och konsumenter. Exempelvis blir begrepp 

som näringspyramiden och nedbrytande organismer centrala för 

förståelsen. Deltagarna utvecklar däremot inte sin förståelse av 

människans påverkan på naturen i samma omfattning. De har fortsatt 

svårt med att koppla samman teoretiska kunskaper om materiens 

kretslopp med de verkliga ekosystemen. Magntorn påpekar även att ett 

hinder för deltagarna verkar vara bristfälliga kunskaper i att benämna 

olika arter vid namn.  

Även Heidi Carlone studerar fältarbete. Carlone med kollegor (2016) 

visar hur fältarbete kan fungera som en ingång till ett lärande som 

framhåller andra kvalitéer än de rationella, individualistiska och 

utilitaristiska. Ungdomar med mycket liten erfarenhet av fältarbete ges 

i studien möjlighet att delta i ett forskningsprojekt kring grodor, ormar, 

sköldpaddor och salamandrar. Synen på lärande är att det inte enbart 

handlar om djur och dess hantering utan också om att få tillträde till en 

ny värld, en ny sorts identitet. Resultatet av studien visar att ledarna och 

gruppen fungerar stöttande för ungdomarnas individuella utveckling. I 

studien ges flera exempel på när ungdomarnas känslor av rädsla blir till 
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mod och fungerar som resurser för ungdomarna att arbeta sig igenom 

en osäker situation när de klarar av att göra något nytt och utmanande, 

till exempel att hålla djur, använda vadarbyxor och ta hand om 

infångade sköldpaddor. Författarna diskuterar att vissa känslor av 

rädsla, om de hanteras med empati, kan bli resurser för elevens lärande. 

De ställer frågan om känslan av rädsla istället kan ses som en möjlighet 

att öppna upp för ett mer engagerat lärande vilket kan generera 

förundran (Carlone m.fl., 2015; Carlone m.fl., 2016). Justin Dillon och 

hans kollegor (2006) visar dock i en forskningsöversikt om fältarbete 

att det samtidigt är viktigt att lärare är medvetna om de känslomässiga 

utmaningarna som fältarbete kan innebära.  

Vidare framhåller Carlone med flera (2016) att i elevers fältarbete 

kan socialt, praktiskt, kognitivt och känslomässigt lärande kopplas 

samman. Carlone menar att fältarbete inom ekologi befinner sig i 

utkanten av naturvetenskapen genom att utmana föreställningen om 

naturvetenskapen som reduktionistisk och rationell. Carlone betonar att 

ekologins fältarbete är ämnesöverskridande, holistiskt och har ett 

systemtänkande i hur olika levande organismer kopplas samman och är 

beroende av varandra och av de abiotiska faktorerna. Upplägget av 

Carlones forskningsprojekt syftar till att utveckla undervisning där det 

naturvetenskapliga lärande är holistiskt och enande (unified). Med 

utgångspunkt i ett sociokulturellt teoretiskt perspektiv används 

unification för att förstå ungdomars meningsskapande. 

Forskningsfrågan i studien (Carlone m.fl., 2016) handlar om hur 

ungdomarna upplever att projektets naturvetenskapliga praktik, normer, 

värde, känslomässiga upplevelser enar praktiskt, kognitivt, socialt och 

känslomässigt lärande. Ungdomarna i studien intervjuades kring 

uttalande som återkommit i datainsamlingen som representerade en 

praktik, norm, värde eller känsla. Uttalandena placerades, av de 

intervjuade, i eller emellan olika kategorier: head, hand och heart. 

Intervjuerna omfattade även mer öppna frågor om utmanande 

upplevelser, minnesvärda ögonblick och liknande.  

För biologiundervisning är fältarbete en central vetenskaplig praktik 

som eleverna behöver möta för att utveckla förståelse för biologi som 

vetenskap (Planting-Bergloo m.fl., 2025; jfr. Leonelli, 2009). Michael 

Bowen och Wolff-Michael Roth (2007) lyfter fram den unika kontexten 

för ekologins fältarbete. De beskriver att själva fältarbetet består av att 

ekologerna spenderar lång tid med att ”bara går runt” (s. 117, min 

översättning). Bowen och Roth argumenterar för att elever också 

behöver få erfara situationsberoende, det kontingenta och inte så enkelt 

replikerbara ekologiska arbetet i fält. Elever behöver få möjlighet att gå 
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runt och lära känna en plats medan det aktuella fältarbetets variabler 

växer fram. De skriver att produktionen av data inte kan skiljas från det 

ekologiska fältarbetes specifika metodologiska förutsättningar. 

Det situationsbundna och platsens unika och särskilda karaktär kan 

upplevas distraherande för eleverna (Dillon m.fl., 2006). Nir Orion och 

Avi Hofstein (1994) visar dock att elever som var väl förberedda 

lyckades bättre med lärandet vid fältarbete. 

Sammanfattningsvis visar tidigare forskning om fältarbete och 

fältarbete i ekologiundervisning att fältarbete kan bidra till att utveckla 

elevernas ekologiska språk och förståelse för ekosystem genom direkta 

naturmöten. Fältarbetet kan främja ett lärande där kognitiva, praktiska, 

sociala och emotionella aspekter samverkar, och känslor som rädsla kan 

omvandlas till engagemang. Fältarbetet är situationsberoende och svår 

att replikera, vilket gör att elever behöver tid för att förstå platsen och 

dess ekologi. Förberedelsearbete är avgörande för att eleverna ska 

lyckas. Vinjett 1 där läraren viftar med foten i riset och skvattramen 

som sprider sin doft visade på hur människor och växter kan komma i 

kontakt med varandra. Läraren som böjde sig ner och tar på bladen. 

Fredrik som plockade ett blad och gnuggade det i handen innan Linus 

doftade på skvattramen visar på samarbetet. Den här avhandlingen 

fokuserar de specifika mötena i fältarbete där ekologisk litteracitet 

produceras i stunden och i relation med skvattram, läraren och eleverna. 
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5. Vinjett 2 – möte med en död grävling 

Lärarna och gymnasieeleverna som går naturguidningskursen besöker 

olika intressanta ekosystem. Vi kör längs en liten landsväg som slingrar 

sig fram i ett varierat landskap med skog och ängsmark med gamla 

ekar. Vid en parkeringsficka stannar vi bilarna för att besöka en orörd 

naturskog med betoning på gamla granar. Så snart vi kliver ur bilarna 

känner vi en obehaglig doft.  

Vi går av vägen in i den ganska otillgängliga, kuperade, snåriga, 

frodiga och myggrika skogen. Strax intill vägen ligger en död grävling. 

Den är uppsvullen och den stinker död. Eleverna samlas kring 

grävlingen. De pratar om den. Den har troligen blivit överkörd på 

vägen och sedan tagit sig en kort bit innan den dött. Grävlingen är 

mycket troligt påkörd av en människas bil ute på vägen som är skapad 

av och för människor. Det finns inte något som är tillrättalagt i 

situationen. Den uppsvällda grävlingen, doften av död och förruttnelse, 

den klibbiga värmen, de bitande myggorna och eleverna som tycker 

synd om djuret blir en erfarenhet av allas jordbundenhet. 
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6. Natur – natursyn, naturkontakt och 

naturmöte 

Avhandlingsarbetet kretsar kring fältarbete och ekologiundervisning 

vilket innebär att natur och naturbegreppet ständigt är närvarande. 

Varken fältarbete eller ekologi är enkla begrepp, de används olika i 

olika sammanhang och de beskriver ganska varierande företeelser. 

Ordet ”natur” har nog dock en särställning som svårdefinierat begrepp. 

Ett problem med begreppet natur är att det används för att beskriva det 

som inte är människan och människans kulturyttringar. Att beskriva 

verkligheten som natur eller kultur innebär att skapa och återskapa en 

dikotomi och förenkling av världen. I vinjett 2 illustreras ett möte med 

en död grävling både som ett oväntat och obehagligt möte. Kan mötet 

beskrivas som ett naturmöte med en död grävling?  Mötet med 

grävlingen sker i gränslandet av natur och kultur där gränsen är så 

otydlig att den inte alls fyller någon funktion. I detta kapitel kommer 

jag att diskutera natur, natursyn, naturmöte och naturkontakt. 

Natur och natursyn 

Begreppet natur har använts på olika sätt genom historien. David 

Thurfjell (2020) beskriver att i det gamla svenska bondesamhället hade 

människor en pragmatisk inställning till naturen eftersom den utgjorde 

förutsättningarna för självhushållningen. Bönderna hade praktisk 

kunskap om naturen och dess förutsättningar. Jonas Frykman och Orvar 

Löfgren (1979) skriver att bonden läser landskapet för att bemästra det, 

exempelvis kan en jordbrukare i slutet av 1800-talet namnge 75 olika 

typer av jordmån och en fiskare har 25 olika namn för strömming. 

Enligt Thurfjell (2020) var föreställningar om naturen också djupt 

sammanflätade med kristendomen. Vildmarken sågs som ett tillhåll för 

ondska både i form av djävulen och folktrons olika oknytt, samtidigt 

som den vackra och sköna naturen kunde ge en försmak om paradiset 

(Thurfjell, 2020). Under slutet av 1800-talet blev överklassen 

intresserad av den vilda och exotiska naturen som romantiserades som 
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frisk och ren och som framförallt skulle bemästras av en äventyrande 

ensam man. Det här förhållningssättet utvecklas under 

nationalromantiken till en natursyn där naturen får stå för det naturliga, 

”(n)aturen kommer att stå för det äkta, det naturliga och det opåverkade 

i motsats till stadslandskapets konstlade, kommersiella och 

människoproducerade miljöer” (Frykman & Löfgren, 1979, s. 56). I och 

med industrialiseringen och urbaniseringen uppstod en arbetarklass i 

Sverige som saknade bondesamhällets praktiska anknytning till 

landskapet. När arbetarna så småningom fick mer reglerade arbetstider 

och möjlighet till fritid kunde arbetarklassen ha naturen som 

fritidsintresse och besöka naturen på helger och vid semester (Thurfjell, 

2020). Frykman och Löfgren (1979) beskriver det som att naturen blev 

en vara som konsumeras i form av fritidsaktiviteter. 

Att använda begreppet natur och dessutom definiera det som något 

som är avskilt från människan och människans produkter blir en alltför 

förenklad bild av världen. Ingen plats på jorden är opåverkad av 

människan, ingen av människans produkter uppstår i ett vakuum utan 

”natur”. Detta gäller oavsett antropocentriskt eller icke-

antropocentriskt synsätt. Att en vetenskapligt rationell syn på 

människan och naturen som separerade från varandra kan får negativa 

konsekvenser på elevers handlingskompetens i miljöfrågor som Leif 

Östman (1995) skriver, framstår som en underdrift. Att betrakta 

människan som separerad från naturen och benämna det som 

vetenskapligt och rationellt undergräver innebörden av båda begreppen.  

Jamie Mcphie och David Clarke (2020) leker i en text med vad 

begreppet natur gör i olika kontexter. De visar att det helt enkelt inte 

finns en natur. De visar också att begreppet natur är inte passivt varken 

i hur det förändras definitionsmässigt eller i vad det åstadkommer i 

världen. Mcphie och Clarke (2020)  presenterar åtta olika naturbegrepp 

och gör samtidigt klart att dessa inte är de enda:  

Nature 1 – scary nature; Nature 2 – scenic nature; Nature 3 – utopian nature; 

Nature 4 – scarier nature; Nature 5 – artificial nature; Nature 6 – affective 

nature; Nature 7 – conceptual nature; and Nature 8 – abstract nature (s. 1512)  

 

Mcphie och Clarke argumenterar för att en romantiserad och förenklad 

miljöundervisning är negativ och att undervisningen, istället för att 

sträva efter att erbjuda naturkontakt, borde just leka med 

naturbegreppet.  

Michael Bonnett (2023) menar att vi kan tänka på naturen som en 

dimension av erfarenhet och att grundläggande för denna dimension av 

erfarenhet är ”things that arise from out of themselves – that is, they 
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befall us as essentially non-artefactual, independent of human 

authorship” (s. 829). Enligt Bonnett är vår tids stora problem scientism 

och det han kallar ”metaphysics of mastery” som handlar om att 

människan ska bemästra sin omvärld: ”This refers to the way in which 

dominant strands of Western culture increasingly frame all issues in 

terms that are deeply anthropocentric and manipulative, and that 

achieved a particular potency in the modernist humanism that arose in 

Enlightenment thinking” (2023, s. 830). Bonnett (2023) kritiserar 

naturvetenskapen som för reduktionistisk och mekanistisk. Han 

förespråkar en naturvetenskaplig undervisning som är naturnära och 

innefattar kroppsliga och sensoriska möte med andra arter och platser. 

Vidare ska undervisningen utveckla förundran genom möten med 

mångfald och mysterier. Ramsey Affifi (2023) diskuterar Bonnetts 

tankar och kritiserar Bonnetts syn på naturvetenskap som alltför rigid 

och att det inte finns ett rätt sätt att erfara naturen och naturvetenskapen. 

Affifi skriver att naturvetenskapen kan utgöra bakgrunden till nya 

mysterier och att mysterier och uppenbarelser i själva verket 

samexisterar.  

Evelyn Fox Keller beskriver en naturvetenskap påfallande olik den 

bild som Bonnett (2023) kritiserar för att vara människans sätt att 

bemästra världen. I boken Reflections on Gender and Science av Keller 

(1985) får vi genom Barbara McClintocks banbrytande forskning inom 

växtgenetik möta en annan sorts naturvetenskap. Keller utgår ifrån 

McClintocks respekt för olikheter och växters egna komplexa liv när 

hon referererar citat från intervjuer med McClintock: 

”(m)isrepresented, not appreciated, … [they]are beyond our wildest 

expectations. …They do everything we [can think of], they do it better, 

more efficiently, more marvelously.” (s. 162). McClintock säger också 

att det är betydelsefullt att: ”listen to the material” och ”let the 

experiment tell you what to do” (s. 162). McClintock ger uttryck för en 

tillit, respekt och beundran för de majsplantor som hon studerar men 

också för en naturvetenskaplig  process. McClintock arbetar 

tillsammans med majsplantorna. Keller fortsätter att referera 

McClintock: 

 
“No two plants are exactly alike. They’re all different, and as a consequence, 

you have to know that difference,” she explains. “I start with the seedling, and 

I don’t want to leave it. I don’t feel I really know the story if I don’t watch the 

plant all the way along. So I know every plant in the field. I know them  

intimately, and I find it a great pleasure to know them.” (s. 164) 
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Naturmöte och naturkontakt i undervisning 

Att undervisa utomhus i form av fältarbete eller friluftsliv har en lång 

tradition i Sverige. Det finns också en betoning på  

utomhusundervisning i nuvarande styrdokument för skolan. Samtidigt 

finns en befogad oro för att det som benämns som direkta naturmöten, 

med innebörden av att undervisningen sker utomhus, ska förlora sin 

plats i skolan.  

Från miljöundervisning till lärande för hållbar utveckling 

Klas Sandell och hans kollegor (2005) skriver att det har skett en 

förflyttning från miljöundervisning till att driva lärande för hållbar 

utveckling i undervisning. Både Sandell och andra forskare (Bonnett, 

2007; Sandell & Öhman, 2010) kritiserar lärande för hållbar utveckling 

för att marginalisera den ekologiska dimensionen av hållbarbarhet och 

med det de direkta mötena med naturen. 

Klas Sandell och Johan Öhman (2012; 2021) problematiserar vid ett 

flertal tillfällen det förenklade, och vanligt förekommande synsättet, att 

vistelse utomhus i naturmiljöer per automatik leder till 

miljöengagemang och ett miljömedvetet handlande. Trots att det är 

svårt att visa ett direkt samband mellan utomhusundervisning och 

miljömedvetet handlande så finns det indikationer på att 

utomhusundervisning har stor betydelse för människors engagemang. 

Sandell och Öhman presenterar en modell med två olika motiv för 

utomhusundervisning: instrumentella värden av utomhusundervisning 

och ett egenvärde. De instrumentella värden kan vara av olika slag så 

som att jobba med gruppdynamik, främja psykisk och fysisk hälsa och 

ett ekologiskt lärande. Egenvärdet med utomhusundervisningen kan 

beskrivas som en samhörighetskänsla och en ödmjukhet inför naturen. 

Författarna skriver att de instrumentella värdena går att separeras ifrån 

själva aktiviteten både när det gäller tid och plats. De instrumentella 

värdena kan uppnås någon annanstans på något annat sätt. Egenvärdena 

är däremot helt förknippade och knutna till platsen och upplevelsen. De 

kan inte uppnås i något annat sammanhang enligt författarna. De skriver 

också att det i praktiken inte finns någon strikt uppdelning mellan de 

olika värdena utan det handlar mer om att balansera värdena i 

undervisningssituationerna.  
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Natur i styrdokument och läromedel 

I Sverige har flera forskare intresserat sig för människan och 

förhållandet till naturen i styrdokument och läromedel.  

I avhandlingen Socialisation och mening: No-utbildning som 

politiskt och miljömoraliskt problem (Östman, 1995) diskuteras de 

följemeningar som skapas i skolans naturvetenskapliga utbildning 

angående människans relation till naturen, syn på naturen, och 

vetenskapssyn. När en elev lär sig naturvetenskap sker samtidigt ett 

lärande av språk, normer, värderingar och moral. Elevens världsbild 

kommer att påverkas av hur naturvetenskapen framställs i 

utbildningen, av vad som inkluderas och exkluderas. Östman (1995) 

analyserar kemi- och biologiläromedel, fortbildningslitteratur och 

läroplaner och finner att inom skolans naturvetenskapliga utbildning 

är den vetenskapligt rationella diskursen helt dominerande. Östman 

(1995) menar att den vetenskapligt rationella synen på människan och 

naturen som separerade från varandra kan får negativa konsekvenser 

på elevers handlingskompetens i miljöfrågor.  

Margareta Svennbeck (2003) utreder i sin avhandling Omsorg om 

naturen: Om NO-utbildningens selektiva traditioner med fokus på 

miljöfostran och genus hur omsorg om naturen kan förstås och 

huruvida omsorg om naturen inkluderas i naturvetenskaplig 

undervisning. Analysen bygger på en empirisk undersökning av några 

centrala fysikläromedel för högstadiet under åren 1994 -1999. Precis 

som Östman finner Svennbeck att den vetenskapliga rationella 

diskursen dominerar. Svennbeck hittar dock enbart belägg för den 

vetenskapligt rationella diskursen. Diskursen består av två selektiva 

traditioner: den akamemiska och den romantiska. Båda dessa 

traditioner karaktäriseras av antropocentrism och av att naturen har ett 

värde för människans skull. Svennbeck beskriver den hållbara 

utvecklingens etik där naturen ges ett instrumentellt värde som viktigt 

för människans överlevnad.  

Tomas Torbjörnsson (2014) visar i sin avhandling att 

gymnasieskolans styrdokument avseende miljömoraliskt lärande 

präglas av en ekologisk moderniseringsdiskurs som är en 

sammansmältning av naturvetenskaplig och en teknisk artikulation. I 

den naturvetenskapliga diskursen handlar hållbar utveckling om 

ekosystem i harmoni och i den tekniska sätts fokus på relationen 

mellan naturen och människan i en vision om det hållbara samhället 

(Torbjörnsson, 2014). 
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Studier av naturmöte i undervisning 

Naturbegreppet och naturmöten har studerats i relation till 

undervisning. Iann Lundegård och Helen Hasslöf (2022) beskriver med 

empiriska exempel hur det öppna naturmötet kan användas i 

undervisning för att utveckla relationer med andra arter. Att utveckla 

nya relationer med andra arter torde vara betydande för undervisning i 

antropocen. Författarna låter tre olika undervisningsexempel visa på 

hur undervisning kan utvecklas mot en mer jordbunden didaktik. De 

avslutar med att kommentera att tidsåldern antropocen ”tvingar oss till 

nya insikter och etiska ställningstaganden till hur vi vill förhålla oss till 

den biosfär vi oreflekterat är en del av” (Lundegård & Hasslöf, 2022, s. 

68). Flera ytterligare forskare (Caiman & Lundegård, 2014; Caiman 

m.fl., 2021; Caiman & Jakobson, 2022; Caiman & Kjällander, 2023) 

har bidragit med studier som klargör hur förskolebarn och elever deltar 

och installerar sig i ekologin. De unga skapar kreativa bidrag till olika 

arter i närmiljön där nya maskbon med hjälp av återvunna fågelfjädrar 

konstrueras och kreativa containrar med mat till djuren designas genom 

undervisningsprocesserna. Med utgångspunkt i de ungas autentiska 

hållbarhetsfrågor, som ofta rör omsorg om djuren, visar resultaten även 

hur agensprocesser genomlevs synligt i de relationer som etableras. 

Didaktikens var, platserna, växlar mellan klassrum och utomhusmiljöer 

där arter och biologiska material får en betydande roll och där samtidigt 

lärarnas didaktiska medverkan är avgörande.  

I undervisning används natur och naturkontakt ofta utifrån 

antaganden om att möten med naturen i grunden är positiva. Detta 

antagande problematiseras av Mcphie och Clarke (2020) som ställer 

frågor om vem som egentligen vill knyta kontakt med en otäck eller 

rent av skrämmande natur. Det finns också forskning som mer direkt 

pekat på de mörka sidorna av fältarbete, exkursioner och laborationer. 

Exempelvis skriver Martin Hauberg-Lund Laugese (2019) om dark 

exkursions i kapitlet Dark Pedagogy in the Anthropocene i form av 

studiebesök på ett slakteri och en offentlig dissektion av giraffen Marius 

på Köpenhamns zoo. Marius kroppsdelar gavs sedan publikt till lejonen 

på zooet som föda. Hauberg-Lund Laugese (2019, s. 116) skriver att:  

 
(d)ark pedagogy of place should not remove our dark attunement in the face of 

the uncanny but ought instead to actively bring about a change of attitude 

towards the “dark sweetness” of melancholy. It ought to highlight the weirdness 

and uncanniness of existence 
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Att mäta naturkontakt och respekt för naturen 

Det finns ett stort intresse för att mäta naturkontakt. I en litteraturstudie 

av Brian Restall och Elisabeth Conrad (2015) beskrivs hur 

mätinstrumenten för naturkontakt (connetedness to nature scale) och 

relaterade begrepp (ex. nature relatedness scale, environmental identity 

scale) har utvecklats och är samstämmiga. De omfattar kognitiva, 

känslomässiga och beteendemässiga aspekter. Författarna menar att en 

stark kontakt med naturen kan öka intresset för att skydda natur och 

miljö. Därför är det intressant att veta hur naturkontakt kan utvecklas 

och sedan användas. Förståelsen för hur naturkontakt kan utvecklas och 

påverkar människors värderingar och beteenden är ännu inte helt utrett. 

Huvuddelen av artiklarna i litteraturstudien hör till det psykologiska 

fältet. När instrument för att mäta naturkontakt används inom 

utbildningsforskning är det ofta som för- och eftertest i samband med 

olika naturinterventioner. I Sverige har Torbjörnsson (2014) visat att 

elevers attityder till solidaritet och respekt för naturen skiljer sig mellan 

olika elevkategorier med avseende på olika bakgrundsvariabler. Han 

visar att kvinnor, elever på studieförberedande program och elever som 

bor i en större stad har mer positiva attityder till att skydda och bevara 

naturen. 

Natur i avhandlingen 

Trots att naturbegreppet är problematiskt och svårdefinierat så har det 

varit omöjligt att undvika i avhandlingsarbetet eftersom naturen och 

begreppet natur används frekvent i relevant forskning och i vardagligt 

språkbruk. Ett vanligt sätt att definiera natur är att den utgörs av 

”element och processer i miljön som människan inte styr eller 

kontrollerar” medan miljön utgörs av kulturen och naturen tillsammans 

(Sandell m.fl., 2005, s. 33). Eftersom ingen plats på jorden är opåverkad 

av människan, och vi människor med alla våra aktiviteter och 

resursutnyttjande sammantaget är en geologiskt omdanande kraft i 

tidsåldern som benämns antropocen (Sörlin, 2017), ter det sig 

otidsenligt med en uppdelning där människan skiljs från naturen. I 

vardagliga sammanhang tänker vi nog oftast på naturen som något lite 

avlägset utomhus som vi emellanåt besöker för rekreation av olika slag, 

eller som naturresurser som vi utnyttjar. Det finns värden i mötet med 

jordens olika arter och landskap som är oersättliga utifrån praktiska och 

relationella aspekter och där undervisningen i biologi behöver bidra 

med att bredda möjligheter till möten. Det är dessa värden eller 
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kunskaper som jag har ägnat hela avhandlingen åt. Mötet med någon 

annan, som inte är människa, är det centrala, och i mötet produceras 

relationell ekologisk litteracitet. Det är oersättligt och det är viktigt. 
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7. Vinjett 3 – möte med vinden och elden 

Deltagna på en folkhögskolekurs samlas för en helgträff i januari. De 

möts ute i skogen, uppe på ett berg. De känner platsen och hittar hit på 

egen hand. Det är kallt och marken är delvis täckt av hård snö. På sjön, 

som syns uppifrån berget, håller isen på att lägga sig. Det är 

eftermiddag men redan skymning. Solnedgången är magnifik och 

himlen är intensivt rosa. Deltagarna samlas i en ring runt en lägereld 

som lärarna har gjort upp i förväg. En av lärarna inleder: 

 

”Och när du känner vinden…så låt vinden få känna på dig. 

Du ser elden…ser flammorna…rörelsen…färgerna. 

Fokusera ditt seende på hur elden verkligen ser ut.  

När du känner att du verkligen ser elden så kan du flytta fokus och 

låta elden se dig.  

Låt elden se dig. Låt vinden känna dig.  

Låt elden få känna dig. 

Känn eldens värme. Och låt elden få känna din värme.  

Och känn cirkeln som vi har bildat runt elden. 

Känn hur du är en del av cirkeln. 

Och låt cirkeln känna…att du är en del av den.” 
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Figur 3. Lärarna och deltagarna på folkhögskolekursen samlas i ring runt en eld. 

 

 

 

Figur 4. Utsikt från samlingsplatsen. 
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8. Teori 

I avhandlingsarbetet närmar jag mig fältarbete och ekologiundervisning 

från ett relationellt och processinriktat perspektiv. Ett icke-

antropocentriskt förhållningssätt till fältarbete utforskas. Vinjett 3 ger 

exempel på hur det går att inkludera det materiella med fokus på möten 

i undervisning. Lärarens poetiska inledning besjälar både elden och 

vinden. Med hjälp av begrepp från det posthumanistiska och 

miljöhumanistiska landskapet vill jag fördjupa förståelsen av 

fältarbetets möten och studera mötenas betydelse för 

ekologiundervisning och lärande i ekologi.  

Relationell materialism 

Avhandlingens övergripande teoretiska ramverk kan beskrivas som 

relationell materialism. Linnéa Bodén med kollegor (2020) beskriver 

relationell materialism som ett paraplybegrepp vilket omfattar 

filosofiska inriktningar som kan förenas kring tre processfilosofiska 

utgångspunkter där materialitet är centralt. De tre utgångspunkterna är: 

(I) principen för generell symmetri, (II) principen för materiell semiotik 

och (III) principen för metod. Principerna för generell symmetri och 

materiell semiotik utgår från att alla agenter, aktörer eller aktanter är 

decentraliserade. Det är omöjligt att på förhand veta vem, eller vad, som 

kommer att agera i en relation, eller vad som kommer att göras. Både 

människa och materialitet konstitueras i samma process. En annan 

utgångspunkt är att semiotiska tecken inte begränsas till 

representationer av språk. Principen för metod är en logisk konsekvens 

av de två första principerna eftersom de förutsätter en metod och analys 

som inkluderar icke-mänskliga aktanter. De metodologiska utmaningar 

och svårigheter som följer av de två första principerna synliggörs med 

hjälp av pricipen för metod. Tillsammans utgör de här tre principerna 

utgångspunkter för flera forskningsansatser, exempelvis 

posthumanism, nymaterialistisk feminism, ANT (aktör-nätverksteori), 

STS (samhällsvetenskapliga vetenskaps- och teknikstudier) och 
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agentisk realism. Dessa ansatser har i sin tur utvecklats utifrån många 

olika forskningsfält:  

 
These principles have come to be enacted and materialized across this broad 

and heterogeneous field in a variety of ways, partly on account of their quite 

different ontological and epistemological roots in fields as diverse as 

philosophy, biology, physics, and social and technological science. (Bodén 

m.fl., 2020, s 2). 

 

Bodén och hennes kollegor (2020) placerar begreppet relationell 

materialism som del i den materiella vändning där forskningsfokus 

riktades mot: ”the problems and concerns of human and material actors 

or agents, for whom the research can make a difference” (s. 1). Hillevi 

Lenz Taguchi (2010) skriver att den materiella vändningen inkluderar 

materia som aktiva agenter i förståelsen av hur världen skapas. Cecilia 

Åsberg med kollegor (2012) spårar posthumanismen till den språkliga 

vändningen. Åsberg med kollegor menar att i posthumanistiska 

sammanhang uppstod ett ifrågasättande av repretionalismen och 

socialkonstruktionismens fokus på människans sociala sammanhang. 

Exempelvis skriver posthumanisten Karin Barad (2003) så här: 

 
Language has been granted too much power. The linguistic turn, the semiotic 

turn, the interpretative turn, the cultural turn: it seems that at every turn lately 

every “thing” – even materiality- is turned into a matter of language or some 

other form of cultural representation. (…) Language matters, Discourse 

matters. Culture matters. There is an important sense in which the only thing 

that does not seem to matter anymore is matter. (s.1) 

 

Människa och natur eller jordbundna bland jordbundna 

Den relationella materialismen och dess teoretiska antaganden 

understryker att människans sociala sammanhang alltid är i relation 

med andra organismer och den materiella omgivningen. I det här 

avsnittet kommer jag att diskutera möjliga sätt att komma bortom 

uppdelningen av världen i olika sfärer så som natur och kultur eller 

natur och människa utifrån den relationella materialismens 

utgångspunkter.  

I ett stycke i boken Down to Earth – Politics in the New Climatic 

Regime skriver Latour (2018) om franska miljöaktivister som 

demonstrerar under slogan: ”Vi försvarar inte naturen, vi är natur som 

försvarar sig själv” (s. 64, min översättning). Det sammanfattar ett annat 
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sätt att använda begreppet natur, en användning där människan 

inkluderas som natur. Det är rationellt och logiskt eftersom det inte 

finns någon plats på jorden som är opåverkad av människans 

handhavande. Dessutom delar vi människor atomer med resten av den 

levande och döda jorden i ett ständigt pågående kretslopp. Samtidigt är 

det svårt att skifta perspektiv, från en syn på människa och natur som 

åtskilda till en syn på natur där människan inkluderas, eftersom vi ofta 

låter oss bli fastlåsta i en hierarkisk och objektifierande språklig 

konstruktion om vad natur är. Vi kan exempelvis jämföra med hur natur 

används vardagligt där ordet ofta används för att beskriva något lite 

avlägset, vilt och vackert. Den moderna, upplysta människans projekt 

har varit att kontrollera naturen och skilja människan från djur och 

andra objekt (Latour, 2017). Latour (2018) argumenterar att vi är 

fångade av en ideologisering av begreppet natur och i sökandet efter 

något mer välfungerande landar han i the Terrestrial, det jordiska, med 

invånare som han kallar terrestrials. Terrestrials är de jordbundna 

arterna, varav människan är en bland många. Det jordiska är inte en 

kuliss för människors handlande, det jordiska är en medaktör, liksom 

alla jordbor på den här planeten. I ett tidigare verk, We have never been 

modern, problematiserar Latour (1993) dikotomier och vi/dem-

tänkande (”great divides”) mellan människa och djur, moderna 

människor och premoderna människor och mellan kultur och natur. 

Latour beskriver nödvändigheten av en politisk ekologi där människor 

och ickemänniskor ingår, och erkänns, i en gemensam värld (Latour, 

2004). Han menar att uppdelningar så som natur och samhälle/kultur 

riskerar att paralysera demokratin. Det är skadligt att organisera politik 

utifrån en språklig konstruktion som bygger på att betrakta världen som 

om den består av två delar, där dessutom en av delarna (naturen) 

utesluts från demokratiska processer. Det är därför, menar Latour 

(2004), som vi behöver göra oss av med begreppet natur.  

Även Donna Haraway (2008) vill sammanfoga natur och kultur till 

en begreppslig helhet. Hon gör det genom att skapa begreppet 

naturkultur. I begreppet naturkultur välkomnar hon det mesta: hundar, 

andra husdjur, försöksdjur, vilda djur, tekniska prylar, cyborger och 

spekulativa hybrider. I den senaste boken Staying with the trouble 

använder Haraway olika varianter av begreppet symbios för att 

sammanlänka människan med andra jordbor; ”sympoiesis” och 

”symbiogenesis” i olika snörfigurer (2016, s. 59). Begreppet 

naturkultur dyker inte längre upp särskilt ofta. Haraways 

sammanlänkning av människa och natur har dock kritiserats. Timothy 

Morton (2007) argumenterar för att Haraways begrepp naturkultur är 
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ett fuskbygge, och i boken Ecology without Nature föreslår han, liksom 

Latour, att begreppet natur inte ska användas. Morton menar att 

begreppet natur står iväg för en mer korrekt ekologisk filosofi, kultur 

och politik och hans syfte är då att stärka miljörörelsen. När Morton 

problematiserar begreppet natur beskriver han begreppet natur som ett 

spöke som ändrar skepnad beroende av kontext och som möjliggör 

olika användning beroende på ideologisk övertygelse: ”Nature wavers 

in between the divine and the material. Far from being something 

”natural” itself, nature hovers over things like a ghost” (s. 14). Naturen 

kan också användas normativt i vad som är ”naturligt” och ”onaturligt”. 

Morton återkommer vid upprepade tillfällen att begreppet ”natur” både 

kan ses som materiellt med substans och som ett abstrakt andligt väsen. 

Enligt Latour (2017) har upplysningen strävat efter att separera 

människan från naturen genom att fånga, reglera och utnyttja den. Men 

försöken med att separera, reglera och utnyttja naturen förde med sig 

nya och oväntade hinder så som planetära gränser, tröskeleffekter och 

ekologisk kris. Här är vi människor nu, strandade och jordbundna. Vi 

försöker förstå, eller så försöker vi att inte förstå utan lockas av 

förnekelsen. 

Inledningen till Facing Gaia: Eight lectures on the new climatic 

regime är dramatisk med Latours referat av en dansföreställning han 

sett för ett bra tag sedan och som han använder för att gestalta den 

skrämmande tiden vi lever i. Latour benämner den här tiden ”the New 

Climate Regime” (2017, s. 3). I föreställningen dansar en dansare 

baklänges och försöker backa iväg från något skrämmande. I 

bakåtrörelsen verkar det dyka upp hinder i dansarens väg. Så 

småningom måste dansaren stanna. Stillastående och skräckslagen 

vänder sig dansaren om och möter en ny fara. Dansare möter Gaia, 

ansikte mot ansikte. Gaia är i fullt raseri med torka, skogsbränder, 

hagel, stormar och översvämningar. Dansarens inledande och 

undvikande dans handlade om att undvika den skrämmande naturen. 

Den monstruösa fasa som möter dansaren kallar Latour först 

”Cosmocolossus” (2017, s. 2) och sedan får Cosmocolossus smälta 

samman med James Lovelocks Gaia i en kraft som är ”mythical, 

scientific, political, and probobly religious as well” (s. 2).  

Latours filosofiska gärning handlar bland annat om hur uppdelningen 

av världen i olika separerade sfärer har varit icke-funktionell och 

skadlig. Latour (2017) skriver att nu formulerar naturvetare begrepp 

(exempelvis antropocen, den stora accelerationen och planetära 

gränser) för att beskriva och förstå ”this Earth that seems to react to our 

actions” (s. 3).  
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Att förstå fältarbete utifrån relationell materialism 

Det här avsnittet handlar om hur en utgångspunkt i relationell 

materialism (Bodén m.fl., 2020) kan bli relevanta för att förstå 

ekologiskt fältarbete. Latour (1999) och Andrew Pickering (1995) har 

båda studerat naturvetenskaplig praktik och naturvetenskaplig 

kunskapsproduktion utifrån olika forskningsdiscipliner och deras 

resultat är användbara för att förstå möten med andra organismer och 

materialitet i ekologiskt fältarbete. I Pandoras Hope: Essays on the 

Reality of Science Studies beskriver Latour (1999) hur naturvetare steg 

för steg disciplinerar och strukturerar en bit av Amazonas skogsbryn 

genom att markera träden med nummer, skapa positioner, förbinda 

positionerna med bomullstråd, löpande föra fältanteckningar, ta 

jordprover i grävda gropar, bedöma jordprovernas textur, bedöma 

jordprovernas färg enligt en liten manual och så vidare för att slutligen 

sammanställa resultatet i ett diagram på ett papper – en transekt över 

jordens beskaffenhet från savann till skog. Inget steg liknar det 

föregående, det är en lång kedja av transformationer och 

representationer. ”The sciences do not speak of the world but, rather, 

construct representations that seem always to push it away, but also to 

bring it closer.” (Latour, 1999, s. 30). Naturvetarna förlorar skogen men 

vinner kunskap om den. Transekten avslöjar egenskaper om skogen 

som tidigare var dolda. Diagrammet är praktiskt och kan föras ut över 

världen utan begränsningar av tid och rum. Latour (1999) skapar en 

modell (s. 71) som visar hur naturvetenskapen transformerar och 

reducerar världen och samtidigt vinner något i processen. I efterhand 

kan det verka som att som det enbart har funnits en självklar och 

utstakad väg medan i verkligheten sker en lång rad val och tolkningar 

som leder fram till en naturvetenskaplig representation. I det här fallet 

är resultatet ett förklarande diagram. 

Även Pickerings bidrag till fältet vetenskapsstudier och hans 

beskrivning av hur naturvetenskaplig kunskap produceras visar på att 

människor och material agerar ömsesidigt i processen av 

naturvetenskaplig tillblivelse. I boken The Mangle of Practice: Time, 

Agency and Science från 1995 beskriver Pickering hur människor och 

material (ickemänniskor) samverkar i naturvetenskaplig 

kunskapsproduktion. Pickering betonar att hans syn på naturvetenskap 

är performativ, människors agens samverkar med materiell agens i ett 

performativt flöde av görande. Pickering benämner den här reciproka 

praktiken ”the mangle of practice, or just the mangle” (s. 23). Han ger 

också själva den reciproka interaktionen ett namn: tuning, vilket jag 
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kommer att översätta som intoning. Han beskriver intoningen som en 

dans av agens med motstånd och anpassning: ”in the reciprocal tuning 

of human and material agency, tuning that can itself reconfigure human 

intentions” (s. 21). I boken fokuserar Pickering (1995) på maskiner men 

han har också skrivet om andra naturvetenskapliga processer. I en 

artikel beskriver han också ett “mutual becoming” av människor och 

miljö (Pickering, 2005, s. 30). Den ömsesidiga processen med intoning 

av mänsklig och materiell, eller ickemänsklig, agens har didaktiskt 

intresse och värde för den som sysslar med naturvetenskaplig 

undervisning. Intoning med det ickemänskliga som en del av 

framväxandet av ekologisk litteracitet förutsätter möten med 

ickemänniskor, framförallt ickemänniskor som djur, växter och de 

material som man möter på dessa platser.  

Mot slutet av sin karriär kom Latour att försvara naturvetenskapen. 

Organiserade klimatförnekare använder naturvetenskapens tentativa 

karaktär som argument för att påtala osäkerhet kring 

klimatvetenskapliga fakta och slutsatser (Latour, 2017). Latour 

beskriver klimatskeptikernas attacker mot klimatvetenskapen med hjälp 

av den naturvetenskapliga osäkerheten som en autoimmun sjukdom 

(2004). I boken Down to Earth: Politics in the New Climatic Regime 

tecknar Latour en bild av samtidens politik där en polerna utgörs av en 

falsk föreställning om världen. Latour kallar den här polen för Out-of-

This-World attractor och låter den manifisteras av Trump och 

Trumpismen (2018). Den här polen karaktäriseras av politiska beslut 

som låtsas som om det inte finns några planetära gränser eller blundar 

för att vi använder resuser som om vi i Sverige har drygt fyra jordklot 

till vårt förfogande. De orealistiska och ovetenskapliga förväntningarna 

på jorden är relativt utbredda. Latour tecknar även en motpol och 

benämner den the Terrestrial. The Terrestrial är inget jordklot som vi 

människor har tillgång till, the Terrestrial är vi.  

If the Terrestrial is no longer the framework for human actions, it is because it 

participates in the actions (Latour, 2018, s. 42).   

Today, the decor, the wings, the background, the whole building have come on 

stage and are competing with the actors for the principal role. This changes all 

the scripts, suggests other endings. Humans are no longer the only actors, even 

though they still see themselves entrusted with a role that is much too important 

for them (s. 43).  

 

Det Terrestriella klotet befolkas av terrestrials, jordbundna. Latour 

skriver att en fördel med att använda beteckningen jordbundna är att det 
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inte delar upp oss, det blir inte vi och dem, människor och djur, eller 

människor och natur. 

Samtillblivelse 

Avhandlingens mest grundläggande teoretiska begrepp är 

samtillblivelse. Begrepp är användbart för studier av ekologisk 

litteracitet genom fältarbete. Samtillblivelse är en översättning av 

Haraways begrepp becoming-with. Haraway använder begreppet 

becoming-with companion species för att rikta uppmärksamheten mot 

de praktiska aspekterna av att leva som sammanlänkade varelser på 

jorden. I inledningen till boken When species meet skriver hon: ”To be 

one is always to become with many” (Haraway, 2008, s. 4). I 

avhandlingen översätter jag det till samtillblivelse med följeslagare. 

Följeslagarna kan vara andra arter och materialiteter. Haraway skriver 

tillexempelvis mycket om hunden Cayenne. Följeslagarna behöver 

dock inte vara arter i en naturvetenskaplig mening, de kan vara datorer, 

en rullstol eller något annat där en nära relation utvecklas. Haraway 

(2016) argumenterar för att samtillblivelse är ett sätt att utveckla ansvar 

(response-ability) eftersom samtillblivelse bygger på att 

uppmärksamma, vara nyfiken på och reagera på andra. Vidare 

argumenterar Haraway (2016) att beröring och att bli berörd skapar 

förutsättningar för response-ability, en förmåga att svara an. Jag har 

använder samtillblivelse med följeslagare för att förstå vad som händer 

i möten vid ekologiskt fältarbete och hur relationer utvecklas.  

I samtillblivelse uppstår moment eller skeenden av antropomorfism, 

att förmänskliga det icke-mänskliga, och det som kanske skulle kunna 

kallas omvänd antropomorfism. Inom naturvetenskap anses 

antropomorfism traditionellt sett vara en slags ovetenskaplig fälla som 

ska undvikas (Latour, 2016; Myers, 2015). Trots det så frodas 

antropomorfismen både till vardags och inom naturvetenskapen. Men 

även motsatsen, den omvända antropomorfismen frodas. Vinciane 

Despret (2016) beskriver det här omvända handlandet som 

metamorphosis i boken What Would Animals Say If We Asked the Right 

Question? Despret skriver: ”it is the possibility of becoming not exactly 

the other through metamorphosis but with the other” (s. 17). Despret 

förklarar vidare att det inte betyder att man kan känna eller tänka exakt 

det som den andre känner och tänker men att det blir ett handlande som 

förändrar en själv. I en tidigare artikeln beskriver Despret (2004) 

skeendet som anthropo-zoo-genesis. Despret ger exempel på hur 

människor gör sig mer djurlika i olika beteenden för att komma närmre 
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djur som har betydelse för dem. Natasha Myers (2015) beskriver 

liknande aktiviteter som en morphic praktik. Hon beskriver 

växtforskare som phytomorphize och kemister som blir molucularized 

i processer som för dem närmre växter och molekyler (Myers, 2015). 

Haraway (2016) bidrar också med att berätta om en annan sorts värld 

som jag tänker mig är mycket mer phytomorphizde och molucularized. 

Haraway använder begreppet sympoiesis, som betyder making-with, för 

att förklara vad som kan produceras i samtillblivelse när olika arter, ting 

och människor möts och beblandar sig i varandras liv. 

En ny tid – Antropocen och Chthulucene  

Antropocen – människans tidsålder – så lyder den föreslagna 

benämningen på jordens nuvarande geologiska tidsålder. Människan 

påverkar de geologiska skeendena på jorden och spåren kommer att 

finnas kvar för alltid. Haraway (2016) skriver att benämningen 

antropocen behövs, men hon är inte nöjd med den dominanta, 

människocentrerade och dystopiska berättelsen som antropocen står 

för. Hon vill ha en mer dynamisk och inkluderande berättelse och 

föreslår chthulucene. Namnet chthulucene är en sammanslagning av 

Pimoa Cthulhu (en spindel) och chthonic (något som hör till 

underjorden och underjordiska varelser från den grekiska mytologin). 

Chthulucene är en pågående berättelse. Chthulucene är en “timeplace 

for learning to stay with the trouble of living and dying in response-

ability on a damaged earth” (Haraway, 2016, s. 2) och “the Chthulucene 

is made up of ongoing multispecies stories and practices of becoming-

with in times that remain at stake” (s. 55). I chthulucene finns många 

andra aktörer än människor och det är inte en säker plats. Chthulucene 

är ett skeende för utforskande och mod, för vrede, sorg, rädsla, skönhet, 

kärlek och omsorg och det är definitivt inte ett skeende för sentimentalt 

romantiserande. Chthulucene är en skeende för Latours monstruösa 

Gaia. Haraway (2016) bjuder till och med in Latours jordbundna till 

chthulucene, hon tycker att de jordbundna behöver en bättre berättelse 

än antropocen. Haraway skriver: ”Earth/Gaia is maker and destroyer, 

not resourse to be exploited or ward to be protected or nursing mother 

promising nourishment” (2016, s. 43). Det här är Haraways bidrag, det 

här är vad hon ger oss läsare, hon ger oss en berättelse utan slut men 

tillsammans med en tydlig uppmaning om att ta oss an och ta ansvar.  

Här följer ännu ett exempel från Haraway som handlar om det vackra 

och om det hemska. Haraway reflekterar, eller spekulerar, kring hur det 

kan göras möjligt att leva i en värld som på många sätt är opålitlig och 
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skrämmande. Hon ger oss strategier på hur man eventuellt kan hantera 

svåra upplevelser utan att fastna i dikotomiseringar om natur och kultur. 

I en essä, Speculative Fabulations for Technoculture’s Generations: 

Taking Care of Unexpected Country, sammanför Haraway (2007) 

boken Reports from a wild country av Deborah Bird Rose (2004) med 

verk av konstnären Patricia Paccinini. De konstnärliga verk Haraway 

använder i essän är installationer av skulpturer och bilder av människor 

och  “oddly familiar critters who turn out to be simultaneously near kin 

and alien colonists” (s. 95). Där finns till exempel en skulptur av ett 

surrogatdjur som föder upp nordlig hårnosvombat i fickor på ryggen 

(som en del av kroppen). Det finns inte många individer kvar av dessa 

vombater och de räknas till en av Australiens mest hotade arter. 

Vombaterna hotas av utrotning på grund av arter som introducerades av 

koloniala bosättare. I konstverket är surrogatdjuret gulligt och det 

kramas med mänskliga barn men samtidigt mognar en vombat och 

börjar krypa ut från surrogatdjurets rygg. Haraway beskriver det som 

ett “off-category species assemblages” (s. 110) där utgången av mötet 

är oklart och osäkert. Det som Rose (2004) intresserar sig för i sin bok 

är hur arvet från bosättare ska hanteras och hur dekoloniserande 

praktiker kan se ut. Rose har lärt sig att betrakta landskapet som wild 

country och quite country av Aboriginerna. Wild country är hemsökt. 

Quite country har vårdats genom generationer av människor som möter 

det förflutna och tar ansvar för kommande generationer. Haraway 

ställer sig frågan om den moderna teknologiska kulturen någonsin kan 

bli quite country? Med hjälp av Piccininis teknologiska genmodifierade 

skapelser och Roses wild och quite country ställer Haraway frågorna: 

“What is wild, and what is quite? (…)What must the practices of love 

look like in this tangled wild/quite country?” (s. 101). Haraway pekar 

på skyldigheten att ta hand om det oväntade, vilket innebär att ta hand 

om förfäder och avkommor av olika arter och ting och nå försoning. 

Det finns så mycket oväntat som behöver tas hand om; invasiva arter, 

kärnavfall, mikroplaster och PFAS för att nämna några exempel. Om vi 

inte lyckas att möta allt detta oväntade med kärlek så måste vi i alla fall 

möta det med ansvar, omdöme och omtanke. 

Postteoretiska utgångspunkter för att studera lärandeprocesser 

Den teoretiska inramningen medför utmaningar med 

undervisningsforskning och begreppet lärande. En uppenbar spänning 

handlar om vem som förväntas lära sig. Även frågan om utbildningens 

generella syfte är intressant i sammanhanget.  
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Bodén och hennes kollegor (2020) artikulerar och sammanfattar 

utmaningarna med att utgå ifrån relationell materialism i forskning om 

undervisning. Relationell materialism omfattar flera olika teoretiska 

inriktningar där en central utgångspunkt är att decentralisera 

människan. Kunskap produceras genom relationen och kunskapen är 

ingen individuell ägodel. Några av svårigheterna är till exempel, när 

strävan är att inkludera olika aktörer, både människor och 

ickemänniskor, i en studie så kan fokus hamna på vad de olika 

ickemänskliga aktörerna gör (Bodén m.fl., 2020). De ickemänskliga 

aktörerna kan hamna i centrum och ses som stabila och icke relationellt 

föränderliga. De kan också komma att betraktas som aktörer endast 

intressanta som medierande av lärande för människan. 

Oundvikligen är intresse och fokus i forskning om undervisning och 

lärande antropocentriskt. Det ter sig omöjligt att undvika en mänsklig 

blick och en mänsklig position. Frågan handlar snarare om hur det går 

att decentralisera olika aktörer i forskning om undervisning och lärande. 

Affifi (2019) beskriver det antropocentriska och icke-antropocentriska 

som en dikotomi där det blir omöjligt att försvara den ena eller den 

andra ytterlighetspositionen. Han föreslår en mer flytande syn på 

antropocentrismen. Affifi skriver att en av posthumanismens uppgifter 

är att “to work out the extent to which we are able to let go of the human 

frame, and to what extent we need to hold onto it” (s. 1437). Han 

föreslår praktiker och konkreta situationer där undervisning kan bidra 

till att uppleva att människan centreras och decentreras. Affifi skriver i 

slutet av artikeln:  

Rather than seek to overcome anthropocentrism itself, we can inspire students 

in the arts of contemplation, guiding them in better observing, listening, 

reflecting upon, and experimenting with their various (non)anthropocentrisms 

in theory, in feeling, and in practice. (s. 1448).  

 

Affiffi (2019) erbjuder en undervisningspraktik som uppmanar till 

möten, kontakt, kroppsliga erfarenheter och samtidigt ett 

experimenterande kring människans position i världen. 

Postteoretiskt lärande diskuterats på olika sätt och i relation till olika 

lärandepraktiker. Lenz Taguchi (2010) skriver i boken Going Beyond 

the Theory/Practice Divide in Early Childhood Education om 

utvecklandet av en så kallad intra-aktiv pedagogik. Lenz Taguchi utgår 

från den materiella vändningen och bygger på Barads texter och 

tänkande, när hon formulerar vad dessa filosofiska antagandena får för 

konsekvenser för förskolepedagogik. Lenz Taguchi ställer sig frågan 

hur lärande och undervisning kan se ut när lärandet inte tydligt kan 
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skiljas från den som lär dig något. Simon Ceder (2019) identifierar två 

huvudproblem i boken Towards a Posthuman Theory of Educational 

Relationality. Problemen är antropocentrism och subjekt-centrering i 

förhållande till utbildning där elever och lärare står i fokus. För att 

undvika subjekt-centrering fokuserar han på det som han benämner 

pedagogisk relationalitet. I pedagogisk relationalitet inkluderas 

ickemänniskors och materialiteter agens till relationer. Ceder menar att 

varken elever, lärare eller ickemänniskor ska betraktas som subjekt och 

han skriver:  

Instead, the theory of educational relationality argues that the relation is 

something in and of itself, independent of the parts of the relation. Thus, from 

a post-anthropocentric perspective, educational relationality is studied 

independently of the species or the material composition of the parts. (s. 139).  

 

Vidare menar Ceder (2019) att lärande förutsätter ett lärande subjekt 

(eleven) och därför överger han ”lärande” som ett användbart begrepp. 

Han ersätter begreppet lärande med intelligibility/förståelighet vilket 

ska ses som helt lokaliserat i relationen. Richard Edwards (2010) 

ifrågasätter begreppet livslångt lärande, han diskuterar 

posthumanistiska perspektiv på livslångt lärande och syftet med 

utbildning. Han föreslår en omdefiniering av en posthumanistisk 

beskrivning av lärande som fenomen och skriver: “a post-human 

condition could position learning as a gathering of the humans and the 

non-humans in responsible experimentations to establish matters of 

concern” (Edwards, 2010, s. 12–13). Edwards menar att detta kan 

fungera som ett syfte med utbildning, motverka representationalism och 

decentralisera lärandet. Trots detta förslag dröjer han sig kvar vid 

alternativet att överge begreppet livslångt lärande på grund av den 

starka humanistiska förståelsen av att centrera det mänskliga subjektet. 

Slutligen betonar han vikten av “responsible experimentations” (s. 15) 

och en inkludering av ickemänniskor i utbildningssammanhang. 

Catrin Hasse (2020) har däremot utvecklat teori om posthumanistiskt 

lärande. Tvärtemot Ceder (2019) och Edwards (2010) överger hon inte 

begreppet lärande utan omformulerar istället vad som ska inkluderas i 

begreppet och hur lärandeprocessen kan förstås. Hon beskriver lärande 

som en process av anpassning av människor och material: “The 

learning, which connects us in collectives, shapes materials and 

concepts, just as materials and concepts shape collective learning 

processes” (s. 1). Hasse sysslar både med ordens materialitet och det 

som redan har lärts och hon formulerar detta som preceding learning. 

Lärandet hör dock inte till en enskild individ men det föregående 
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kollektiva lärandet skapar potential för nytt lärande inom nya eller 

gamla kollektiv. Hon skriver: ”humans use their embodied collective 

resourses of preceding learning as a potential for new learning that 

makes the world meaningful” (s. 273). Hasse ser alltså lärande som en 

kollektiv process. På liknande sätt utforskar Affrica Taylor och 

Veronica Pacini-Ketchabaw (2015) lärande med olika djur. Helle 

Plauborg “develops an agential realist concept of learning” (2018, s. 

322) baserat på Barads agentiska realism kombinerat med existerande 

lärandeteorier om förvärv och överföring (acquisition and transfer). 

Det är uppenbart att människors lärande (eller vad det nu kallas) är 

sammanblandat med andra (andra arter och ting) i kollektiv. 

Utbildningsforskare är dock mest intresserade av vad detta har med 

människor att göra och fördelarna för människor.  

Att se undervisning som något som växer fram som en relationalitet 

oberoende av relationen olika delarna (Ceder, 2019) är frestande och 

helt icke-individualistiskt och motsatsen till subjekt-centrerat. 

Samtidigt är det omöjligt att föreställa sig en relation oberoende av 

delarna. Mot bakgrund av utgångspunkten att lärande alltid uppstår i ett 

kollektiv/en relation uppstår inte något behov av att förutsätta ett 

mänskligt lärande subjekt för att använda verbet lärande.  

Relationell materialism strävar efter att lyfta fram alla delar av 

relationer och inkludera ickemänsklig handling. Även om didaktisk 

forskning fokuserar på människor (lärare och elever) i undervisning och 

i lärande behöver de som lär inte vara människor. Alla lärande i ett 

kollektiv eller en relation är inte människor. Lärande bland 

ickemänniskor kan studeras naturvetenskapligt och kanske konstnärligt 

även om forskaren inte kan lämna sin begränsade mänskliga position 

och sitt mänskliga ansvar.  

Snaza m.fl. (2014) vidgar perspektiven i denna riktning. Han frågar 

om det går att förstå vilda djur och “even more interestingly, does this 

open up ways of living-with that does not require “understanding”?” (s. 

46). Snaza påtalar att detta är en viktig fråga att ställa och studera inom 

utbildning. Han fortsätter att utveckla vad som kan hända om vi inte 

ensidigt fokuserar på människor när vi ställer frågor om utbildning. 

Saker/material/ickemänniskor ingår i relationer som vi människor inte 

nödvändigtvis vet något om och inte förstår men vi kan ställa frågor om 

hur mening genereras bland dessa ting.  
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Relationell ekologisk litteracitet  

Den här avhandlingen inkluderar ickemänsklig agens, den antar att 

utbildning är till för världen med ickemänniskor och människor, den 

centrerar det som produceras i relationer, men fortfarande är 

människors lärande i fokus. Kanske kan avhandlingen beskrivas som 

undervisningsforskning med världen, men också för världen. I teorin 

går det relativt lätt att tänka bort individer men på marken finns det 

elever, lärare, andra arter och ting som gör olika saker i varierande 

relationer.  

Intresset för relationell ekologisk litteracitet, eller ekologisk 

litteracitet som samtillblivelse, i avhandlingen bygger på antagande om 

decentraliserad och kollektiv agens. För att komma närmre och granska 

processen av möten och relationer i fältarbetets ekologiundervisning 

har de teoretiska begreppen intoning (Pickering, 1995) och 

samtillblivelse (Haraway, 2008; 2016) varit betydelsefulla. I 

avhandlingen betraktar jag själva fältarbetespraktiken med intoning och 

samtillblivelse som produktionscentret för ekologisk litteracitet. Det 

behöver utrymme i ekologiundervisningen. Vinjett 3 visar ett exempel 

på hur intoning, samtillblivelse och decentrering av människan kan 

göras som en del av fältarbete. 
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9. Övergripande syfte och frågeställningar 

Syftet med avhandlingen är att empiriskt och teoretiskt undersöka vad 

ekologiskt fältarbete gör och vilken betydelse det ekologiska fältarbetet 

kan ha för produktionen av ekologisk litteracitet. I avhandlingen 

undersöks hur mänskliga-ickemänskliga relationer etableras i 

fältarbete. Mer specifikt handlar det om att utforska det praktiska och 

känslomässiga utbytet mellan lärare, elever, andra arter och icke-

levande ting i fältarbetet. Jag vill förstå hur relationell ekologisk 

litteracitet utvecklas tillsammans med andra arter och icke-levande ting 

på specifika platser, så som en skog eller på en mosse. Det kan vara 

platser som är nya för elever och bekantskaperna de gör är nya. I mötena 

som uppstår utvecklas relationell ekologisk litteracitet. Genom att 

inkludera den mänskliga-ickemänskliga relationella praktiken kan 

synen på ekologisk litteracitet vidgas.  

Övergripande frågeställningar 

• Hur etablerar elever/studerande relationer med andra arter och icke-

levande ting i ekologiskt fältarbete? 

• På vilket sätt får de relationer som etableras betydelse för utveckling 

av ekologisk litteracitet i utbildning? 
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10. Metod 

Avhandlingen baseras på två studier av fältabete. Studierna har 

genomförts på gymnasiet och på en folkhögskola. I detta kapitel 

redogör jag för de två studiernas upplägg och utgångspunkter, hur jag 

producerat och analyserat det empiriska materialet, samt hur jag har 

hanterat etiska frågor. Avslutningsvis reflekterar jag kring studiernas 

design och genomförande utifrån avhandlingens teoretiska 

utgångspunkter. 

 

Om en etnografisk ansats 

Avhandlingen är inspirerad av en etnografisk ansats i och med att jag 

deltar som forskare i undervisning tillsammans med lärare och elever. 

Min roll kan beskrivas som deltagande observatör (Hammersley & 

Atkinson, 1995) där min uppmärksamhet och intresse riktas mot 

ekologins fältarbete. Martyn Hammersley och Paul Atkinson (1995) 

diskuterar den etnografiske forskarens roll som en del av den värld de 

studerar. De skriver att forskning är en aktiv process där kunskap om 

världen produceras i en selektiv forskningsprocess för att förstå en del 

av världen. Hammersley och Atkinson skriver också att inom 

etnografisk forskning definieras sällan själva forskningsproblemet 

innan fältarbetet inleds. De första mötena med fältet som studeras och 

det första materialet är ofta en viktig del av hur processen utvecklas. 

Det här stämmer väldigt väl med min egen erfarenhet av 

forskningsprocessen (jfr. metodologisk reflektion nedan).  

I en explorativ artikel av Thomas Johansson (2010) resonerar han 

kring etnografisk forskning och skolforskning. I följande citat beskrivs 

väl den forskningsprocess jag har erfarit: 

 
Etnografi är en vetenskaplig metod, en teknik och ett sätt att förhålla sig till den 

sociala verkligheten. Samtidigt som vi kan beskriva etnografi som en metod 

och teknik för insamlande av data, är det också en metodologi, ett analytiskt 

förhållningssätt och ibland till och med en livsstil. Forskarens uppmärksamhet 
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riktas mot kroppsliga fenomen, rörelser, det rumsliga och materiella, vilket i sin 

tur leder till ett behov att utveckla teoretiska begrepp som förmår att förstå och 

förklara den här typen av processer och fenomen. (s. 23-24) 

 

Det finns flera olika varianter av etnografiska metodologier med 

anknytning till postkvalitativ forskning. Karin Gunnarsson och Linnéa 

Bodén (2021) beskriver till exempel multi-situerad etnografi där 

forskaren befinner sig på flera olika platser som kopplas samman för att 

beskriva ett fenomen. Den multi-situerade etnografiske forskaren 

befinner sig på varje plats en kortare tid. Denna beskrivning av 

etnografi stämmer väl med min forskningsprocess i och med att jag har 

deltagit i ekologiskt fältarbete i olika sammanhang och på olika platser 

under en ganska begränsad tid. George Marcus (1995) beskriver multi-

situerad etnografi (multi-sited på engelska) som att forskaren spårar 

något i flera olika sammanhang och det som spåras kan vara människor, 

saker, metaforer, konflikter eller ett liv. Karin Gunnarsson (2015) 

skriver att ”(m)ulti-situerad etnografi blir en mobil etnografi med fokus 

på situering” (s. 68) och fortsätter med att hon förstår ”situering som 

materiella-diskurtiva praktiker som både formas av och formar 

specifika upprepande relationer och procedurer” (s. 68). Det som jag 

spårarar är den sorts materiella praktiker (ekologisk litteracitet) som 

produceras i ekologiskt fältarbete i olika utbildningssammanhang.  

En särskild inritning inom etnografi som också ligger nära den här 

avhandlingens metodologi och som har inspirerat är multispecies 

ethnography. Multispecies ethnography används inom 

undervisningsforskning och har ett fokus på att decentralisera 

människan i förhållande till andra arter (t. ex. Pacini-Ketchabaw m.fl., 

2016; Lloro-Bidart, 2018). Laura Ogden m.fl. (2013) har ett brett anslag 

i sin granskning av hur multispecies ethnography används inom 

forskning och de skriver: ”(m)ultispecies ethnography is marked by its 

attentiveness to nonhuman agency—stones, plants, birds, and bees have 

the power to transform the world in this work” (s. 16). I det empiriska 

arbetet med avhandlingen har jag strävat efter att synliggöra betydelsen 

av ickemänsklig agens och behovet av att se elever och lärare i 

ekologiundervisning som i samtillblivelse med andra arter och icke 

levande ting. En utgångspunkt är att undervisning sker i samtillblivelse 

med andra – det är fler än människor som är aktiva i undervisningen 

och undervisningen har betydelse för fler än människorna. 

Avhandlingen kan eventuellt beskrivas som en multispecies 

ethnography men jag har också tvekat. Det har känts som att jag då gör 

för stora anspråk på att förstå de ickemänskliga agenterna och att fokus 
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trots allt har varit på mänskligt lärande (jfr. diskussioner i avsnitten 

posthumanistiskt lärande och metodologiska reflektioner s. 41). 

Två empiriska studier 

Avhandlingsarbetet består av två olika studier av fältarbete. Den första 

studien genomfördes i gymnasiekontext och den andra studien i 

folkhögskolekontext. De två praktikerna är är valda med omsorg och 

förväntan om att särskilda fältarbetskvaliteter såsom förundran, 

långsamt tempo och ett fokus på relationer och upplevelser skulle vara 

en del av undervisningen. Förväntningarna grundade sig på informella 

samtal och intervjuer före själva undervisningstillfällena. Tabell 1 ger 

en översikt över det empiriska materialet avseende platser, inspelat 

material och deltagare. Detta avsnitt som redogör för produktion och 

analys av det empiriska materialet organiseras utifrån de två studierna.  

 

Tabell 1: Översikt över studier, platser och inspelat material. 

Studie/skola Plats Video- 

inspelningar 

Ljud- 

inspelningar 

Studie 1 

Gymnasieskola 

Orrspel på mosse  

i maj 

1 h 

24 min 

3 h  

40  min 

Skärgårdslandskap 

i juni 

1 h  

39 min 

10 h 

17 min 

Landskap med 

ädelblandskog i 

juni 

47 min 4 h  

55 min 

Studie 2 

Folkhögskola 

Skogslandskap i 

januari 

1 h  

45 min 

8 h  

36 min 

Studie 1: En gymnasiekurs i naturguidning 

Studie 1 genomfördes på en gymnasieskola i mellersta Sverige inom 

ramen för en valbar kurs i naturguidning. I studien deltog två lärare och 

en elevgrupp bestående av 14 elever (17-18 år gamla). Eleverna kom 

från olika teoretiska gymnasieprogram (naturvetenskapligt, tekniskt 

och samhällsvetenskapligt program). Studie 1 har utgjort underlag till 

artikel I och II.  

Den undervisning som studeras genomfördes i slutet av vårterminen. 

Jag deltog i undervisning vid tre tillfällen med samma grupp: en 
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övernattningsexkursion till en mosse för att uppleva orrspel, en 

övernattningsexkursion till en skärgårdsö och en dagsexkursion till ett 

naturreservat. Innan undervisningen hade jag mejlkontakt med en av 

lärarna och jag träffade båda lärarna vid ett tillfälle för att diskutera 

deras undervisningen i stort, presentera mitt forskningsprojekt och 

planera deltagandet. Anledningen till att just de här lärarna kontaktades 

var att en av lärarna vunnit ett pedagogiskt pris för sin fältundervisning. 

Jag var intresserad av att möta lärare och elever som var vana vid och 

positiva till fältarbete, utifrån intresset av att undersöka ett sammanhang 

där jag kunde förvänta mig väl genomförda fältarbeten.  

Orrspelet inleddes med att en grupp på 10 elever samlades på 

skolgården vid 17.00 på eftermiddagen. Lärarna hade hyrt två 

minibussar som de packat med ved, mat, vatten och kikare. Det låg 

förväntan och lite spänning i luften. Väl ute vid mossen samlades 

gruppen på en parkering och lärarna informerade om upplägget. 

Eleverna installerade sig sedan i en liten stuga ute på mossen. Den första 

aktiviteten var en vandring längs en spång ut på mossen. Vandringen 

var både långsam och händelserik. Tempot var lugnt och det blev 

många mötena med olika arter. Efter vandringen tände lärarna en 

lägereld, alla åt tillsammans och sedan höll lärarna i ett samtal med 

gruppen om mossen. Kvällen avslutades med ”natur-quiz” i mindre 

grupper. Eleverna gick till stugan för att sova. Lärarna och jag sov under 

bar himmel vid mossen med väckarklockorna ställda strax före 

soluppgången. Enkelbeckasinernas karaktäristiska dykljud i gryningen 

gjorde dock väckarklockorna helt överflödiga. På morgonen samlades 

vi utanför stugan som låg på en liten kulle med bra utsikt över orrarnas 

spelplats. Även orrarna samlades.   

Ämnet naturguidning 

Ämnet naturguidning finns som en valbar kurs på vissa 

gymnasieskolor. Syftet med undervisningen är följande: 

 
Undervisningen i ämnet naturguidning ska syfta till att eleverna utvecklar 

förmåga att organisera, planera och genomföra olika former av aktiviteter i 

natur- och kulturmiljöer. (…) Genom undervisningen ska eleverna också ges 

möjlighet att utveckla kunskaper om natur- och kulturmiljöer samt om växter, 

djur och ekologiska samband. (…) Undervisningen ska leda till att eleverna 

utvecklar förmåga att förmedla entusiasm och skapa fascination kring 

naturupplevelser. (…) Genom vistelse och exkursioner i olika natur- och 

kulturmiljöer ska eleverna ges möjlighet att utveckla kunskaper om naturen och 

förmåga att iaktta och upptäcka naturens mångfald (Skolverket, 2011).  
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Syftesbeskrivningen är tydligt inriktad mot ekologisk förståelse och 

förmåga att organisera och leda exkursioner som skapar fascination 

kring uomhusupplevelser. Eleverna behöver utveckla ekologisk 

litteracitet i en vid bemärkelse. 

Produktion av empiriskt material 

Fältarbetena dokumenterades med hjälp av videoinspelningar och 

ljudupptagning. Jag skötte videokameran och diktafonerna delades ut 

bland eleverna och de fick instruktioner i att sköta dem. Det inspelade 

materialet transkriberades för hand och pusslades ihop till en 

sammanhängande text. Från videoinspelningarna gjorde jag även 

anteckningar om gester och ageranden och tog skärmbilder av vissa 

situationer.  

Lärarna genomförde fältundervisning så som de gjort, på samma 

plats, många gånger tidigare. Samtidigt påverkade min närvaro, 

videokameran och diktafonerna hela skeendet och deltagarnas attityd. 

Dessutom påverkade mina intressen och mina tidigare erfarenheter hur 

och mot vad och vem som jag riktar videokameran. Mitt engagemang 

för arter och biologisk mångfald är därför en del av det empiriska 

material som producerades.  

Analys 

En detaljerad analys av ljud- och videoinspelningarna från fältarbetet 

på mossen och orrsepelet har gjorts. Undervisning på skärgårdsön och 

i blandädelskogen hade ett annat upplägg där eleverna hade förberett 

och redovisade om olika företeelser på de respektive platserna. Mot 

bakgrund av mitt intresse att undersöka hur mänskliga-ickemänskliga 

relationer etableras i fältarbete har jag valt att fokusera analysarbetet till 

orrspelet och fältarbetet på mossen. Resultatet från analysen av 

fältarbetet på mossen redovisas i artikel I och II.   

I artikel I användes bergreppet intoning (Pickering, 1995) som ett att 

analytiskt begrepp. Intoningen beskriver olika aktanters möten som en 

dans av agens med motstånd och anpassning. Aktanterna spårades i 

analysen. Den spårande analysen följer hur olika aktanter möts och 

kopplas samman i ett nätverk (Latour, 1999). I artikeln beskrivs det som 

konfigurationer av olika aktanter. Den spårande analysen kartlägger hur 

ett specifikt fenomen produceras (Gunnarsson & Bodén, 2021). Vi 

spårade aktanter som producerar ekologisk litteracitet. Analysen går 

alltså ut på att uppmärksamma ett särskilt fenomen, ekologisk 

litteracitet och hur den produceras i möten. Det är också så att mötena 
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kan ske på lite olika sätt. Detta uppmärksammas som olika dimensioner 

av initiering och lärande av fenomenet ekologisk litteracitet. 

I artikel II användes begeppen samtillblivelse (Haraway, 2008), och 

emotionella kollektiv (Hasse, 2020) som analytiska begrepp. 

Samtillblivelse är Haraways sätt att beskriva ickemänskliga-mänskliga 

relationer. I artikeln fokuserade vi på produktionen av emotionella 

kollektiv som förutsättning för att producera, eller utveckla, ekologisk 

litteracitet. De emotionella kollektiven exemplifierar och konkretiserar 

hur samtillblivelse kan se ut.  

Studie 2: En folkhögskolekurs  

Studie 2 genomfördes på en folkhögskolekurs och utgör underlag till 

artikel III och artikel IV. Jag deltog i undervisning på 

folkhögskolekursen vid ett tillfälle i januari, från fredag eftermiddag till 

lördag kväll, och jag övernattade utomhus tillsammans med 

kursdeltagarna. Temat under den helg som jag deltog var naturkontakt. 

Jag valde just det tillfället på grund av mitt forskningsintresse. De 20 

kursdeltagare som gett samtycke till att medverka i studien hade en 

blandad bakgrund så som lärare, förskollärare, naturguide, konstnär, 

student och kontorsarbetare.  

Kursen arrangerades av två lärare och två assisterande lärare. 

Gruppen fördelades på två mindre grupper med två lärare i vardera 

grupp. I princip samtliga aktiviteter, inkluderat övernattningar och 

matlagning, gjordes i den mindre gruppen. Platsen för träffarna var en 

skog i den södra delen av mellersta Sverige. Lägerplatsen låg på en 

skogsbevuxen höjd bredvid en sjö. När vi träffades var det minusgrader 

och marken var delvis täckt av snö. Lärarnas planering av helgen var 

semi-strukturerad utifrån syftet att engagera alla sinnen genom lekar, 

kontemplation och praktiska göromål. Det fanns en planering på 

ungefär vad som skulle göras och när men det fanns också ett stort 

utrymme för att anpassa planeringen utifrån vad som hände vid 

genomförandet. Gruppen samlades på fredag eftermiddagen i en ganska 

kylig skymning. De togs emot uppe på en höjd som erbjöd en fantastisk 

utsikt över den intilliggande sjön. Gruppen delades upp i två 

arbetsgrupper och jag anslöt till den gruppen där samtliga deltagare 

hade gett samtycke till att bli filmade.  

Eftermiddagen inleddes med en lek med kontemplativ karaktär. 

Deltagarna fick ögonbindlar och de ombads att forma ett led där de höll 

varandras händer. Sedan ledde läraren ledet ner för den branta och 

delvis stökiga slutningen i riktning mot lägerplatsen. Promenaden 
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skedde i tystnad, det som hördes var kropparnas möte med marken och 

omgivningarna. Det här var den första övningen med syfte att engagera 

alla sinnen och hela kroppen. Efter övningen följde en stunds reflektion 

kring aktiviteten. Det mönstret upprepades under helgen. En aktivitet 

följdes av en mycket strukturerad reflektion. Kursdeltagarna var även 

aktiva med praktiska göromål så som att samla ved och laga mat. Två 

aktiviteter kom att vara särskilt betydelsefulla. Dels en tyst följa-John 

lek som pågick i över en timme i omgivningarna kring lägerplatsen och 

utmed sjön. Samt en aktivitet där deltagarna ombads att intuitivt hitta 

en plats att sitta på i ensamhet, och där koncentrera blicken på något på 

marken framför sig och sedan sakta lyfta blicken till ett uggle-

perspektiv. Efter aktiviteterna samlades deltagarna och reflekterade 

strukturerat. I dessa samtal gavs alla deltagare möjlighet att tala utan att 

bli avbrutna. Jag har benämnt dessa stunder av reflektion för guidade 

kontemplativa samtal. Dessa samtal är en viktig del av materialet. 

Kursen på folkhögskolan  

Kursen på folkhögskolan gavs på deltid under ett läsår. Deltagarna 

träffades en helg i månaden och träffarna arrangeras utifrån bestämda 

teman så som naturkontakt, djurspår, navigation, friluftskunskaper och 

hantverk. Mellan träffarna fick deltagarna hemuppgifter som anknöt till 

det aktuellt tema. Kursens fokus var naturkontakt, gemenskap och 

överlevnadskunskaper. Alla träffar skedde utomhus och deltagarna 

övernattade även utomhus. Kursens syfte och mål var att: 

• Fördjupa kontakten med naturen och upplevelsen att du är en del av 

den. 

• Lära dig praktiska kunskaper som gör att du kan leva i och med 

naturen i högre utsträckning. 

• Utveckla dina pedagogiska förmågor med olika övningar, lekar och 

praktiska kunskaper. 

• Att vara med i utvecklandet av en kultur/gemenskap som lever mer 

hållbart och närmare naturen. 

• Att efter avslutad utbildning ha förståelse för hur du kan utöva och 

bygga vidare på kunskaperna på egen hand, samt leda/inspirera andra 

till en livsstil närmare naturen. 

Produktion av empiriskt material 

Fältarbetena i folkhögskolekursen dokumenterades med hjälp av 

videoinspelningar och ljudupptagning. Jag skötte videokameran och la 

ut diktafonerna bland deltagarna när de hade reflektionsstunder. Jag 

använde också diktafonerna när jag samtalade med deltagarna. 
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Samtalen var av både spontan karaktär och intervjuliknande. Den totala 

mängden av videoinspelningar var 1h och 45 minuter och av 

ljudinspelning 8 h och 36 minuter. Hela det inspelade materialet 

transkriberades för hand och pusslades ihop till en sammanhängande 

text. Från videoinspelningarna gjorde jag även anteckningar om gester 

och ageranden och tog skärmbilder av vissa situationer. 

Videoinspelningarna var särskilt värdefulla när aktiviteterna skedde i 

tystnad. 

Analys 

I artikel III har vi använt string figures (Haraway, 2016) som redskap 

för att analysera hur fältarbete med kontemplativa praktiker i en skog 

kan stödja berättelsen om samtillblivelse med skogens ickemänniskor. 

String figures betyder trådlek eller snörlek och refererar till den gamla 

leken där man med hjälp av ett hopknutet snöre formar olika figurer så 

som ett fisknät, en kaffekopp och Eiffeltornet mellan händerna. En 

kamrat ”plockar upp” figuren och skapar något nytt. Haraway använder 

snörleken för att beskriva processer av relationer. Figuren som uppstår 

är en ögonblicksbild från en specifik tid och plats. Haraway beskriver 

snörleken som att följa en tråd och hitta ett mönster, ibland tappar man 

tråden och misslyckas och ibland skapas en figur. Snörleken är en 

levande och föränderlig process. Analysen går alltså ut på att spåra 

trådar och se om någon figur framträder. Den eller det som håller i 

trådarna behöver inte alls vara människa. Om och om igen har jag läst 

transkripten och tittat på filmerna. Jag lät empirin studsa mot tidigare 

forskning och på så sätt producerades trådar, figurer och berättelser. Jag 

höll definitivt i tråden men jag var inte ensam om att hålla, forma, skapa 

och lämna vidare. Vi kallar ögonblicksbilderna för kontemplativa 

snörfigurer. Resultatet presenteras i artikeln i form av en berättelse med 

tre olika figurer/bilder; en figur om skogsmöten, en figur om miljöoro 

och en figur om drömmen om ett enkelt harmoniskt liv. 

I artikel IV har vi använt begreppen sympoiesis och symstories för 

att analysera lekfulla inslag som en del av ekologiskt fältarbete. 

Sympoiesis betyder ”making-with”, allt görande sker tillsammans och 

inget gör sig själv (Haraway, 2016, s. 58). Människor och 

ickemänniskor gör saker tillsammans, de blir till tillsammans. Att skapa 

världen genom berättelser är också centralt för Haraway, hon kallar det 

för worlding och skriver att sympoiesis är ett ”word for worlding-with, 

in company” (Haraway, 2016, s. 58,). Symstories är berättelser som 

inkluderar sympoiesis. I analysen har jag fokuserat på möten som 

producerar en symstory med olika trådar av sympoiesis. 
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Forskningsetik 

Forskningsetik studie 1 

I enlighet med God Forskningssed (Vetenskapsrådet, 2024) så 

informerades undervisande lärare och deltagande elever både muntligt 

och skriftligt om forskningsprojektet och om deras rättigheter som 

deltagande i projektet. Samtliga deltagare undertecknade informerat 

samtycke. Jag träffade de båda lärarna vid ett tillfälle innan själva 

fältundervisningen. Vid det mötet informerade jag om 

forskningsprojektet och de berättade om sin ekologiundervisning i fält. 

Vid det mötet planerade vi mitt deltagande i undervisningen och lärarna 

signerade det informerade samtycket. En av lärarna informerade 

muntligt och delade ut skriftlig information till den elevgrupp som vi 

tillsammans valde ut för forskningsprojektet. Vi arrangerade även ett 

telefonmöte med elevgruppen där eleverna fick möjlighet att ställa 

frågor om forskningsprojektet till mig. Eleverna hade inte så många 

frågor och samtliga undertecknade det informerade samtycket. 

Forskningsprojektet har inte genomgått etikprövning, i enlighet med 

lagen om etikprövning (SFS 2003:460), eftersom det empiriska 

materialet inte förväntades innehålla känsliga personuppgifter om 

exempelvis ras, etniskt ursprung, politiska åsikter, religiös övertygelse, 

fackligt engagemang, hälsa eller sexuell läggning. 

Forskningsetik studie 2 

I enlighet med God Forskningssed (Vetenskapsrådet, 2024) så 

informerades lärare och kursdeltagare både muntligt och skriftligt om 

forskningsprojektet och om deras rättigheter om frivilligt deltagande 

och deras rätt att närsomhelst hoppa av. Jag träffade lärarna vid två 

tillfällen innan själva fältundervisningen. Det ena tillfället var ett möte 

där lärarna träffades för att planera temat naturkontakt. Jag deltog inte 

i planeringen utan lyssnade till enbart till deras samtal. Jag besökte även 

kurstillfället i december då jag fick möjlighet att informera 

kursdeltagarna om forskningsprojektet och syftet med att delta i vid en 

undervisningshelg. Kursdeltagarna fick möjlighet att ställa frågor och 

de hade många frågor. Jag hade ett långt samtal med gruppen och de 

ställde nyfikna frågor om både forskningen och forskningsetik. Lärarna 

och kursdeltagarna undertecknade informerade samtycken. Några 

deltagare undertecknade informerade samtycken och samtyckte till 

ljudinspelningar och fältanteckningar men kände sig tveksamma och 
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osäkra inför att bli filmade. De deltagarna blev lovade att inte bli 

filmade. Eftersom forskningsprojektet inte förväntades innehålla 

känsliga personuppgifter har det i enlighet med lagen om etikprövning 

(SFS 2003:460) inte genomgått etikprövning. 

Forskningsetiska reflektioner – om etik och didaktik 

Avhandlingens teoretiska ramverk bygger på ett icke-

antropocentrentriskt förhållningssätt och ett antagande om 

decentralicerad agens. Ett sådant förhållningssätt förutsätter en mer 

inkluderande etik. En målsättning med avhandlingen är att genom 

undervisning ge möjligheter till att förändra synen på människan och 

människans relation med andra arter och ting. Bazzul (2023) har skrivit 

om att hur perspektiv för etik i undervisning kan breddas genom att 

exempelvis vidga synen på vilka frågor som kan ses som etiska och vad 

som kan inkluderas som etiskt. Bazzul (2023) skiver: “Ethics becomes 

something that emerges in assemblages of living and nonliving entities, 

something that includes but exceeds human-human relationships. Does 

ethics exist even when there are no humans around?” (s. 7). Eftersom 

ekologiskt fältarbete så tydligt inkluderar andra organismer och ting kan 

just denna undervisningspraktik passa väl för att implementera mer 

inkluderande etiska resonemang.  

God Forskningssed (Vetenskapsrådet, 2024) ger vägledning i 

regelverk och etiskt förhållningssätt. En av principerna för forskning är 

att den ska göra gott. Forskningsprocessen (Vetenskapsrådet, 2024, s. 

52) ska utföras enligt lagar, regler och etiska principer och ska:  

- värna hälsa, säkerhet och välbefinnande för alla som deltar i eller berörs av 

forskningen på olika sätt, inklusive forskningspersoner, försöksdjur, 

medarbetare samt forskarsamhället och samhället i stort 

- behandla människor, djur, miljö, samhälle och kultur med omsorg och 

respekt och i enlighet med regler och etiska principer 

 

Forskaren behöver också ta hänsyn till vidare, och framtida, 

konsekvenser av forskningen ”för människor, djur, samhälle, miljö och 

klimat” (s. 54) vilket är viktigt perspektiv att förhålla sig till i samtliga 

beslut. 
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Metodologisk reflektion 

När det här avhandlingsarbetet inleddes uppfattade jag frågorna kring 

metod som svårast att få grepp om. Jag visste att jag ville studera 

fältarbete i ekologiundervisning och att det var betydelsen av själva 

praktiken, själva görandet av fältarbete som var intressant. Jag 

föreställde mig en tydlig metod som steg för steg skulle vägleda mig 

genom insamling av material, analys av det insamlade materialet och 

slutligen landa i ett resultat som sa något om görandet av fältarbete. 

Problemet var att ingenting som jag gjorde eller läste liknade min 

föreställning om vad metod skulle vara. Jag hittade ingen manual. 

Istället hittade jag texter som ifrågasatte metod eller experimenterade 

med mer okonventionella metoder. Exempelvis så beskriver John 

Weaver och Nathan Snaza (2017) fixeringen vid metod i artikeln 

Against Methodocentrism in Educational Research. Det finns flera 

anledningar till att jag hamnade i läsning av det här slaget. I början av 

doktorandtiden gavs kursen ”Vetenskapsteoretiska och historiska 

perspektiv på naturvetenskap” och två av böckerna från just den 

kurslitteraturen har kommit att betyda mycket för mig; The mangle of 

practice: Time, agency, and science av Pickering och Pandora's Hope. 

Essays on the reality of science studies av Latour. Båda böckerna finns 

också med i teoriavsnittet. Trots avsaknad av manual hade jag dessutom 

börjat samla in material med ett deltagande etnografiskt anslag. Det 

empiriska materialet bestod av video- och ljudinspelningar av lärare och 

gymnasister som gjorde saker i fält, ute på en mosse. Men materialet 

bestod också av inspelningar av fåglar, kikare, växter, ödlor och själva 

mossen som gjorde saker, som agerade på ett både förutsägbart och icke 

förutsägbart sätt. Att alla dessa ickemänskliga aktanter trädde fram så 

tydligt och blev en del av det empiriska materialet tror jag beror på att 

mitt liv har formats av nära och känslomässiga relationer med växter 

och djur. Den jag blir tillsammans med djur och växter i ett ekosystem 

spelar roll för det här arbetet. Tillsammans med Pickerings begrepp 

tuning och material agency och Latours Actor-Network Theory 

öppnades ett nytt sätt att se på världen. Och jag kände mig hemma i den 

världen. De små klustren av lärare, elever, djur, växter och icke-levande 

ting i fältarbete spelar roll för varandra och för lärandet. Djur, växter 

och icke-levande ting är inte passiva, vilket gör fältarbetet till en 

praktiskt som behöver upplevas och genomlevas. Den teoretiska 

ansatsen har stor betydelse för metoden som också blir en del av 

genomlevandet.  
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Gunnarsson och Bodén (2021) skriver att en utgångspunkt för 

postkvalitativ forskning är att det inte går att observera något utan att 

påverka skeendet. Avsikten var att observera och dokumentera 

undervisning som planerats helt av lärarna. Lärarna genomförde 

fältundervisning så som de gjort, på samma plats, många gånger 

tidigare. Samtidigt påverkade min närvaro, videokameran och 

diktafonerna hela skeendet och deltagarnas attityd. Dessutom 

påverkade mina intressen och mina tidigare erfarenheter hur och mot 

vad och vem som jag riktade videokameran. Mitt engagemang för arter 

och biologisk mångfald är en del av det empiriska material som 

produceras. Arterna är inte passiva, de pockar ständigt på min 

uppmärksamhet. Det empiriska materialet produceras, bli till och tar 

form i samskapande handlingar av olika aktörer (Gunnarsson & Bodén, 

2021). Under fältarbetet riktade jag videokameran mot specifika 

skeenden som jag sen så småningom lyft ut för att analyseras djupare. 

Vilka är de här episoderna i ett skeende som egentligen består av ett 

nästan oändligt antal olika möten? För att verkligen klassificeras som 

ett möte måste mötet innehålla någon typ av engagemang som blir 

uppenbart för mig. Jag måste vara i praktiken med både nyfikenhet 

(Haraway, 2016) och känslighet (Law, 2004) för att kunna identifiera 

engagemang hos båda människor och ickemänniskor. Jag har stor 

respekt för att min förmåga att uppfatta mänskligt engagemang 

förmodligen är mycket mer välutvecklad än min förmåga att uppfatta 

ickemänskligt engagemang. Min förmåga att uppfatta ickemänskligt 

engagemang är beroende av mina tidigare ickemänskliga relationer. 

Exempelvis är jag ganska bra på att uppfatta katters känslor och 

engagemang. Jag är inte heller helt dålig på tomatplantor, grusvägar och 

våtmarker. För att beskriva hur episoderna faktiskt valts ut har vi använt 

de analytiska begreppen glow (MacLure, 2013a) och wonder (MacLure, 

2013b). Jag vill beskriva det som att vissa möten glimrade, vissa möten 

var meningsfulla och dessa valdes ut. Dessutom återkom vissa sorters 

glimrande möten och dessa har sorterats som olika flöden av 

samtillblivelse. 

Det som Weaver och Snaza (2017) beskriver som methodocentrism, 

metodcentrism, grundar sig i att forskaren fokuserar för mycket på en 

förutbestämd metod och istället mer förutsättningslöst och noggrant 

borde ”lyssna på världen” (s. 1056, kursivt i original, min översättning). 

Despret (2016) har skrivit utförligt kring ett nyfiket lyssnande på 

världen och då framför allt på djur i världen. I boken What Would 

Animals Say If We Asked the Right Questions?, ger hon många exempel 

på en metodologi för att både nyfiket närma sig djur och dessutom 
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lyssna på vad de säger. I förordet till boken skriver Latour (2016) att 

Despret är en empirisk filosof och han menar att empirism finns i två 

olika varianter; subtraktiv och additiv empirism. Den subtraktiva 

empirismen är reduktionistisk och strävar efter att bevisa påståenden. 

Den additiva empirismen är intresserad av fakta och bevisade 

påståenden men den vill också addera andra röster och erfarenheter till 

den vetenskapliga berättelsen.  

Despret utgår från naturvetenskaplig forskning om djur och adderar 

svårigheterna med att faktiskt producera meningsfulla replikerbara 

försök av djur-människa eller djur-djur interaktion samt andra röster om 

interaktioner mellan djur. Latour (2016) beskriver den 

naturvetenskapliga paradoxen i många djurstudier, ”only by creating 

the higly artificial conditions of laboratory experimentations will you 

be able to detect what animals are really up to when freed from any 

artificial imposition of human values and beliefs onto them” (s. viii). 

Det här har att göra med naturvetenskapens rädsla för antropomorfism. 

Despret föreslår ett alternativ: metamorfos med den andre, att bli 

animated. Despret (2013) tar avstamp i naturvetenskapliga studier av 

djur där forskare intresserar sig för, och försöker ta hänsyn till, djurens 

intressen och synpunkter (djurens ”point of view”, s. 29). Hon placerar 

djurstudierna i ett teoretiskt landskap som ifrågasätter det 

människocentrerade perspektivet där utgångspunkten är att människan 

är den som handlar, observerar och agerar. Despret utgår istället ifrån 

att människan finns i ett sammanhang och för att beskriva det använder 

hon det franska ordet agancement (med hänvisning till Deleuze). 

Översatt till svenska betyder agancement arrangemang. Despret skriver 

att på engelska översattes begreppet agancements till assemblages. På 

svenska blir det samlingar eller sammansättningar. Desprets poäng med 

att hänvisa till det franska begreppet agancement är att själva ordet så 

tydligt hänger samman med begreppet agens och att begreppet i sig 

förutsätter att alla delar av arrangemanget är aktiva i en ständigt 

pågående process av intoning. Det centrala i de teoretiska 

utgångspunkterna är att människan aldrig agerar ensam vilket får 

konsekvenser för metoden. 
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11. Resultat, sammanfattning av artiklarna 

I det här kapitlet presenteras en sammanfattning av de olika artiklarna.  

Artikel I, Down-to-Earth ecological literacy through 

human and nonhuman encounters  

Persson, K., Andrée, M., & Caiman, C. (2022). Down-to-earth 

ecological literacy through human and nonhuman encounters in 

fieldwork. The Journal of Environmental Education, 53(2), 99-116.  

Bakgrund och syfte 

Utgångspunkten för den första delstudien är hur ekologi- och 

miljöundervisning kan bedrivas i en tid som präglas av en mänskligt 

skapad klimatkris och ekologiska förluster. Studien utgår från aktör-

nätverks teorin och Latours beskrivning av the Terrestrial och 

terrestrials, jorden och dess jordbundna invånare är också mycket 

viktiga (Latour, 1999; 2018). Även Pickerings begrepp intoning och en 

performativ syn på naturvetenskaplig kunskapsproduktion är av stor 

betydelse i artikeln (Pickering, 1995). Både Pickering och Latour 

beskriver ickemänniskor som agentiska vilket är centralt för studien. 

Syftet med delstudie I är att utforska materialiteters betydelse för 

utveckling av gymnasieelevers ekologiska litteracitet under fältarbete. 

Detta görs genom att undersöka elevers möten med plats, material och 

andra arter i ekologiskt fältarbete med frågeställningarna: 

• Hur framträder möten bland människor (lärare och elever) 

och ickemänniskor i fältarbetespraktiken? 

• Vilken ekologisk litteracitet produceras genom möten bland 

människor och ickemänniskor? 

Tidigare forskning inom naturvetenskapernas didaktik med fokus på 

fältarbete pekar på platsens betydelse, möjligheter till långsamt 

utforskande, känslomässiga utmaningar och upplevelser, förmågan att 

läsa naturen, fältets oberäkneliga karaktär och estetiska erfarenheter 
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har beforskats (t.ex., Bowen & Roth, 2007; Carlone m.fl., 2015; Dillon 

m.fl., 2006; Magntorn, 2007; Sandell & Öhman, 2010). I forskning om 

undervisning för yngre åldrar har nymaterialistiska och 

posthumanistiska perspektiv fått ett stort genomslag i studier av barns 

möten med andra arter (t.ex., Malone, 2016; Taylor & Pacini-

Ketchabaw, 2015; Weldemariam, 2020).  

Metod  

Studien är etnografisk inspirerad och genomförs inom ramen för 

fältarbete i gymnasieskolan. Eleverna går på olika studieförberedande 

program och deltar i en valbar kurs i naturguidning. Det aktuella 

fältarbetet är en exkursion till en mosse för att uppleva orrspel i 

gryningen i maj. Eleverna, lärarna och jag övernattar på mossen. Det 

empiriska materialet består av video- och ljudinspelningar som 

transkriberades. Materialet analyserades genom att identifiera och spåra 

ickemänskliga-mänskliga möten och beskriva hur intoning gick till.  

Resultat 

Resultaten beskrivs genom två olika sorters möten. Det ena sättet 

benämns som sätt att initiera möten och det andra som 

aktantkonfiguration med lärande människa. Konfigurationerna uppstår 

som tillfälliga nätverk av aktanter. 

Initiering av möten – planerat och impulsivt 

Sätt att initiera möten löper från planerade till impulsiva möten. 

Initieringen kan vara både mänsklig och ickemänsklig. I artikeln 

beskrivs olika exempel på möten. Mötet med orrarna som spelar i 

gryningen är planerat av lärarna. Ett av syftena med exkursionen till 

mossen är att bevittna orrarnas parningsritual i soluppgången. Mötet är 

en ögonblicksbild och den specifika aktantkonfiguarationen gäller för 

just den här platsen och den här tiden. Om fokus sträckts ut i tiden skulle 

utfallet varit annorlunda. Kanske är det i själva verket då orrarna som 

initierar mötet i soluppgången genom att locka med sin dans? Ett möte 

med enkelbeckasiner som dyker ner ovanför eleverna är ett exempel på 

ett impulsivt möte. Beckasinerna genererar ett säreget läte med sina 

stjärtfjädrar som vibrerar i flykten och även det blir ett impulsivt möte. 

Mötet med en liten skogsödla på en spång över mossen är också ett 

impulsivt, liksom möte med ljudet av metan som ploppar upp ur 

mossen. Mötet med skvattramen (som också vinjett 1) beskrivs som 
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något mittemellan. Lärarna vet med säkerhet att skvattram växer på 

mossen, när växten dyker upp tar de tillfället i akt att introducera 

skvattram och skvattrams specifika doft. 

Aktantkonfiguration med lärande människa—stöttande och 

kollaborativt 

Aktantkonfiguration med en lärande människa löper från stöttande till 

kollaborativt. Här beskrives hur möten drivs framåt och hur ekologiska 

litteracitet produceras i ett kollektiv av aktanter. Vem eller vad som 

stöttar mänskliga lärande är inte givet från början. Det kan vara lärare, 

kamrater, djur, växter eller materiella ting som stöttar och som 

samarbetar kring något som upplevs meningsfullt i ett visst ögonblick. 

Lärarna stöttar eleverna i möte med olika kikare där de fungerar 

vägledande i syfte att utveckla elevernas intoning med den tekniska 

utrustningen. Likaså stöttar lärarna intoning med orrarna genom att 

förklara och uppmärksamma eleverna på fåglarnas olika beteenden. I 

en sekvens stöttar en elev en annan i att uppleva skönheten i att 

upptäcka ett spindelnät i motljus. Mötet med metan är mer kollaborativt 

till sin karaktär där fakta och möjliga skeenden och insikter bollas 

mellan eleverna. 

Diskussion 

I diskussionen är fokus på fältarbetets unika möjligheter att producera 

ekologisk litteracitet i form av intoning med ickemänskliga aktanter. 

Både elever och ickemänniskor erbjuds nya allierade i fältarbetet. 

Fältarbetet diskuteras som ett sätt att undervisa ”Down to Earth” 

(Latour, 2018) genom att eleverna erbjuds möjlighet att erfara känslan 

av att vara jordbunden tillsammans med andra jordbundna. 

Artikel II, Becoming-with the bog born: emotional 

collectives in ecological fieldwork 

Persson, K., Andrée, M., & Caiman, C. (2024). Becoming-with the bog 

born: emotional collectives in ecological fieldwork. Cultural Studies in 

Science Education. 19, 675–696. 
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Bakgrund och syfte 

I den andra artikeln fokuseras på känslornas betydelse och det 

känslomässiga lärandet inom ramen för ekologiskt fältarbete. Genom 

att använda begreppen samtillblivelse med följeslagare (Haraway, 

2008) och emotionella kollektiv (Hasse, 2020) undersöks hur ekologisk 

litteracitet kan produceras i fältarbete. Vi undersöker vad fältarbete kan 

göra. Hasse använder emotionella kollektiv för att beskriva ett 

posthumanistiskt lärande som inkluderar både människor och 

ickemänniskor. Syftet med artikel II är att utforska hur ekologiskt 

fältarbete kan erbjuda känslomässigt engagemang och stödja framväxt 

av ekologisk litteracitet i emotionella kollektiv bestående av studenter, 

lärare och icke-människor.  

Frågeställningen är1: 

• Hur samtillblir emotionella kollektiv av människor och 

ickemänniskor (följeslagare, elever och lärare) i ekologiskt 

fältarbete? 

Metod  

Den andra artikeln är i likhet med den första, grundad på empiriskt 

material från övernattningsexkursionen till mossen med orrspel 

tillsammans med gymnasieelever. Med utgångspunkt i Haraways 

(2016) idéer om nyfiken praktik/curious practice besöktes mossen och 

fältarbetet. Jag spelade in skeenden med fokus på möten och 

analyserade dessa möten utifrån emotionella kollektiv och 

samtillblivelse 

Resultat 

När människor och ickemänniskor möts kan det uppstå ett emotionellt 

kollektiv. Det emotionella kollektivet karaktäriseras av känslomässigt 

engagemang och meningsfullhet. Frågeställningen ska förstås som att 

vi söker svar på hur emotionella kollektiv uppstår och hur de kan se ut. 

Svaren struktureras som olika flöden av samtillblivelse. Vad, vem och 

vilka som kommer att forma ett kollektiv är väldigt olika och vi ger 

bland annat exempel på kollektiv med lärare, elever, vitmossa, fakta om 

ljungpipare, kikare, en skogsödla, fågelläten och orrar. I det emotionella 

kollektivet finns förutsättningar för samtillblivelse och för att få nya 

 
1 I den publicerade artikeln, som är på engelska, är frågeställningen uppdelad i två olika 

frågor. 
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följeslagare (companion species) i livet. Ett svar på frågan om vad 

ekologiskt fältarbete kan göra är helt enkelt att det kan erbjuda eleverna 

nya följeslagare. Här pågår fältarbetet och undervisningen på en mosse 

och de som eleverna möter är de som hör hemma på mossen; vitmossa, 

ljungpipare, orrar, enkelbeckasiner, en stenskvätta, skvattram, metan, 

torv och så vidare. Fältarbetet kan alltså producera emotionella 

kollektiv, samtillblivelse och ekologisk litteracitet. Den ekologiska 

litteraciteten uppstår i själva samtillblivelsen. Att veta hur vattenfylld 

vitmossa känns i handen, hur en enkelbeckasin låter när den dyker eller 

kunna lokalisera en ljungpipare med hjälp av det långdragna pipet är 

beroende av olika möten där  intoning och samtillblivelse utgör ett 

specifikt kunnande. Det finns olika sorters möten och de pågår 

intrasslade i varandra och för att kunna analysera strukturerat har de 

sorterats i tre olika flöden: mimetisk samtillblivelse, antropomorf 

samtillblivelse och faktaorienterad samtillblivelse 

 

Mimetisk samtillblivelse 

I mimetisk samtillblivelse upprepar elever och lärare ickemänniskors 

läten och rörelser. De skapar läten och rörelser med sina egna kroppar. 

Läraren återskapar både orrarnas läte och spelpositionering med sina 

händer. En elev återskapar enkelbeckasinens läte genom att göra ett ljud 

och samtidigt slå rytmiskt på sin hals. Empirin har fått studsa mot och 

tolkats genom andras beskrivningar av mimesis. Carla Hustak och 

Natasha Myers (2012) skriver om hur Charles Darwin brukade imitera 

olika organismer. Hustak och Myers tolkar Darwins kroppsliga 

imitationer av orkidéer som en känslomässig intoning av både 

blommorna och deras pollinatörer och hur han på det sättet kom att 

involveras i deras liv. Despret (2013) beskriver Darwin, orkidéerna och 

insekterna som en process av samtillblivelse. Christoph Wulf (2008) 

påtalar att mimetiskt lärande är något mer än att imitera, de mimetiska 

handlingarna är en “act of relating” (s. 56). Mimetisk samtillblivelse 

blir ett sätt att utveckla aspekter av ekologisk litteracitet. När eleverna 

återskapar enkelbeckasinens läte med sina kroppar är atmosfären 

positiv och eleverna skrattar, det skapas ett känslomässigt kollektiv 

tillsammans med enkelbeckasinen. Enkelbeckasinens känsloläge har 

jag dock inte förmåga att tolka. Läraren återskapar orrarnas positioner 

och läte i syfte att kommunicera med eleverna och bjuda in dem i ett 

emotionellt kollektiv, vilket fungerar väl i situationen. 
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Antropomorf samtillblivelse 

I det empiriska materialet finns många exempel på antropomorf 

samtillblivelse. Det finns även handlingar och händelser som liknar 

antropomorfism men ”tvärt om”. Myers (2015) förklarar hur möten 

med ickemänniskor förändrar människor och hon beskriver det som en 

metamorfos eller en “morphic practice” (s. 60). Myers ger exempel på 

hur växtforskare lär sig att uppfatta det som specifika växter reagerar 

på och kallar det för phytomorphism. Despret (2004) använder 

begreppet zoomorfism eller antrop-zoo-morfism för att beskriva hur 

människor förändras i möte med djur. Despret (2016) skriver också “it 

is the possibility of becoming not exactly the other through 

metamorphosis but with the other” (s.17). Det här är exempel på den 

teoretiska kontext som empirin har fått studsa emot. Det uppstår 

emotionella kollektiv där eleverna talar om orrarna som om de vore 

människor och hittar på berättelser om orrarna där känslor av 

exempelvis ensamhet hanteras. I ett avsnitt talar en elev direkt till 

orrarna som om hon själv vore en orre. I ett annat avsnitt när eleverna 

går på en spång och det bubblar upp metan ur vattnet bredvid spången 

så formulerar en pojke en antropomorf betraktelse om metan som att 

”metan vill upp till ytan” och samtidigt skojar han om att en flicka i 

gruppen är ”metanig” som i att hon har gaser i magen. Genom att 

utforska olika metamorfa praktiker får eleverna möjlighet till 

samtillblivelse med ickemänniskor och dessa får då möjlighet att 

utvecklas till nya följeslagare.  

 

Faktaorienterad samtillblivelse 

Under fältarbetet får fakta och intresse för fakta spela en viktig roll. 

Både lärare och elever initierar och reder ut fakta. Enligt Hasse (2020) 

är fakta en del av det känslomässiga engagemang som uppstår i ett 

emotionellt kollektiv. Intresset för fakta driver processen av 

samtillblivelse. Vi beskriver händelser där fakta om ljungpipare, 

vitmossa, skogsödlan och metan blir betydelsefulla för samtillblivelsen 

och den ekologiska litteraciteten. Intresset för fakta ser lite olika ut i de 

olika emotionella kollektiv som uppstår. Exempelvis blir fakta viktigt 

för att identifiera skogsödlan i jämförelse med en kopparödla. 

Vitmossans egenskaper blir viktiga i att artbestämma växten. Fakta om 

ljungpiparen blir en källa till förundran och glädje i att fått möjlighet att 

möta den. Fakta om metan förhandlas och klargörs eleverna emellan. 

Empirins exempel på möten med fakta och det känslomässiga 

engagemang som uppstår kan också förstås med hjälp av Haraway 
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(2016) som menar att fakta kan bli följeslagare som hjälper oss att skapa 

berättelser om världen. Latour (2018) beskriver också hur det behövs 

mer än fakta och att fakta inte “stand up all by themselves” (s. 25). Den 

ekologiska litteracitet som produceras i dessa emotionella kollektiv 

suddar ut gränserna mellan fakta och känslor. 

Diskussion 

Fältarbete erbjuder möjligheter att erfara jordbundenhet. Lärarens roll 

är central, hur läraren agerar och visar omtanke är betydelsefullt i hur 

emotionella kollektiv etableras. Resultatet kan användas för att utveckla 

fältarbete som även inkluderar känslomässigt engagemang. Explicita 

etiska reflektioner om människans plats i världen och omtanke om 

andra än människor kan utvecklas utifrån praktiker i fältarbete. 

Artikel III, Making kin in the forest: explorations of 

ecological literacy through contemplative practices in a 

Swedish folk high school 

Persson, K., Andrée, M., & Caiman, C. (2024). Making kin in the forest: 

explorations of ecological literacy through contemplative practices in a 

Swedish folk high school. Environmental Education Research, 30(8), 

1247-1262. 

Bakgrund och syfte 

Syftet med artikel III är att utforska vilka möjligheter kontemplativa 

praktiker som en del av ekologiskt fältarbete kan erbjuda för att stödja 

framväxt av ekologisk litteracitet. Mer specifikt fokuseras 

kontemplativa praktikers betydelse för skapandet av berättelser om 

samtillblivelse med skogens alla ickemänniskor. Kontemplation kan 

omfatta olika typer av medveten närvaro och meditation men det kan 

också innebära strukturerad dialog, utforskande av något eller 

kroppsliga rörelser som yoga, tai chi eller promenad (Davidson & Dahl, 

2017). Kontemplativa praktiker i undervisningskontext har undersökt 

tidigare (t. ex. Bai, 2015; Beavington m.fl., 2021; Tobin & Alexakos, 

2021). Den litteracitet som fokuserats är den ekologiska litteracitet som 

produceras i samtillblivelse med följeslagare (ecological literacy as 

becoming-with companion species), det är alltså ekologisk litteracitet ur 
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ett relationellt perspektiv i samband med kontemplativa övningar i 

fältarbete. 

 

Här är följande frågeställning i fokus: 

 

• Hur kan fältarbete med kontemplativa praktiker i en skog 

stödja berättelsen om samtillblivelse med skogens 

ickemänniskor? 

Metod  

Artikeln grundar sig på datamaterial som producerats tillsammans med 

en grupp lärare och studerande från en folkhögskola. Vid en gruppträff 

i januari deltog jag och gjorde ljud- och videoinspelningar. Träffen hade 

temat naturkontakt och aktiviteterna utgjordes av diverse praktiska 

göromål, lekar och det som vi har kallar för kontemplativa praktiker. 

Vid kurstillfället genomfördes exempelvis en sittande meditation där 

kursdeltagarna satt för sig själva på valfritt ställe i skogen. Genom att 

sitta i mänsklig ensamhet så framträder möten med ickemänniskor 

tydligare. Efter den här övningen, och även efter andra övningar, följde 

ett strukturerat samtal där alla deltagare delade sina erfarenheter i 

gruppen.  

För att analysera materialet använde vi Haraways koncept string 

figures, snörlek (2016). Snörleken väver ihop växter, djur, människor 

och omgivningen till bilder, eller berättelser, om samtillblivelse. 

Samtillblivelsen erbjuder nya följeslagare till både människor och 

ickemänniskor. Vi kallar ögonblicksbilderna för kontemplativa 

snörfigurer.  

Resultat 

Resultaten utgörs av en berättelse med tre olika figurer/bilder; en figur 

om skogsmöten, en figur om miljöoro och en figur om drömmen om ett 

enkelt harmoniskt liv. 

Figuren ”skogsmöten” 

Det här är en figur som illustrerar ekologiskt och naturvetenskapligt 

intresse, emotionella och estetiska upplevelser och känslan av att 

tillhöra jorden. Genom citat från de guidade kontemplativa samtalen, 

exempelvis när kursdeltagarna möter och kommer nära berg, träd, sjön, 

eld, mossa, fåglar och en liten mus, så formas en berättelse. Det är en 
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berättelse om att bli till i möten med andra som inte är människor och 

hur dessa andra kan bli följeslagare eller kamrater. Mötena blir 

känslomässiga och estetiskt drivna och de stöttas av naturvetenskapligt 

intresse men också av vad som kan beskrivas som en animistisk 

känslighet (Bai, 2015). Det naturvetenskapliga syns i frågeställningar 

om det går att veta något om sjöns djup grundat på omgivningarnas 

utseende, eller nyfikenhet på hur berg bildas. Det animistiska syns i hur 

deltagarna besjälar ting så som eld och marken som möter fötterna. 

Deltagarna beskriver också om hur de själva förändras av de här 

mötena. 

 

Figuren ”miljöoro” 

Den här figuren uppstår när deltagarna lyfter fram oro för miljön 

kopplat till civilisationskritik och det moderna samhällets konsumtion 

och självdestruktivitet. Deltagarna lyfter klimatångest, mörka tankar 

om framtiden och att vara en del av ett samhälle som upplevs 

destruktivt. En av deltagarna diskuterar en storm som passerat sedan 

förra träffen med kursen. Hon beskriver stormen som häftig och cool 

och att hon önskar att stormen skulle blåsa sönder allt i samhället och 

att den skulle ruska om människor ”folk tror liksom inte att vi är en del 

av det ekosystemet och det är vi ju och håller på att sabba hela jorden 

som ekosystem på grund av vår konsumtion”. Att använda monster som 

en metafor för att beskriva enskilda skeenden eller livet i stort på jorden 

i antropocen har använts av flera olika författare (Haraway, 2016; 

Latour, 2017; Swansson m.fl., 2017). När kvinnan beskriver stormen 

som häftig och cool och hon önskar att den skulle blåsa sönder allt blir 

stormen till ett monster men samtidigt en udda kamrat. 

Stormen/monstret ska skaka om människor så att de förstår allvaret. 

Monstret ska få andra människor att se problemet och inte förneka eller 

förtränga. 

Figuren ”drömmen om ett enkelt harmoniskt liv” 

Den tredje figuren illustrerar hur deltagarna brottas med 

dikotomiseringen mellan stad och natur, vilket syns via deras 

berättelser. Deltagarna upplever att det är svårt att förena de olika 

världarna, eller de olika liven; stadslivet och skogslivet. De omfamnar 

det enkla och harmoniska livet i skogen vilket till viss del idealiseras 

och romantiseras samtidigt som de själva lever mer eller mindre urbana 

liv. En man säger att det känns som att han ”får nästan tvätta bort 

staden när jag är i skogen” som om staden är smutsig, och han beskriver 
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det som terapi. En annan man arbetar som lärare och han vill gärna ta 

med sig kunskaperna från folkhögskolekursen till sin undervisning och 

få barnen att utveckla relationer med naturen och kanske också få dem 

att bry sig om den. För andra infinner sig inte en känsla av att ”höra 

hemma” i skogen lika tydligt. En kvinna tar upp att hon inte riktigt 

känner sig hemma i skogen men att hon gärna skulle vilja göra det. Hon 

beskriver det som att hon vill känna sig mer hemma så att hon kan ta på 

sig mer ansvar när hon är ute i skogen.  

Diskussion 

Kontemplativa praktiker i samband med ekologiskt fältarbete visar sig 

fungera som medel för möten och samtillblivelse med skogens 

ickemänniskor. Mötena är oersättliga och bundna till platsen och i 

mötena produceras relationell ekologisk litteracitet. De kontemplativa 

praktikerna möjliggör också fördjupade samtal kring både 

naturvetenskapliga frågeställningar liksom mer existentiella frågor. 

Resultaten diskuteras med hjälp av Haraways (2016) begrepp response-

ability som handlar om att människan utvecklas genom samtillblivelse 

med andra arter, vilket kan förstås som det ansvar som kvinnan i den 

tredje figuren uttryckte en önskan om att lära sig att känna. 

Artikel IV, Every step is an adventure: ecological 

literacy as becoming-with forest through play in 

fieldwork  

Persson, K., Andrée, M., & Caiman, C. (inskickad). Every step is an 

adventure: ecological literacy as becoming-with forest through play in 

fieldwork  

Bakgrund och syfte  

I den här artikeln riktas fokus mot hur lek och fantasi kan bidra till att 

utveckla ekologisk litteracitet i samband med ekologiundervisningens 

fältarbete. Teoretisk utgår artikeln från begreppen becoming-with, 

sympoiesis, symstories och response-ability (Haraway, 2008; 2016). 

Tidigare forskning har visat att lek kan stimulera utforskande, fantasi 

och kreativitet (Caiman m.fl., 2021; Heikkinen, 2016; Jensen et al., 

2022). Givet den ekologiska krisen behöver undervisning stötta 

utforskande av andra sätt att leva på jorden och skapa nya berättelser 
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om världen (Facer, 2019). Jensen med kollegor (2022) påpekar dock att 

vuxna kan uppleva lekfulla aktiviteter som utmanande av olika 

anledningar. Syftet med artikel IV är att undersöka hur lekfulla och 

fantasifulla aktiviteter som en del av ekologiskt fältarbete i 

vuxenundervisning kan stötta utvecklandet av ekologisk litteracitet. De 

frågeställningar som studeras är: 

 

• Vad karaktäriserar skogsmöten som uppstår genom lekfulla 

aktiviteter i fältarbete? 

• Vilka berättelser om möten vecklas ut genom deltagarnas 

samtal om den lek som de deltagit i? 

Metod  

Artikeln grundar sig på datamaterial som producerats genom 

etnografiskt deltagande vid en helgträff i januari på en 

folkhögskolekurs. Temat för träffen var naturkontakt. Undervisningen 

bestod av praktiska göromål samt lekfulla och kontemplativa 

aktiviteter. Vid besöket på folkhögskolekursen genomfördes en lek, 

följa-John. Det uttalade syftet var att deltagarna skulle möta och 

uppmärksamma skogen. Leken utfördes i tystnad och den varade i 

ungefär en timme och deltagarna rörde sig över ett stort område. Jag 

videofilmade själva aktiviteten och gjorde ljudinspelningar under det 

efterföljande samtalet. Ljudinspelningarna transkriberades ordagrant. 

Analysen och resultatet består av två olika delar. Den första delen 

omfattar den tysta leken med fysiska möten med olika arter och ting i 

skogen. Den andra delen består av en analys av deltagarnas samtal. 

Analysen grundar sig på den narrativ metodologin som Haraway (2016) 

benämner som symstorying. Symstorying är en berättelse där olika arter 

och ting medverkar i själva berättandet. 

Resultat 

Resultaten presenteras i två delar. Den första delen av resultaten består 

av en kronologisk berättelse om följa-John-leken. Den andra delen 

består av de berättelser som de studerande skapar i samtal om den lek 

som de deltagit i. 

Del 1: Ett tyst och lekfullt utforskande av omgivningarna 

Genom berättelsen får vi ta del av deltagarnas möten med olika arter 

och ting och det utforskande som följer. Leken börjar med att deltagarna 
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ställer sig på ett tyst led. Ledaren ålar under en liten tall som ligger 

halvvägs ned mot marken. Deltagarna följer efter en och en. De ålar och 

ålandet gör att de känner lavar, mossor och blåbärsris mot sina händer 

och kroppar. Ledaren lämnar över till en ny person som börjar jogga 

genom skogen och snart når de fram till en bergsbrant. Ledaren klättrar 

upp för branten som är täckt av lavar och tallar (figur 5). Branten kräver 

att deltagarna använder sina händer som stöd. De rör sig som fyrfota 

djur.  

 

 

Figur 5. Följa-John uppför en brant. 

 

Efter en stund kommer de fram till en ek. En efter en kramar deltagarna 

eken ömt (figur 6). Deltagarnas armar och händer omfamnar eken, deras 

kroppar är tätt intill eken. Ekens bark rör vid deltagarnas kinder. Att 

krama eken ger sinnlig förnimmelse av hur ekens bark känns och doftar.  
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Figur 6. En deltagare kramar en ek. 

 

Mot slutet av leken når deltagarna fram till ett område där stora aspar 

har fällts av bävrar. Genom leken undersöker deltagarna nyfiket 

bävrarnas bitmärken genom att känna på stubbarna och spånen (figur 

7). Deltagarna placerar sig bredvid bitmärkena som om de vore bävrar 

(figur 8). 

 

 

Figur 7. En deltagare inspekterar ett fällt träd och bävergnag. 
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Figur 8.  En deltagare positionerar sig som en bäver. 

 

Leken möjliggör möten och samtillblivelse med olika arter och ting. 

Här har jag gett exempel på bergsbranten med lavar och mossor, eken 

och asparna som fällts av bävrar. 

Del 2: Samtal om upplevelser av leken  

I de efterföljande samtalen utkristalliseras olika trådar i deltagarnas 

berättelser om vad de varit med om. En sådan tråd berör hur leken får 

deltagarna på ett utforskande och lustfyllt humör vilket medför att 

deupptäcker saker som de förmodligen inte hade gjort utan lekens 

kontext. En kvinna säger att hon ”bara gjorde det sen som dök upp 

liksom, ja i stunden och i miljön och i samspelet, så, ja det kändes 

liksom intuitivt, det var ju väldigt lekfullt”.  

En annan tråd handlar om hur de fungerar tillsammans som en grupp 

i leken och hur leken erbjuder möjligheter för dem att lära känna 

varandra. Leken ser olika ut beroende på vem som är först i ledet och 

på vilka interaktioner med omgivningarna som uppstår.  

Den sista tråden handlar om en slags sårbarhet i känslan av att behöva 

prestera i leken: ”Också när vi gick, när vi följde, att jag tyckte att det 

var lite jobbigt, att vara, man blir lite sådär utanför sig själv, man blir 

så där självmedveten, men samtidigt är det också, man inte bara är man 

måste hela tiden vara uppmärksam och det var något ansträngande i 

det.”. Detta är i linje med Jensen et al. (2022) om att vuxna kan uppleva 

lek som krävande. I berättelsen från en annan deltagare framkommer 
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också en subtil kritik om hur väl de egentligen lyckades att utföra leken 

i relation till meningen med leken som ett undervisningsmoment.   

Diskussion 

Leken erbjuder möjligheter för deltagarna att utforska omgivningarna, 

sig själva och kamraterna i gruppen. De får, genom leken, möta och 

erfara andra arter och icke-levande ting. Leken blir till ett äventyr och 

den omfattar känslor av lust och nyfikenhet men den kantas även av 

sårbarhet och utsatthet. Genom leken blir det möjligt att pröva ny saker 

och leken öppnar upp för djupare samtal om oro för nutiden och 

framtiden i ett tillåtande och tryggt sammanhang. 
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12. Diskussion 

Avhandlingens kunskapsbidrag rör hur och på vilka sätt ekologisk 

litteracitet kan utvecklas genom fältarbete. Avhandlingens 

övergripande frågeställningar är: (I) Hur etablerar elever/studerande 

relationer med andra arter och icke-levande ting i ekologiskt fältarbete? 

(II) På vilket sätt får de relationer som etableras betydelse för utveckling 

av ekologisk litteracitet i utbildning? I diskussionens första avsnitt 

kommer jag att diskutera själva mötena, det vill säga möten i ekologiskt 

fältarbete och hur dessa kan se ut och utvecklas. Sedan följer avsnitt om 

hur mötena kan stöttas och fördjupas i relationer. Slutligen kommer ett 

avsnitt om vad som kan växa ur dessa relationer. Diskussionens rubriker 

ska ses som aspekter av fältarbete som tillsammans skapar en helhet av 

transformativ undervisning. 

 

Möten och relationer – intoning, samtillblivelse och kollektiv 

agens 

En av avhandlingens övergripande frågeställningar handlar om hur 

relationer med växter, djur och ekosystemens icke-levande ting 

etableras i fältarbete. Jag har fokuserat på fältarbetets olika möten och 

med hjälp av teoretiska och analytiska begrepp försökt att tätt beskriva 

dessa för att förstå mötenas betydelse för utveckling av ekologisk 

litteracitet.  

I den första artikeln beskrivs mötena utifrån hur de initieras och hur 

de drivs framåt. Elevernas möte med orrar på mossen i soluppgången 

var ett planerat möte som initierades av lärarna. Eleverna mötte också 

enkelbeckasiner. Enkelbeckasinerna dök ner över eleverna och 

framkallade det karaktäristiska ljud som uppstår när fågelns stjärtfjädrar 

vibrerar. Det mötet beskrivs som impulsivt och initierat av 

beckasinerna. Mötet med skvattram var inte helt planerat men inte 

heller helt impulsivt. Lärarnas egna relationer med skvattram gjorde 

dem förberedda på mötet och de fångade ögonblicket skickligt. Mötet 

med metan var impulsivt. Mötena beskrivs som att de utvecklades i en 
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aktantkonfiguration med en eller flera mänskliga lärande. 

Aktantkonfigurationerna består alltså inte enbart av en eller flera 

människor som lär, utan de omfattar även varierande ickemänskliga 

aktanter. Här ger jag exempel på orrar, enkelbeckasiner, skvattram och 

metan som ickemänskliga aktanter. Även människor ingår som aktanter 

i konfigurationerna. Aktantkonfigurationerna med lärande människor 

löper från stöttande till kollaborativt agerande. Exempelvis stöttade 

lärarna elevernas möte med fältkikare och tubkikare. Lärarna förklarade 

och visade hur kikare används och eleverna tonade in gemensamt med 

kikarna. Senare i mötet med orrarna var både kikarna och lärarna 

stöttande i intoningen med orrarna. Mötet med metan beskrivs som ett 

kollaborativt utforskande. De olika mötena kännetecknas av en 

mänsklig-ickemänsklig intoning i linje med det som Pickering (1995) 

beskriver som en dans av agens med motstånd och anpassning. Jag 

beskriver intoningen som del av en ekologisk litteracitet som får 

möjlighet att växa och utvecklas i möten under fältarbete. Eleverna 

erbjöds nya allierade i form av kikare, fåglar och metan. Detta skedde 

genom betydelsefulla, unika och oersättliga möten i fältarbete. 

Begreppet samtillblivelse (Haraway, 2008) har också använts för att 

utforska möten. I artikel II struktureras mötena som olika flöden av 

samtillblivelse: mimetisk samtillblivelse, antropomorf samtillblivelse 

och faktaorienterad samtillblivelse. Utgångspunkten är att det uppstår 

kollektiv med människor och ickemänniskor och i den processen 

formas nya följeslagare (companion species, Haraway, 2008). 

Följeslagare är allierade, det är någon eller något du känner ganska väl. 

Titeln på artikel II är Becoming-with the bog born: emotinal collectives 

in ecological fieldwork och följeslagarna som eleverna fick möjlighet 

att lära känna är sådana som lever på en mosse. Det var orrar, 

ljungpipare, enkelbeckasiner, vitmossa och så vidare och de olika 

flödena av samtillblivelse undersöker processer av att lära känna med 

kroppens olika sinnen. I artikel III och IV växer samtillblivelse genom 

kontemplativa praktiker och lekfulla aktiviteter. Både kontemplativa 

praktier (t.ex., Bai, 2015; Beavington m.fl., 2021; Tobin & Alexakos, 

2021) och lekfulla eller fantastiskapande aktiviteter (t.ex., Caiman 

m.fl., 2021; Heikkinen, 2016; Jensen m.fl., 2022) har i tidigare 

forskning visat sig vara användbara didaktiska strategier för att erfara 

och ta sig an utmanande och känslosamt undervisningsinnehåll. På 

folkhögskolekursen mötte deltagarna bland annat träd, mossa, en sjö, 

is, berg och spår av bäver i en följa-John-lek. Omgivningarna blev 

allierade, eller följeslagare, i leken och mötena utgångspunkt för 

fördjupade reflektioner. Själva mötena är oersättliga för det kunnande 
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som utvecklas. Intoning, samtillblivelse, själva praktiken av den 

kollektiva agensen visar på en sinnlig ekologisk litteracitet. På basis av 

avhandlingens empiriska studier; det fungerar inte att läsa sig till hur 

mossa känns mot kroppen, hur skvattram doftar, hur kikaren fångar en 

fågel på långt avstånd eller hur det känns att balansera på stenar och 

klättra i träd. 

Platsen, tiden och tempot 

I didaktiska forskning om ekologiskt fältarbete och naturmöte så dyker 

aspekter om platsens och tempots betydelse återkommande upp. Bowen 

och Roth (2007) skriver till exempel att ekologiskt fältarbete har en 

kontingent karaktär, beroende av den specifika platsen. Fältarbetet 

kräver tid att ”bara gå runt” för att bekanta sig med platsen (min 

översättning, s. 117). Genom att uppleva autentiskt fältarbete kan 

studenterna öka sin förståelse för naturvetenskapens karaktär (Bowen 

& Roth, 2007). Jonathan Lynch och Greg Mannion (2021) betonar 

betydelsen av platsen och tiden för att få möjlighet att utveckla 

relationer med icke-människor. Häggström (2020) lyfter 

återkommande autentiska möten med utomhusmiljö som betydelsefullt 

för utvecklandet av ekologisk litteracitet. Även Teresa Elkin Positila 

(2021) visar i en studie av förskolebarns utforskande av smutsigt vatten 

och vattenrening på betydelsen av att stanna kvar i problemen här-och-

nu tillsammans med barnen.  

David Rousell (2021) menar att tekniker för att sakta ner tempot 

under fältarbete möjliggör medvetenhet om känslomässiga dimensioner 

i mötet med andra arter “techniques of slowing down and attuning to 

the affective dimensions of multi-species encounters can generate 

alternative ways of sensing the ‘becoming-ecological’” (s. 13). Lärarna 

som undervisade, både i gymnasieskolan och på folkhögskolan, hade 

ett stort praktiskt kunnande och de uttryckte återkommande 

medvetenhet om betydelsen av att sakta ner och känna in olika möten, 

vilket är i linje med det som Rousell (2021) skriver om tempot. 

Gymnasieeleverna och deltagarna på folkhögskolekursen gavs 

utrymme att uppleva och utforska möten med ickemänniskor både på 

egen hand och tillsammans med kamrater. Det som Bowen och Roth 

(2007) benämner att ”bara gå omkring” togs på stort allvar av både 

lärare och elever. Ett exempel på detta är den utforskande promenaden 

som lärarna och eleverna genomförde på mossen en stund efter att de 

anlänt till platsen. De gick längs en spång ut till en ”skogsö” och sedan 

vidare längs en annan spång. Det var en långsam promenad som avbröts 
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av diverse möten med moss-invånare: ljungpipare, stenskvätta, martall, 

skvattram, vitmossa, rosling, torv, spindelnät, metan, skogsödla och 

plastskräp. Vem eller vad som initierade mötena varierade. Gruppen av 

människor omformades hela tiden, några stannade, några gick vidare, 

hela gruppen samlades och så löpte det på. Lärarna kommenterade en 

del men inte allt, de lät också eleverna vara med sitt. Likadant var det i 

gryningen när orrarna spelade. Eleverna vaknade vid lite olika 

tidpunkter och de organiserade spontant små grupper som 

introducerades av lärarna till de tubkikare som fanns tillgängliga. Så 

småningom, när alla vaknat så organiserade en av lärarna en gemensam 

genomgång av fältkikarna. Eleverna medverkade i en långsam 

utforskande undervisning. De var vana vid metoden och de var vana vid 

fältarbete med just de här lärarna. 

Även på folkhögskolekursen användes explicit metodik för att sänka 

tempot och möta omgivningarna i det som jag benämner kontemplativa 

praktiker (jfr. Rousell, 2021). Läraren beskrev övningen på följande 

sätt:  

Och sen, när ni känner att, ja, här skulle jag vilja sitta ner, hitta nån sådan 

plats. Så sätter ni er där på den platsen och så har vi en övning som är… som 

en slags meditation fast det är inte en meditation när vi blundar och går inåt 

utan en meditation när man går utåt… och det går till så att man…, man börjar 

fokusera på nånting framför sig där man sitter, nånting litet, det kan va vad 
som helst, ett blad, en sten, eller…barr, eller vad som helst (visar på marken 

framför sig), och så sitter man och fokuserar, bara tar in det. Efter ett tag, när 

man suttit så kommer man märka att man ser mer och mer olika detaljer, runt 

omkring, när man sitter och tittar på en liten yta. Så kan man sakta öka den här 

ytan en bit och ta in mer och mer och mer. Och sen så fortsätter man med det 

här och försöker ha kvar det här i medvetandet och så kan man höja blicken 

sakta och ta in allting gradvis tills man fyller hela sitt synfält. 

 

På folkhögskolekursen använde lärarna en meditationsövning där de 

riktade sig utåt snarare än inåt för att ta in omgivningen. Det var en slags 

kontemplativ praktik som sänkte tempot och ökade den medvetna 

närvaron. Efter meditationsövningen samlades gruppen för en 

strukturerad reflektion, ett guidat kontemplativt samtal, där alla fick 

komma till tals i en långsam och känslomässigt tillåtande atmosfär.  

Att använda kontemplativa praktiker för att åstadkomma ett 

naturvetenskapligt lärande men också för att främja välmåendet i en 

studentgrupp har beforskats i olika sammanhang (t.ex. Bai, 2015; 

Beavington m.fl., 2021; Tobin & Alexakos, 2021).  

Sammanfattningsvis visar resultaten från avhandlingen, i likhet med 

resultaten från tidigare forskning, att tempot har betydelse för hur möten 
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tar form och hur relationer utvecklas genom processer. Både i 

gymnasiekursen och folkhögskolekursen användes metoder för att 

medvetet variera tempot i undervisningen och på så vis låta den 

relationella aspekten av ekologisk litteracitet växa och mogna långsamt. 

Fakta 

Naturvetenskapliga fakta återkommer på olika sätt och blir synligt i de 

empiriska resultaten. Fakta blir en del av processen av samtillblivelse i 

möten med olika organismer och ting. Naturvetenskapliga fakta får 

olika betydelser i fältarbetet där den exempelvis kan engagera, klargöra, 

väcka frågor och rikta fokus i möten. I Haraways snörfigurer (2016) är 

naturvetenskapliga fakta kraftfulla agenter. Haraway (2016) 

sammanfogar, i exemplet Awash in urine, hunden Cayenne, gravida 

ston, kvinnor i klimakteriet, industriell produktion av östrogen och 

kroppsliga förändringar på grund av minskat östrogen till en levande 

berättelse där fakta spelar roll. På motsvarande sätt sammanfogades 

fakta i fältarbetet på mossen i mötet med skogsödlan på spången. Några 

av gymnasieeleverna visste inte vilken art ödlan tillhörde och ett samtal 

tog form där frågan utreddes omsorgsfullt. De konstaterade efterhand 

att ödlan inte var en kopparödla eftersom den hade fyra ben. På liknande 

sätt identifierades vitmossa i samtal. Egenskaper hos vitmossan 

identifierades och utreddes, att mossan skulle vara ett gräs uteslöts 

också. Ytterligare ett exempel på hur fakta sammanfogades i mötena på 

mossen var när eleverna hörde en gasbubbla bredvid spången och 

ägnade en lång stund åt att utreda vad det var. Metanserien från 

kemiundervisningen rabblades av en elev och blev ett stöd för eleverna 

i att reda ut vad som hände. 

Under fältarbetet fungerade lärarna som ett slags ”faktabollplank”. 

Eleverna och kursdeltagarna frågade om vad olika saker är, eller hur de 

benämns, och lärarna svarade – havsörn, lind, stenskvätta och tuschlav. 

Elevernas frågor kan ses som uttryck för ett naturvetenskapligt 

namngivningsintresse som lärarna svarade an på (Planting-Bergloo 

m.fl., 2025). Emellanåt använde lärarna ett möte som en start för att 

inleda ett längre ekologiskt resonemang. Exempelvis visade en lärare 

en martall och berättade om varför den såg ut just så. I mötet med 

skvattram visade lärarna för eleverna hur de kunde dofta på växten (se 

Vinjett 1). I mötet med ljungpiparens ensliga pip berättade en lärare om 

hur få par av ljungpipare som faktiskt häckar i just den här delen av 

Sverige och faktan engagerade eleverna.  
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Under fältarbetet formulerades också naturvetenskapliga 

frågeställningar som inte fick några svar. En av kursdeltagarna 

funderade över hur sten bildas i mötet med en häll och en annan 

funderade över varför en flock fåglar flyger en viss rutt och varför 

mossan växer just där den gör. Efter följa-John-leken, när gruppen tagit 

sig genom ett stort område av träd fällda av bävrar, ställde en av 

deltagarna en fråga om vad bävern tänker när den börjar gnaga på ett 

träd? Att ställa sådana frågor visar på ett intresse för fakta och 

naturvetenskaplig kunskap även om själva frågan inte var formulerad 

som en naturvetenskaplig frågeställning. 

En av deltagarna, Jonatan, funderade också över hur 

naturvetenskapliga fakta har förändrat honom. Han reflekterade över 

hur kunskapen om att urskilja olika arter: 

När dom slutar vara mossa och blir mossor (…) Ja, det är ju en intressant… 

medvetenhetsgrej liksom (…) Det ändrar ju ens perception av verkligheten 

liksom (…) och man lär sig vad som är vad, kanske inte ens vad som är vad, 

men man lär sig att det är olika saker.  

 

I citatet ovan sammanfattar Jonatan betydelsen av möte och fakta i 

samtillblivelse i linje med det Haraway (2008) beskriver som ”(t)o be 

one is always to become with many” (s. 4). Latour (2018) beskriver i en 

reflektion att det är ett feltänk att tro fakta kan ”stå upp för sig själv” (s. 

25, min översättning). Fakta måste finnas i ett sammanhang. Fakta får 

agens i ett sammanhang, i relation med andra. Utan sammanhang är 

fakta livlös. Fakta behöver allierade, eller följeslagare, och fakta 

behöver känslor och kanske lite ostrukturerad vildhet.  

Känslor 

Känslorna genomsyrade alla delar av fältarbetena. Eftersom känslor 

uppstår i ett sammanhang, i fältarbetet i möte med människor och 

ickemänniskor, kan känslor inte beskrivas som något avgränsat. I artikel 

II analyserar vi känslornas betydelse genom att använda begreppet 

emotionella kollektiv (Hasse, 2020) och vi länkar samman emotionella 

kollektiv med samtillblivelse (Haraway, 2008). Hasse använder 

emotionella kollektiv för att beskriva ett posthumanistiskt lärande i 

fysik, där lärandet inte tillhör en individ utan sker i ett kollektiv av 

människor och ickemänniskor och där fakta får betydelse. Hasse 

skriver: “(w)e learn hopes, visions, dreams and feelings as we gradually 

become part of the phenomenon we perceive and co-create” (s. 67). 

Emotionella kollektiv produceras genom samtillblivelse och det finns 
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olika vägar till samtillblivelse. Hasses begrepp emotionella kollektiv 

tillför ett fokus på känslor och lärande: ”(t)he understanding how 

materials matter to others often begins before they matter to us. This 

process is a subtle learning process where we may be under the illusion 

that we are individuals” (2020, s. 94). Ordet materials ska i 

sammanhanget förstås i en vid betydelse av ickemänsklighet som 

inkluderande fakta, begrepp, ting eller arter. Hasses teoretiska begrepp 

och resonemang bidrar till att förtydliga och förstå betydelsen av att 

vara i det ekologiska fältarbetet. Det empiriska materialet visar om och 

om igen hur fältarbetets arter och ting spelar stor roll för lärarna och hur 

det också kommer att betyda något för deltagarna. Deltagarna befinner 

sig i ett flöde där emotionellt lärande pågår och där de har tillgång till 

både ickemänskliga möten och förebilder i hur mötena kan hanteras.  

I artikel I beskrivs gymnasieelevernas möte med en liten skogsödla 

på spången över mossen och hur de hänfördes av ödlan och talade om 

hur söt den är. Läraren stöttade eleverna i ett känslomässigt och estetiskt 

lärande när han sa ”visst var den söt” och visade eleverna att det är 

rimligt att känna så inför en ödla. Deltagarna i folkhögskolekursen 

uttryckte på liknande sätt återkommande en slags hänförelse inför ”det 

vackra”. I excerptet nedan berättar en kvinna i tredje person om sin 

upplevelse av den vackra naturen i den utåtriktade meditationen: 

 
Och sen så gick hon ner till det här meditationsstället och satte sig nere vid 

vattnet…och…allt eftersom att hon iakttog mer och mer saker, hon berättade 

liksom som en saga för sig själv (…). Och så växte det liksom som en stor tavla 

fram för henne så här och så bara kände hon att vad otroligt vackert naturen 

är, liksom det här finns på riktigt, allt det här samtidigt finns. Och det var som 

att hon tyckte att färgerna blev starkare, det var liksom hon sögs nästan in i…ja, 

hon har lite svårt att förklara exakt vad, ja vad det var som hände där men…ja, 

det vart som en tacksamhetskänsla kändes det som när hon satt och tittade på 

all den här skönheten… 

 

En man återberättade vid samma tillfälle hur han vid den utåtriktade 

meditationen sjönk ner för sig själv i en skogsbädd av mjuk mossa. Han 

berättade om mötet med mossa som "en riktigt fantastisk mossa" och 

han berättade om hur han började ”se formen av landskapet och hur 

alla dom små växterna och mossorna och lavarna…skiftar med 

landskapet”. Mannen lärde sig tillsammans med den fantastiska 

mossan och när han återberättat mötet för resten av gruppen så växte ett 

känslomässigt lärandekollektiv (Hasse, 2020) fram tillsammans med 

mossan.  
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Lärande  

Fokus i avhandlingen riktas mot den lärande människan men det 

betyder inte att ickemänskligt lärande är uteslutet. I avhandlingsarbetet 

finns ett intresse för det mänskliga lärandet och hur produktionen av 

ekologisk litteracitet är beroende av människor och ickemänniskor i tät 

samverkan. Till exempel blir mossan en del av det känslomässiga 

kollektiv av lärande som beskrivs ovan. Även om jag som forskare inte 

kan förstå mossan i mötet med mannen på kursen så kan jag förstå att 

mossan måste erkännas som något som ger och får i relationen med 

mannen. Genom att dela tankar om den mjuka fantastiska mossan kunde 

mannen visa sin tacksamhet över den mjuka skogsbädden. Både mötet 

och berättelsen om mötet kan då bidra till en fördjupad förståelse av 

mossors liv. Lärandet syntes i hur mannen beskrev sin upplevelse av 

mossan som fantastisk och i hans funderingar över mossans ekologiska 

förutsättningar. Mossan gav mannen och gruppen en gåva och mossan 

behöver bli erkänd och omhändertagen i undervisningen. 

Resonemanget i det här avsnittet är ett försök att närma sig hur en mer 

inkluderande etik i undervisning skulle kunna se ut (jfr. Bazull, 2023). 

Jag använder mossan som exempel och frågan, som behöver utredas 

vidare, är hur vi bäst tar hand om och möter mossa och andra 

ickemänniskor i undervisning. 

Dikotomier 

Deltagarna på folkhögskolekursen brottades i sina samtal med 

dikotomin stadsliv och skogsliv. De återkom till denna dikotomi vid 

flera tillfällen. Flera av deltagarna sa sig vilja hitta ett hållbart sätt att 

leva, men att de kände sig fastlåsta i ett icke hållbart samhällssystem 

som de dessutom var kritiska emot (Artikel III). Deltagarna 

problematiserade konsumerism och teknikoptimismens naiva tilltro till 

teknologiska lösningar på den ekologiska krisen. De uttryckte också en 

idealiserad och romantisk syn på naturen. En man beskrev det som att 

han fick ”tvätta bort staden när jag är i skogen”, som att staden var 

smutsig och skogen ren. Det uttalandet överensstämmer med en 

idealiserad och romantiserad natursyn (Mcphie & Clarke, 2020).  

Fältarbetena i avhandlingen utspelade sig på platser som liknar det 

som Mcphie och Clarke (2020) beskriver som en romantiserad kontext; 

idealiserad, vacker och vild (scenic nature eller utopian nature). Det 

hade inte behövt vara på det sättet, fältarbete kan gärna genomföras på 

skolgården eller i stadsmiljö. Men kategoriseringar som vild och vacker 

ligger i den mänskliga betraktarens ögon. Platsen i sig är mycket mer 
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än en utopisk och romantiserad bild av naturen. Vyerna är hem för andra 

arter än människan. Bäverns och mossornas berättelser skulle se helt 

annorlunda ut än scenic eller utopian. En del av det ekologiska 

fältarbetet är själva utforskandet av vilka arter som hör hemma på en 

plats. Att utgå från en mänsklig estetik blir begränsande. När scenic 

nature eller utopian nature agerar i världen som Mcphie och Clarke 

(2020) argumenterar för att de gör, så är utgångspunkten att världen är 

människornas. Den idealiserade vildhet som Mcphie och Clarke berör i 

det utopiska naturbegreppet är dock väldigt problematisk då det 

återfinns inom ekofascismen och andra elitistiska strömningar (Kaati 

m.fl., 2020).  

En slutsats blir att undervisning behöver problematisera och 

motverka den skadliga dikotomisering av natur/skog och stad som ofta 

reproduceras i våra göromål och genom våra berättelser. 

Ekologiundervisningen behöver närma sig skogen och dess invånare på 

ett konkret, praktiskt och vardagligt sätt som inte idealiserar. En 

undervisningsmöjlighet kan vara att utforska olika natursyner och 

miljöetiska förhållningssätt, samt vem och vad som ska omfattas av 

etikens omsorg (Torpman, 2017). En sådan undervisningspraktik ligger 

i linje med det som Affifi (2019) föreslår när han skriver att 

undervisning behöver experimentera med människans position i 

världen. 

Lek och fantasi  

Leken och fantasin finns med i olika aktiviteter som beskrivs i 

avhandlingen och i artiklarna. Ibland är leken planerad som lekarna som 

genomfördes på folkhögskolekursen (Artikel IV). Ibland uppstod leken 

spontant i andra undervisningssammanhang. Exempelvis formulerade 

gymnasieeleverna små berättelser kring mötena med olika arter och 

materialiteter under fältarbetet på mossen (Artikel I och II). När 

gymnasisterna såg orrarna positionera sig på mossen i gryningen hittade 

de på olika berättelser som utgick ifrån orrarna. En orrhane stod ensam 

en bit ifrån cirkeln av stridslystna orrar. Gymnasisterna diktade upp en 

historia om orren som ensam och misslyckad, han skulle minsann aldrig 

hitta en hona att bygga bo och bilda familj med. I historien blev orren 

förmänskligad. Eleverna skrattade åt sin historia. Strax efter fortsatte de 

men då jämförde de sig själva med orrarna. En flicka sa: ”men det är 

en som är lite lost, den [orren] börjar gå ifrån gruppen”. En av 

pojkarna sa med både skämtsam och snäll ton till sin klasskamrat: ”det 

är klart en du Fredde”. Fredrik svarade: ”Ja!” Fredrik svarade ja från 
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utkanten av gruppen, där han i enlighet med beskrivningen och 

jämförelsen med orren faktiskt befann sig. Gruppen av elever skrattade 

tillsammans. Vid upprepade tillfällen härmade lärare, elever och 

folkhögskoledeltagare både djur och djurläten (jfr. morfiska praktiker 

Myers, 2015; Despret, 2016). Det var lekfullt och följdes ofta av skratt 

och uppsluppen stämning. Samtidigt var det en viktig del av 

fältarbetespraktiken som återkom vid olika tillfällen och i olika 

konstellationer. I historierna med den ensamma orren, både den 

antropomorfa orren och pojken som jämfördes med orren, så berördes 

ämnen som ensamhet och utanförskap. Lek och fantasi blandades med 

allvar och den informella leken bidrog till utvecklingen av elevernas 

förståelse av orrspelet (jfr. Andrée & Lager-Nyqvist, 2012).  

När folkhögskoledeltagarna lekte så hade de roligt men lekarna 

kunde vara både fysiskt och psykiskt utmanande (Artikel IV) och det 

fanns stunder när deltagarna visade tecken på sårbarhet i leken. Alla 

aktiviteter på folkhögskolekursen följdes av reflekterande samtal och 

vid de tillfällena tog deltagarna upp svårare ämnen. De pratade om oro 

och klimatångest och mörka tankar inför framtiden. Lärare kan uppleva 

att det är känsligt och utmanande att närma sig frågor om exempelvis 

klimatförändringar, politik och konsumtion i undervisning 

(Skolinspektionen, 2022). Lynda Dunlop med kollegor (2024) visar att 

lärare i stor utsträckning undviker undervisning som berör politiskt 

deltagande och när det förekommer är det oftast initierat av eleverna. I 

båda studierna initierades svårare ämnen, med politiska konnotationer, 

av eleverna och deltagarna. Gymnasisterna närmade sig frågor om 

normer och ensamhet medan deltagarna på folkhögskolekursen 

diskuterade klimatångest, konsumerism och naiv teknikoptimism. Det 

var som att fältarbetets tempoväxlingar och blandning av lek och allvar 

skapade en trygg atmosfär där sårbarhet och utforskande av mer 

känsliga ämnen var tillåtet och möjligt.  

När Haraway (2016) föreslår begreppet chthulucene för att beskriva 

tiden som är vår, så är syftet att skapa en berättelse som är mer 

dynamisk och inkluderande. Chthulucene är ett pågående skeende av 

mänskliga och ickemänskliga följeslagare som lever och dör 

tillsammans i värld som är stökig, osäker, skrämmande och vacker på 

samma gång. Haraway skriver att leva i chthulucene är: “to entangle 

with the ongoing, snaky, unheroic, tentacular, dreadful ones” (s. 43). 

Hon uppmanar oss att staying with the trouble. Hon skriver också att 

“Chthonic ones are monsters in the best sense” och “Chthonic ones are 

not safe” (2016, s. 2). När en kvinna på folkhögskolekursen beskrev en 

storm som cool och att hon hoppades att stormen skulle blåsa sönder 
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allt, då blev stormen till ett chthonic monster. Stormen blev ett monster 

men samtidigt en udda och ganska opålitlig kamrat som skulle berätta 

om allvaret i klimatkrisen. Haraway använder ofta begreppet response-

ability för att beskriva en önskvärd förmåga om att ta ansvar. Response-

ability utvecklas i möte med andra och det behövs: “multispecies 

becoming-with to cultivate the capacity to respond, response-ability” 

(2016, s. 78). Kvinnan på kursen mötte världen utan att försköna. Hon 

tog ansvar och hon vågade initiera och föra samtal om den oro och 

frustration som hon kände inför klimatkrisens fakta och 

manifestationer. Undervisningen, i form av platsen och aktiviteternas 

unika möten, skapade ett sammanhang för nyfikenhet och utforskande 

av själva livet. Nya berättelser om att leva i en komplex och gemensam 

värld som rymmer smärta, förluster och sorg liksom glädje och 

förundran tog form. 

 

Avslutning 

Det ekologiska fältarbetet visar sig bestå av oersättliga möten. 

Fältarbetena i den här avhandlingen är ganska avancerade. De var 

förlagda en bit utanför stadsmiljö och deltagarna övernattade. Tillfället 

på folkhögskolekursen genomfördes i januari vilket också kräver 

praktisk kunskap om vad som krävs för att vistas utomhus en längre tid 

i kallt väder. Fältarbete behöver inte se ut på det sättet. Tillsynes enkla 

och vardagliga möten kan erbjuda samtillblivelsens storslagenhet. Att 

mata vinterfåglar utanför klassrummet kan erbjuda möten med 

domherrar, talgoxar och kanske en stenknäck. En promenad tidigt på 

våren kan erbjuda möten med svällande kastanjeknoppar och 

hasselhonblommans pistillmärken som sträcker sig fram likt röda 

tentakler. I avhandlingen har jag kombinerat begreppen samtillblivelse 

och intoning med ekologisk litteracitet för att synliggöra, detaljerat 

analysera, beskriva och förstå det som är oersättligt. Det unika som sker 

i ett möte med andra organismer eller ting blir en betydelsefull del i 

utredandet av ekologisk litteracitet. Ett av avhandlingens huvudsakliga 

bidrag är att visa hur fältarbetets olika processer tar form som en praktik 

där fakta kan blandas med lek och fantasi och där nyfikna möten blir 

utgångspunkt för att undervisa och förstå människan som jordbunden 

bland andra jordbundna. 
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13. English summery 

Ecological literacy as becoming-with through fieldwork 

– exploring practices for ecology education 

Introduction and background 

Teaching ecology can sometimes feel like telling the story of an 

idealised world that no longer exists. At other times, it feels like 

witnessing and educating about the end of the world as we know it, lost 

to the effects of climate crises and the loss of biodiversity. This 

threatening situation calls for a response that emphasises education, and 

so questions about how to rethink and transform education are brought 

to the fore. Latour (2018) describes humans as Earthbound amid other 

Earthbound species. Embracing this perspective is crucial – to meet the 

needs of a changing and uncertain world we must come to acknowledge 

and understand ourselves as part of the Earth and reimagine education.  

The aim of this thesis is to empirically and theoretically investigate 

what ecological fieldwork does and what significance ecological 

fieldwork can have for ecological literacy in the Anthropocene. More 

specifically, it highlights how humans establish relationships with 

animals, plants and things in ecological educational fieldwork and what 

the implications of these relationships are for the growth of ecological 

literacy. 

 

The notion of ecological literacy 

The concept of ecological literacy has, just as scientific literacy, 

evolved along two main paths: the subject matter itself and its 

applications in society. Roberts (2007) introduced the terms Vision I 

and Vision II to conceptualise scientific literacy. According to Roberts, 

Vision I and Vision II can be seen as distinct goals of science education. 

Vision I focuses on the natural science itself with specific scientific 

concepts, models and methods. Vision II focuses on the uses of natural 

science in everyday life in society.  
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McBride et al. (2013) analyse the frameworks of ecological literacy 

and related terms and categorise these across multiple dimensions such 

as affect, ecological knowledge, socio-political knowledge, knowledge 

of environmental issues, cognitive skills and environmentally 

responsible behaviours. They reveal that the frameworks of ecological 

literacy differ in what educational objectives are emphasised and what 

teaching approaches are considered primary (McBride et al., 2013).  

Several scholars have explicitly underscored the significance of 

outdoor experiences for the development of ecological literacy. For 

example, Orr (1992) and Capra (1997) argue for the importance of 

place-based learning and practical skills. Magntorn (2007) uses the 

concept reading nature to describe the ability to “read”, or relate to, the 

landscape in ways that reflect ecological understanding. Similarly, 

Hammarsten et al. (2019) explore the development of ecological 

literacy in primary school and stress the importance of outdoor practical 

competence. Pitman and Daniels (2020) offer a broad comprehensive 

approach when they suggest “five pathways towards a more 

ecologically literate world” (p. 5). One of these pathways is formal 

education, while the others involve a variety of experiences in nature. 

Notably, the outdoor pathways they describe are not seen as part of 

formal education but are seen more generally as lifelong experiential 

learning opportunities.  

 

Previous research on fieldwork in education  

Previous research on fieldwork in education suggests that different 

purposes of fieldwork have evolved historically and in different 

contexts. For example, Sweden has a longstanding tradition of using 

outdoor activities for educational purposes, both within formal 

education and informal learning contexts. Organisations such as the 

Swedish Outdoor Education Association, the Swedish Tourist 

Association and the Swedish Scout Association have historically played 

important roles in promoting outdoor learning both for educational and 

personal development purposes (Sandell & Sörlin, 2008). Andersson 

(2022) has examined how motives for teaching in nature through direct 

encounters with nature have been articulated in Swedish curricula since 

1878. The motives identified include developing scientific knowledge, 

fostering environmental education, promoting recreation, supporting 

aesthetic and social education, and teaching the practical uses of nature. 

Throughout this historical period, the motivation to develop scientific 

knowledge has remained strong. Through field studies, observations 



87 

and excursions, students have been expected to acquire scientific 

content about, for example, plant and animal life, but also scientific 

working methods.  

Within the field of ecology education, several studies have explored 

the contributions of fieldwork to ecology education. As previously 

mentioned, Magntorn uses the concept of reading nature as a way to 

understand the characteristics and dynamics of a certain place or 

ecosystem. Carlone and colleagues (2016) show how fieldwork can 

function as an entrance to learning – one that emphasises qualities other 

than the rational, individualistic and utilitarian. Planting-Bergloo et al. 

(2025) write that fieldwork is a central scientific practice that students 

need to encounter to develop an understanding of biology as a science. 

The notion of nature 

The concept of nature is complex and context dependent (Mcphie & 

Clarke, 2020; Morton, 2007). From the theoretical framework adopted 

in the thesis, particularly influenced by Latour (2017), the term is also 

problematic (Latour, 2017). Latour challenges the traditional nature–

culture divide and encourages rethinking how we conceptualise our 

relationship with the more-than-human world. Despite this, avoiding 

the term nature has been neither possible nor desirable. Nature and 

encounters with nature remain central both in the research literature 

relevant to this thesis and in everyday language discourse. 

The concepts of nature and nature encounters have been widely 

studied in relation to teaching (Lundegård & Hasslöf, 2022; Sandell & 

Öhman, 2010). In Sweden, several researchers have explored how 

human–nature relationships are presented in policy documents and 

teaching materials (Östman, 1995; Svennbeck, 2003), shedding light on 

how educational practices and curricula construct and mediate the idea 

of nature. 

Theoretical framework 

In this thesis, ecological literacy is explored from a relational and 

process-oriented ontology. Theoretical and analytical concepts of 

Haraway (2008; 2016), Latour (e.g., 1999; 2018) and Pickering (1995) 

are employed for understanding encounters with other organisms and 

materiality in ecological fieldwork. Haraway’s (2008) concept of 

becoming-with is of particular importance. Within this framework, 

drawing on relational materialism and environmental humanities, all 

participants – humans and nonhumans – are seen as agential and 

contributing to a specific relationship. This is often referred to as 
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distributed agencies, in which the scope of the analysis goes beyond 

human actors to recognise the significance of nonhuman agency in the 

shaping of relationships. Important to this approach is a non-

anthropocentric worldview, one that acknowledges the interdependence 

of human and nonhumans. It emphasises the collective and distributed 

agencies along with an expanded notion of ethics.  

Aim and research questions 

The aim of the thesis is to empirically and theoretically investigate what 

ecological fieldwork does and what significance ecological fieldwork 

can have for ecological literacy. Specifically, the thesis explores the 

establishment of human–nonhuman relationships in fieldwork. The 

focus is on understanding how relational ecological literacy emerges 

with other species and non-living things in specific environments. By 

attending to human–nonhuman relational practices, the concept of 

ecological literacy can be expanded to encompass a more inclusive and 

situated understanding of learning as becoming-with. 

The overarching questions of the thesis are: 

• How do students establish relationships with other species and 

non-living things in ecological fieldwork?  

• How are relationships significant for ecological literacy in 

education? 

Methodology 

The study is ethnographically inspired and based on researcher 

participation in two educational fieldwork settings in Sweden. The first 

study is from upper secondary school and the second from a special 

course at a folk high school. The empirical material consists of video 

and audio recordings from both sites. Throughout the data production 

process, particular attention was paid to nonhuman–human encounters 

and relationships. The research consists of two separate studies: 

Study 1 was conducted with an elective nature guide course at an 

upper secondary school. The class consisted of 14 students and the 

group of students followed more closely in the study comprised ten 

students and two teachers. The students were about 17 years old. The 

study focused on an overnight field trip to a nature reserve where the 

teachers and students experienced black grouse lekking and explored 

the ecological characteristics of the bog in spring. Papers I and II are 

based on study 1. 
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Study 2 examined a part-time folk high school course focusing on 

sustainability and nature connectedness. The course lasted one full 

academic year with monthly gatherings organised around thematic 

outdoor experiences. The fieldwork was conducted in January. The 

group consisted of twenty adult participants with varying professional 

and educational backgrounds – there were teachers, nature guides, art 

workers and university students. The course was led by two teachers 

and two teacher assistants. Papers III and IV are based on study 2. 

Summary of papers I–IV 

Paper I: Down-to-earth ecological literacy through human and 

nonhuman encounters in fieldwork  

The aim of Paper I is to explore the role of materiality for the growth of 

students’ ecological literacy in upper secondary school fieldwork. 

Paper I investigates the following research questions: (I) How do 

encounters among humans (teachers and students) and nonhumans 

emerge in fieldwork practice? (II) What ecological literacy is produced 

through the human–nonhuman encounters? 

The empirical data consist of video and audio recordings that were 

transcribed verbatim and physical interactions were noted in the 

transcripts. The analysis focused on the human–nonhuman encounters 

that could potentially contribute to the growth of ecological literacy. 

Through an analysis employing the concept of tuning (Pickering, 

1995), different actants (nonhuman and human) were traced. Patterns 

of reoccurring encounters were identified. The results show two 

dimensions of encounters: (1) ways of initiating encounters, and (2) 

configurations of human-learner actants.  

The first dimension, ways of initiating encounters, includes both 

human and nonhuman initiations, ranging from the planned to the 

impulsive. A planned encounter is, for example, an encounter with a 

student and lekking grouses. An impulsive encounter is illustrated by 

an encounter between the group of students and a small lizard on the 

boardwalk.  

The second dimension, human-learner actant configurations, 

encompasses configurations that span from collaborative to scaffolded 

encounters. These configurations emerged in spaces of attunement 

between humans (teachers and students) and nonhumans. Human 

actants were positioned as learners entangled with what was learnt. The 

lizard and the boardwalk were part of a configuration: lizard-students-

teacher-boardwalk-“lizard facts”. The dimensions of encounters afford 
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contributions to ecological literacy that are based on practical 

nonhuman–human adjustments described as tuning or attunement.  

Paper II: Becoming-with the bog born: emotional collectives in 

ecological fieldwork 

Paper II is an exploration of how ecology fieldwork affords emotional 

engagement and thereby facilitates growth of ecological literacy. The 

aim of this study is to explore how ecology fieldwork affords emotional 

engagement and facilitates growth of ecological literacy in emotional 

collectives of students, teachers and nonhumans to become with each 

other. In Paper II, the research questions are: (I) How does becoming-

with companion species emerge in ecology fieldwork? (II) How is 

becoming-with manifested in the emergence of emotional collectives of 

humans and nonhumans in ecological fieldwork?  

Drawing on Haraway’s (2008) concept of becoming-with companion 

species and Hasse’s (2013) concept of emotional collectives, the paper 

explores how relational entanglements with humans and nonhumans 

such as black grouse and other bog-dwelling organisms unfold in 

fieldwork. Emotional collectives are understood to emerge when 

humans and nonhumans (companion species) encounter each other. 

Emotional collectives are meaningful and characterised by emotional 

engagement. Through the analysis of video and audio recordings, 

emotional collectives of nonhumans and humans are traced and sorted.  

The results show three orientations of becoming-with:  

1. Mimetic becoming-with: Instances in which students or teachers 

mimic nonhuman behaviours or vocalisations, fostering 

empathic engagement through mimicking.  

2. Anthropomorphic becoming-with: Situations in which humans 

relate to nonhumans as if they were humans. Anthropomorphic 

becoming-with includes collectives in which students and 

teachers talk about, or directly to, nonhumans as if they were 

humans. Students also make up stories in which they position 

nonhumans as humans, or conversely, position themselves as 

nonhumans. 

3. Fact-oriented becoming-with: Emotional collectives emerge 

around an interest in scientific facts or the naming of organisms. 

The ecological literacy produced through fact-oriented 

emotional collectives blurs emotion and fact. 
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Paper III: Making kin in the forest: explorations of ecological 

literacy through contemplative practices in a Swedish folk high 

school 

Paper III investigates the use of contemplative practices in forest 

fieldwork. The aim of the paper is to explore the potential contributions 

of contemplative practices as part of ecology fieldwork for supporting 

the growth of ecological literacy. In Paper III, the research question is: 

How do contemplative practices during fieldwork in a forest support 

the storying of becoming-with nonhumans of the forest?  

Haraway’s (2008) notions of becoming-with and companion species 

are employed to explore ecological literacy. The analysis focuses on 

how adult learners engage in becoming-with companion species during 

fieldwork, drawing on Haraway’s (2016) notion of string figures. Here, 

string figures are used to capture the emergent process of forming 

multispecies relationships.  

The results provide three string figures of contemplation with 

companion species:  

1. A string figure of forest encounters: This figure captures the 

unfolding of the learners’ becoming-with the forest’s nonhuman 

inhabitants. 

2. A string figure of environmental concerns: This figure reflects 

how contemplation allows learners to connect personal 

experiences with broader environmental issues, integrating 

ecological knowledge with emotional and ethical engagement. 

3. A string figure of dreams about the simple harmonic life: This 

figure includes contemplative reflections that envision 

harmonious and sustainable ways of living grounded in 

reciprocal relationships between humans and nonhumans. 

Through these three string figures, the study illustrates how 

contemplative practices during fieldwork may facilitate a deeper, 

relational understanding of ecological literacy. 

 

Paper IV: Every step is an adventure: ecological literacy as 

becoming-with forest through play in fieldwork 

In Paper IV, the aim is to explore how playful learning activities in 

ecological fieldwork in adult education could support ecological 

literacy and what aspects of ecological literacy might be afforded. The 

research questions are: (I) What characterises the forest encounters 

emerging in playful activities during fieldwork? (II) What stories of 
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encounters unfold in the participants’ conversations about the playful 

activities afterwards? 

Theoretically, the study draws on the work of Haraway (2008; 2016). 

Specifically, her concepts of becoming-with, sympoiesis, symstories 

and response-ability are used to deepen the understanding of how the 

role of play contributes to the growth of ecological literacy in a process 

of becoming-with.  

The study is based on a playful activity, a game of “follow-the-

leader” played by the participants in the folk high school course as part 

of their education. The study employs a narrative analysis to explore 

both the playing of the game and the subsequent conversations 

afterwards in the group. The game affords a serious playfulness and 

nonhuman–human encounters. The results show how the participants 

explore their surroundings through the game, how they learn about 

themselves and their peers and navigate moments of hesitation and 

vulnerability. The participants elaborate on these experiences in the 

follow-up conversation in which they share stories and reflect upon 

their becoming-with humans and nonhumans. Through these playful 

encounters, participants co-create narratives that highlight the 

relational, dynamic nature of ecological literacy as an embodied and 

interactive process. 

 

Discussion and conclusions 

This thesis contributes to the field of research on ecology education and 

fieldwork through the detailed analyses and descriptions of how 

ecological literacy emerges through fieldwork. In particular, I have 

studied how students establish relationships with other species. 

Reflecting on the educational response to the ongoing and human-made 

ecological crisis, the results suggest that fieldwork provides unique 

opportunities for students to encounter nonhumans in ways that are not 

possible in a classroom. The practicality of the fieldwork brings the 

nonhuman–human encounters to the fore, and as a result, a reformulated 

and expanded notion of ecological literacy is proposed to include 

practices of becoming-with.  

Fieldwork serves as a vital site for developing a more inclusive 

ethics, one that fosters respect and sensitivity towards nonhumans. The 

results suggest that ecological literacy, when nurtured through 

fieldwork, becomes a dynamic and reciprocal practice. These findings 

invite further exploration of how educational fieldwork practices can be 
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developed to better address the relational dynamics of nonhumans and 

humans. In particular, it calls for the incorporation of the whole register 

of emotional aspects. Contemplative practices and serious playfulness 

may work as educational means to enrich learning in ecological 

fieldwork practices.  

The thesis highlights the potential role of contemplative practices 

and serious playfulness as pedagogical practices that can contribute to 

emotional engagement and deepen fieldwork experiences. These 

approaches create opportunities for students to engage with both the 

complexities of ecological knowledge and the emotional dimensions of 

living in a shared world. Ultimately, the findings suggest that education 

should create spaces for students to explore and tell stories of 

becoming-with – stories about living in a complex and collective world 

in which grief, loss and suffering are entangled with joy and wonder. 

Such educational practices are essential for cultivating ecological 

literacy in a world increasingly defined by ecological crisis, offering 

students tools to navigate and care. 
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