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Sammendrag

Med Fagfornyelsen ble Baerekraftig utvikling og Demokrati og medborgerskap
innfert som tverrfaglige temaer i leereplanen for geofag. De tverrfaglige temaene har
til hensikt a sette kompetansemalene i en storre sammenheng. De omhandler
samfunnsutfordringer elevene vil matte forholde seg til i dag og i framtiden, uansett
valg av studie og yrke. Det gjenstar for undervisningen & vise hvordan fagets
kompetanse kan bidra i samspill med andre fagperspektiver. Dette utvider grensene
for hva geofagundervisningen kan vaere. Hvordan norsk geofagundervisning med de
tverrfaglige temaene faktisk foregar har ikke veert subjekt for forskning, og er derfor

et viktig hull i vitenskapslitteraturen som ma tettes.

I denne masteroppgaven gnsker jeg a bidra pa dette feltet ved a utforske
problemstillingen: Hvilke muligheter og utfordringer for de tverrfaglige temaene
oppstar i en undervisningsperiode i en geofagklasse? For & undersoke dette har jeg
filmet undervisningen til en Geofag 2-klasse som arbeidet med kompetansemal
tilknyttet de tverrfaglige temaene. Videodataene ble analysert deduktivt ved bruk av
et rammeverk sammensatt av teorier om undervisningstradisjon (Ohman & Ostman,
2019), etiske perspektiver (Attfield, 2018; Kvamme, 2019), aksiomer for
transformasjon (Leichenko & O’Briens, 2020), harmoni og konflikt (Ohman &
Ohman, 2012), skala (Skarstein & Skarstein, 2020) og naturvitenskapens egenart
(NOS) (Kolstg, 2001).

Tidligere forskning pa tyder pa at kritisk tenkning, kompleksitet, etisk refleksjon og
handling er sentrale utfordringer i undervisning for beerekraftig utvikling (UBU) og
medborgerskap. Pa den andre siden blir, utforskning, argumentasjons- og

problemlgsningsaktiviteter ansett som egnede undervisningsaktiviteter.

Funnene i denne oppgaven peker imot to hovedutfordringer for elevene: (1) & vurdere
relasjonen mellom gkonomi, holdninger og beerekraftige valg, og (2) at det var
vanskelig for elevene a handtere geofaglige pastander i debatt. Samtidig finner
studien at rollespillet tilrettelegger for 4 fremme bevissthet rundt konflikten i
barekraftutfordringer, spesielt mellom etiske perspektiver. I tillegg viste funnene at
rollespillet setter elevene i en virkelighetsnar situasjon der geofag spiller en viktig
rolle for tverrfaglig resonnering og beslutningstaking. Til slutt diskuteres hvordan

episodene pavirker elevenes evne til handling.
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1. Innledning

1.1. Tema for oppgaven
Dette er en masteroppgave innen naturfagenes didaktikk med vekt pa geofag.
Fagdidaktikken handler om relasjonen mellom hva som skal undervises og lares,
hvordan det kan undervises og hvorfor det skal undervises (Gundem, 2008). Denne
studiens hva dreier seg om de nylig introduserte tverrfaglige temaene i leereplanen
for geofag. Oppgaven skal forst redegjore for hva de tverrfaglige temaene er og
hvorfor de skal undervises, for sa 4 undersgke hvordan det kan undervises. Denne
innledningen vil presentere de tverrfaglige temaene i geofagundervisningen, hvorfor

vi trenger mer kunnskap péa dette feltet og hvordan denne studien kan bidra til det.

1.2. Geofag som skolefag
Geofag er et fag om jorda som helhet og hvordan de ulike jordsystemene pavirker
hverandre i tid og rom. Jordsystemene deles ofte inn i fem overordnede systemer:
atmosfeeren, biosfaeren, geosfaeren, hydrosfaeren og kryosfaeren (National Geographic
Society, 2022). Forstaelsen om jordsystemene er videre informert av andre
naturvitenskapelige fagdisipliner som fysikk, kjemi, matte og biologi (U.S. Geological
Survey, 2019). Pa videregaende skole inngar geofaglige temaer i bade fellesfag og
programfag. Fellesfagene naturfag og geografi omfatter geofaglige innslag, mens
programfagene Geofag X, 1 og 2 har geofag som sitt hoveddomene. Geofag X er et 84-
timersfag, mens Geofag 1 og 2 er 140-timersfag (Utdanningsdirektoratet, 2021).
Geofag 1 og X tar i stor grad utgangspunkt vekselvirkninger mellom geosfaeren og
hydrosfeeren, med serlig fokus pa ferskvann. Geofag 1 og 2 kan tas uavhengig fra
hverandre. Alle kompetansemaélene i Geofag X inngar i Geofag 1, men man utelater i
stor grad kompetansemalene om geoforskning i Geofag 1. Geofag 2 retter sokelyset
mot vekselvirkninger mellom havet (hydrosfaeren) og atmosferen, og har derfor

klimaet og klimaendringer som et sentralt tema.

1.3. Tverrfaglige temaer og skolens formal
Rammer og retningslinjer for hva geofagundervisningen skal inneholde og hva
elevene skal laere finnes i leereplanen (LK20). Kompetansemalene utgjer den samlede
kompetansen elevene skal ha etter ett ar med geofag. En ny innfering fra
Fagfornyelsen (LK20), er de tverrfaglige temaene. Tverrfaglige temaer omhandler

problemstillinger som krever fagovergripende kompetanse — kompetanse fra ulike



fag (Kunnskapsdepartementet, 2015). Disse temaene er introdusert for a styrke
forbindelsene mellom Overordnet del og laererplanene og for & plassere
kompetansemal i en stgrre sammenheng (Kunnskapsdepartementet, 2016). I
Overordnet del beskrives det at «... [de tverrfaglige] temaene skal bidra til at elevene
oppnar forstaelse og ser sammenhenger pa tvers av fag» (Kunnskapsdepartementet,
2017). Mélene for hva elevene skal leere innenfor de tverrfaglige temaene, uttrykkes i
kompetansemal for fag der det er relevant (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Innferingen av de tverrfaglige temaene i Fagfornyelsen innebaerer dermed at
fagovergripende perspektiver skal vare en integrert del av faget, knyttet opp mot
ulike kompetansemal. I Meld. St. 28 (2015—2016) beskrives de tverrfaglige temaene
som temaer tilknyttet vedvarende samfunnsutfordringer, og er utviklet for a stotte
skolens oppdrag som presentert i formalsparagrafen (Kunnskapsdepartementet,
2016). Fra formalsparagrafen har oppleringen som mal & stotte elevenes utvikling av
holdninger, ferdigheter og kunnskaper til 4 beherske eget liv, og deltakelse i
samfunnet i tillegg til 4 utvikle etisk og miljebevisst handlingsevne og kritisk tenkning
(Opplaringslova, 2017, § 1-1). Dette er mal om allmenndannelse for a forberede
elevene til & mestre eget liv og vaere en positiv bidragsyter i samfunnet. Uansett
hvilken utdanning eller yrke elevene sgker i fremtiden vil mélene presentert i
formalsparagrafen vare relevante for deres liv. I laereplanen for geofag har
Baerekraftig utvikling og Demokrati og medborgerskap blitt inkludert som
tverrfaglige temaer og hgrer til flere kompetansemal (Utdanningsdirektoratet, 2021).
De bergrer samfunnsutfordringer som utvider grensene for hva

geofagundervisningen kan inneholde.

1.4. Beaerekraftig utvikling
Baerekraftig utvikling som begrep ble definert av Bruntlandkommisjonen (1987) som
utvikling som meater dagens behov uten a redusere neste generasjons muligheter for &
dekke sine behov. I trdd med dette har FN-sambandet (2022) konkretisert

definisjonen med sine barekraftsmal som viser begrepets rekkevidde.

I Fagfornyelsen (LK20) ble barekraftig utvikling som tverrfaglig tema implementert
for & stotte skolens formal om opplering til &4 handle etisk og miljgbevisst og tenke
kritisk (Kunnskapsdepartementet, 2016). Hva dette betyr for geofagundervisningen

konkretiseres i leereplanen for geofag:



I geofag handler det tverrfaglige temaet beerekraftig utvikling om a forsta at
jordsystemene er grunnlaget for naturressursene som menneskene er helt
avhengige av. Det handler ogsd om hvordan menneskeskapte og naturlige
endringer i jordsystemene kan fore til klimaendringer, naturfarer og endringer
i geologisk mangfold, og hvordan samfunnet kan forebygge og tilpasse seg
disse. Videre handler det om 4 finne lgsninger for en mer baerekraftig

ressursutnyttelse né og i framtiden. (Utdanningsdirektoratet, 2020)

Her fremheves menneskets avhengighet og pavirkning pa jordsystemene som en helt
sentral rolle for & forsta utfordringene, konsekvensene og lgsningene om beerekraftig
utvikling. Siden den industrielle revolusjon har menneskelig pavirkning pa
jordsystemene vokst eksponentielt, i den grad at forskere mener at vi na lever i en ny
geologisk tidsepoke: Antropocen (Lewis & Maslin, 2015). Menneskelig aktivitet har
endret utseendet pa nesten halvparten av jordas landareal, drastisk redusert det
biologiske mangfoldet, og gkt konsentrasjonen av drivhusgasser i atmosfaren som
leder til klimaendringer (Kvamme & Seether, 2019). Gjennom observasjoner,
tolkninger og modelleringer av jordens geofysiske systemer i tid og rom, er geovitere
avgjorende for a vurdere vitenskapelige aspekter ved beaerekraft (Bralower et al.,

2008).

Likevel er problemstillinger om baerekraftig utvikling ofte sveert komplekse i form av
ulike fagperspektiver og interessekonflikter (Sachs, 2015). I boken
«Baerekraftdidaktikk» lgfter Knain og @degaard (2019) fram kunnskap om
sammenhengen mellom naturfag og andre fagdisipliner som avgjerende for & forsta
problemet og lgsninger pa miljoutfordringer. Det er her det tverrfaglige arbeidet far
sin slagkraft. Det er likevel opp til hver enkelt lerer & tolke hva
geofagundervisningens bidrag til Barekraftig utvikling kan vere. Det er en bred
bruk av tre dimensjoner i arbeidet med beerekraft: sosiale forhold, miljo og skonomi
(FN, 2021; Helming et al., 2008; OECD, 2008; Sinnes, 2021). Denne forstaelsen
gjenspeiles ogsa av Kunnskapsdepartementet (2016). Disse dimensjonene er vevd
sammen i samfunnsstrukturer pa lokal og global skala og kan yte innflytelse pa
hverandre (Sinnes & Straume, 2017). Rockstrom og kollegenes (2009) omfattende
studie om planetare grenser gir en oversikt over viktige naturlige forhold og deres
bearekraftstatus. Klimaendringer og tap av biodiversitet er eksempler pa forhold som

gar inn under paraplybegrepet barekraftig utvikling. Sosiale forhold bergrer aspekter
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som menneskerettigheter, utdanning, helse og trygghet (Eizenberg & Jabareen,
2017). Pkonomiske faktorer handler om gkonomisk trygghet, fordeling og vekst
(Anand & Sen, 2000). Sarlig de skonomiske og sosiale forholdene kan vaere direkte
overlappende og vanskelige & skille (Kuhlman & Farrington, 2010). Gill og Smith
(2021) forklarer hvordan geofag er knyttet til FNs baerekraftsmélene, og dermed
hvordan det pavirker gkonomiske og sosiale forhold. Fjell, klima, elver og hav kan
pavirke hvor enkelt er det er & drive handel, spre sykdommer, eller sikre befolkningen
mot naturkatastrofer hvilket er ulgselig knyttet til malet om & utrydde fattigdom (Gill
et al., 2021). Disse topografiske forholdene pavirker samtidig tilgangen pa rent
drikkevann (Upton & MacDonald, 2021). I tillegg er det klart hvordan tilgang og
utnyttelse av naturressurser kan ha dramatisk pavirkninger pa skonomi, klima og

natur.

1.5. Demokrati og medborgerskap
Det andre tverrfaglige temaet i geofag er Demokrati og medborgerskap.
Kunnskapsdepartementet (2016) forklarer at arsaken for implementeringen av dette
tverrfaglige temaet er a styrke demokratiet ved a laere opp elevenes demokratiske
forstaelse og evne til deltakelse bade i demokrati og felleskap. Videre poengterer de at
arbeidet med temaet skal gi leering om, for og gjennom demokratisk deltakelse
(Kunnskapsdepartementet, 2016). Beskrivelsen av demokrati og medborgerskap i

leereplanen for geofag er:

I geofag handler det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap om a
gjore geofaglige vurderinger om ressursforvaltning, klimaendringer og aktuelle
naturfarer lokalt og globalt. Det handler videre om a kunne delta med faglige
argumenter i diskusjoner om geofaglige problemstillinger.

(Utdanningsdirektoratet, 2021)

I demokratiske samfunn hviler det overordnede ansvaret for beslutningene som tas
pa befolkningen. Lekfolks evne til & forstd og promotere egne meninger er av
fundamental viktighet for et sunt demokrati (Kolstg, 2001). Dette gjenspeiles i
skolens formal om & forberede elevene til & bli samfunnsborgere sa vel som arbeidere
(kunnskapsdepartementet, 2017). Det er ikke alle elevene i geofag som kommer til &
studere eller jobbe med geofag. Derfor ma undervisning for medborgerskap
tematiseres pa en mate som er relevant for elevenes voksenliv (Kolstg, 2001). I tillegg

til den teoretiske opplaeringen er det derfor avgjerende for geofagundervisning &



vektlegge kompetanse som styrker elevenes medborgerskap uavhengig av framtidig

yrke.

Beskrivelsen av Demokrati og medborgerskap som tverrfaglig tema setter geofaglige
vurderinger og deltakelse i diskusjon som mal for undervisningen. Hva dette faktisk
inneberer er oppe til tolkning. Det kan handle om & vurdere validiteten pa
slutningene forskere, politikere eller venner trekker (Kolstg, 2001). Samtidig
fremhever sitatet fra leereplanen «ressursforvalting, klimaendringer og aktuelle
naturfarer» som viktige geofaglige temaer i demokratiet (Utdanningsdirektoratet,
2021). Dette er helt sentrale temaer for baerekraftig utvikling noe som knytter det
tett til Demokrati og medborgerskap. Som nevnt har geofag seeregen kunnskap som
kan informere offentlige og private beslutningstakere til 4 ta kvalifiserte avgjorelser.
Det norske demokratiet tar avgjorelser pa lokale og nasjonale plan. Lokalt gjeres det
for eksempel vurderinger i forhold til utbygging av boligomrader i skredutsatte
omrader, og pa et nasjonalt plan gjares det beslutninger om & lete etter olje eller
mineraler. Pa den ene siden er det derfor avgjerende at geovitere i slike situasjoner
kan kommunisere kunnskap effektivt og pa en mate som bidrar til sosiovitenskapelig
problemlgsning (Metzger et al., 2021). Pa den andre siden er det ogsa viktig at
beslutningstakere som ikke har en geofaglig utdannelse, kan se betydningen av

ekspertenes vurderinger, hvilket gir allmenndannelsen stor betydning.

Utdanning for baerekraftig utvikling og utdanning for medborgerskap kan derfor vare
gjensidig forsterkende (UNESCO, 2015). Dersom en anser barekraft som et
samfunnsansvar, har undervisning i baerekraftig utvikling et oppdrag om & forberede
unge til & kunne bidra som medborgere mot en barekraftig omstilling av samfunnet
(Kvamme & Sather, 2019). Pa den andre siden er kritisk tenkning og miljgbevisst
deltakelse i samfunnet et sentralt mal for UBU (Jegstad & Sinnes, 2015). Nar
geofagundervisningen tar for seg argumentasjon og deltakelse i debatt om
barekraftutfordringer kan begge de tverrfaglige temaene behandles samtidig. Dette
gjores tydelig blant annet ved at de temaene ofte er tilknyttet de samme
kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet, 2021). Som nevnt eksisterer ikke
geofaglige kunnskap og teknologi i et vakuum nér en skal diskutere problemstillinger
om baerekraft. A mestre argumentasjon i slike problemstillinger kan derfor kreve

fagovergripende kompetanse.



1.6. Min motivasjon for tverrfaglig undervisning i geofag
De tverrfaglige temaene er som nevnt forbundet til viktige samfunnsutfordringer,
hvilket ogsa betyr at undervisning for disse temaene kan spille en positiv
samfunnsrolle. Geofagets sentrale rolle for utfordringer som definerer antropocen er
en stor del av drsaken til min interesse for geofag. Derfor er ogsa dette undervisning
som jeg onsker 4 mestre. I lopet av praksis og vikariater som geofaglerer har jeg fatt
prove meg pa undervisning med tverrfaglige kompetansemal, og har opplevd det som
sveert krevende. I mitt studielap som lektorstudent i geofag har det tverrfaglige
arbeidet fatt lite oppmerksomhet, hvilket kan forklares ved at de tverrfaglige temaene
ikke var iverksatt da jeg pabegynte studiet. Jeg mistenker at slik undervisning er
krevende ogsé for erfarne leerere, ved at det apner for kompleksitet der man ikke har
entydige losninger og naturvitenskapelig innhold veves sammen med andre
perspektiver. Av bade interesse og oppdagelse av kunnskapshull skjonte jeg fort at
tverrfaglige temaer i geofag var noe jeg ville fordype meg i, og det ble derfor tidlig
tema for min masteroppgave. I litteraturseket i utviklingen av oppgaven fant jeg lite
forskning pa tverrfaglighet og utdanning for beerekraftig utvikling (UBU) i
geofagundervisningen. Forskningen tilhgrer i stor grad andre undervsiningsfag som
samfunnsfag eller naturfag, og ikke geofag spesifikt. I tillegg ble leereplanen for
geofag forst implementert i 2021, noe som gjor dette til et ferskt og i stor grad urert
forskningsfelt. Derfor gnsker jeg & gjennomfere en studie som undersgker muligheter

og utfordringer for tverrfaglige temaer i geofagundervisningen.

1.7. Problemstilling og forskersporsmal
Jeg onsker a avgrense studien til én klasse i én undervisningsperiode for a gi en
konsentrert, men rik beskrivelse av fenomenet. Jeg er sveert nysgjerrig pa hvordan
tverrfaglig undervisning i geofag faktisk foregar, og hva som kan vare utfordrende for
leereren og elevene i slik undervisning. Samtidig gnsker jeg 4 bidra med konkrete

eksempler fra datamaterialet som viser muligheter for utvikling eller etterfolgelse.
Problemstillingen for denne masteroppgaven er:

Hvilke muligheter og utfordringer for de tverrfaglige temaene oppstar i en

undervisningsperiode i en geofagklasse?



Siden vi vet lite om hvordan denne type undervisning foregar i geofag, spesielt etter
innfgringen av den nye laereplanen, er denne oppgaven i stor grad utforskende.
Samtidig vil jeg anvende er analytisk rammeverk basert pa teori om sentrale
kompetanser innen de tverrfaglige temaene for 4 kunne vurdere situasjoner i
datamaterialet som en utfordring eller mulighet. Dette gjor studien deduktiv.

Forskersparsmalene deles opp etter tre ulike undervisningstradisjoner for UBU.
Forskersgrsmalene (FS) er som folger:

FS1 - Hvordan gjennomfores undervisningen i den faktabaserte tradisjonen?
FS2 - Hvordan gjennomferes undervisningen i den normative tradisjonen?
FS3 - Hvordan gjennomfores undervisningen i den pluralistiske tradisjonen?

For d undersgke gjennomforingen ble en undervisningsperiode pa tre 90 minutters
okter med de tverrfaglige temaene observert med video. Datamaterialet ble deretter

undersgkte med analytiske rammeverket.



2. Mailet med tverrfaglig undervisning og

posisjonering i forskningsfeltet

Dette kapittelet bestar av to deler. I den forste delen presenteres litteratur som retter
studien mot hensikten med tverrfaglig undervisning. Den andre delen presenterer
aktuell empiri pa forskningsfeltet. Malet er a gi leseren innblikk i min posisjon i
forhold til forskningsfeltet, videre begrunne oppgavens relevans og gi en oversikt over

hva vi vet om tverrfaglig undervisning i geofag.

2.1. Begrepsavklaring
Baerekraftig utvikling som undervisningstematikk har vokst frem som et stort
forskningsfelt. I engelskspraklig litteratur omtales det ofte som education for
sustainable development (ESD), mens i Norge beskrives det bade som
baerekraftdidaktikk (Kvamme et al., 2019) eller utdanning for baerekraftig utvikling
(UBU) (Sinnes, 2021). I denne studien vil undervisning med barekraftig utvikling
som tema bli kalt UBU. Baerekraftig utvikling er som nevnt et paraplybegrep som
dekker flere ulike og ssmmenvevde samfunnsutfordringer. Undervisning som tar for
seg slike utfordringer, som klimaendringer, havforsuring eller tap av biodiversitet,
anses som UBU. Som vi har sett, inngar klimaendringer i beskrivelsen av bade
Berekraftig utvikling og Demokrati og medborgerskap. I tillegg blir klimaendringer
ogsa et sentralt tema i denne studien. Derfor er forskning om undervisningen av

klimaendringer ogsa relevant.

2.2, Malet med tverrfaglig undervisning
Scientific literacy er et begrep som ofte brukes i sammenheng med hva
hensiktsmessig laering er (Knain, 2016). Roberts (2011) deler scientific literacy opp i
to «visjoner» ettersom hva undervisningen streber etter. Visjon 1 dreier seg om «3a se
innover» naturvitenskapen, der produktene, prosessene og egenskapene utgjor
onskelige laeringsmal (Roberts, 2011). Knain (2016) forklarer ar hensikten med visjon
1 er a forberede elevene til fremtidig laering av naturvitenskapelig innhold og
utdanning og arbeid innen forskning og utvikling. Pa den andre siden ser Visjon 2
«utover» naturvitenskapen, pa situasjonene der faget og dets kompetanse spiller en
viktig rolle for vurderinger og beslutninger (Roberts, 2011). Det er visjon 2 som i
storst grad fremhever viktigheten av naturvitenskapelig allmenndannelse, der

opplaringen skal bidra til & forberede elevene til & mestre livet utenfor arbeidslivet



der naturvitenskapen er aktuell (Knain, 2016). Som beskrevet i Meld. St. 28 (2015—
2016) var begrunnelsen for de tverrfaglige temaene & forberede elevene til 4 delta og
mestre eget liv og fremtidige samfunnsutfordringer (Kunnskapsdepartementet, 2016)
som er i trad med visjon 2. Hva slags kompetanse som tjener dette malet foreslas av
flere forskere. Her presenteres teoretiske perspektiver pa hva det kan vare. Det
gjelder geofagets naert beslektede fagdisipliner i naturfagenes didaktikk,
Undervisning for Barekraftig Utvikling (UBU), og samfunnskommentarer om

klimaendringer.

Naér jeg i denne studien undersgker utfordringene og mulighetene for
geofagundervisningen er det visjon 2 som vektlegges. Dette gjores ikke for &
nedprioritere geofaglig konsepter og metoder, snarere tvert imot. Poenget er &
undersgke hvordan det geofaglige innholdet kan gjores relevant for elevenes liv. Det
handler om & vise hvordan metodene, prosessene, og tenkematene geofaget bestar av
har betydning i virkelighetsnare situasjoner. Det sentrale undervisningsgrepet for a
oppna dette er tverrfaglighet. Flere ser pa tverrfaglighet som et grep for a oppna en
helhetlig (eller holistisk) undervisning (Gadotti, 2010; Sinnes, 2021; Sterling, 2001).
Et viktig poeng i denne sammenheng er hva som skiller tverrfaglig undervisning i
geofag fra tverrfaglig undervisning i norskfaget. I ytterste grad kan helhetlig
undervisning bli sett pd som tematisk undervisning informert av relevante
fagperspektiver. I norsk skole er fortsatt undervisningen oppdelt i fagdisipliner med
tilhgrende kjerneelementer og kompetansemal. Nar tverrfaglig arbeid iverksettes er
det derfor viktig a sgrge for at undervisningen er rettet mot a fremheve fagets
relevans for det tverrfaglige temaet, altsa hvordan faget pavirker og pavirkes av andre
fagdisipliner. P4 denne maten er det sentralt at geofag spiller en viktig rolle for det

tverrfaglige temaet og at det bygges broer til andre fagdisipliner.

2.2.1. SSI for medborgerskap
I forhold til holistisk undervisning er SSI blitt et stort og bredt didaktisk
forskningsfelt innen naturfagenes didaktikk som gnsker a fremme SL visjon 2,
dybdelering og medborgerskap (Sadler et al., 2007). Mange av dagens storste
samfunnsutfordringene fremstar ofte som sosioscientific issues (SSI) som er
komplekse problemstillinger, informert av naturvitenskap, men preget av ulike
perspektiver, interessekonflikter og mangler entydige lasninger (Sadler et al., 2007).

Geofag er en avgjorende del av mange SSI, men likevel ikke tilstrekkelig,



eksemplifisert av debatt omkring oljeleting, mineralutvinning eller utbygging av
fornybar energiteknologi. I tillegg ble det i innledningen beskrevet hvordan geofag
spiller en avgjerende rolle for flere av FNs baererkraftsmal. Problemlgsning for slike
samfunnsutfordringer inneberer tverrfagligkompetanse slik at geovitere og
beslutningstakere kan kommunisere sin kunnskap og samarbeide med andre pa et
felt som behgver et helhetlig perspektiv (Metzger et al., 2021). Baerekraftig utvikling
bestar altsd av mange temaer som enkelt kan gjenkjennes som SSI, og kan pa den
maten inkluderes som en undervisningstilneerming i UBU. For at SSI skal egne seg i
geofagundervisning ma det gjores tydelig for elevene hvordan faget informerer
problemstillingen og pavirker den tverrfaglige resonneringen (Sadler, 2011b). SSI
vektlegger et helhetlig og tverrfaglig perspektiv i realfagundervisningen for & utvikle
kompetanser som kan anvendes utenfor klasserommet (Marti & Knain, 2022). For a
héandtere SSI utviklet Sadler og kollegaene (2017) Sosioscientific Reasoning (SSR)
som et sett med ferdigheter som er ngdvendige: (1) handtere kompleksiteten i SSI, (2)
se SSI fra ulike perspektiver, (3) anerkjenne at SSI er subjekt for pigaende
utforskning, (4) & uteve skepsis til potensielt partisk informasjon og (5) utforske
hvordan naturvitenskapen kan bidra i problemstillinger og begrensningene ved
forskning. Som vi skal se, sammenfaller flere av kompetansene Sadler og kollegene

beskriver med kompetanser inne UBU generelt.

2.2.2. Kompetanser i UBU
I UNESCO sin rapport (Rieckmann, 2018) om UBU presenteres et bredt sett med
kompetanser som opplaringen burde etterstrebe for & stotte elevene i & bidra til
transformeringen til et baerekraftig samfunn: (1) Handtere kompleksitet, (2) & kunne
se for seg fremtidige utfall, (3) & kunne forsta og reflektere over normene og verdiene
som preger handlinger og debatter og kunne forhandle for egne prinsipper og mal,
(4) evne til & utvikle og implementere strategi for a fremme beerekraft, (5)
samarbeidsevne, (6) Kritisk tenkning, (7) & uteve selvinnsikt om sin egen rolle, ved a
evaluere og regulere handlinger, folelser og behov og (8) fleksibel evne i
problemlosning av komplekse problemstillinger som fremmer barekraftige lgsninger

— ved 4 anvende kompetansene 1-7. Disse kompetansene er generelle mal for UBU.

I boken «Utdanning for baerekraftig utvikling — hva, hvordan og hvorfor?» beskriver
Sinnes (2021) fem hovedtrekk ved UBU: 1. faglig oppdatert, 2. tverrfaglig, 3.

undervisningen gjores relevant for elevenes liv, 4. fremme kompetanse utover det
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teoretiske som f.eks. kritisk tenkning, kreativitet, systemforstaelse, samarbeidsevne
og handlingskompetanse og 5. skolen skal vaere en arena der elvene kan laere hva det

vil si 4 leve baerekraftig.
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3. Tidligere forskning

Fordi forskningen pa geofagundervisning pa VGS i stor grad handler om feltarbeid
(Remmen & Frgyland, 2014, 2015, 2020), vet vi lite om undervisningen med
barekraftig utvikling og medborgerskap. Som nevnt er dette tomrommet i
litteraturen en stor del av min motivasjon og noe som gir oppgaven relevans. I
framlegget av empiri vil jeg derfor se til norsk, nordisk og internasjonal forskning pa
UBU generelt og deretter spesifikt pa naturfagene for 4 danne et bilde av hvordan

tverrfaglig undervisning foregar i geofagets nert beslektede undervisningsfag.

3.1. SSI som en undervisningsmetode i UBU
SSI er blitt et omfattende didaktisk forskningsfelt for & promotere medborgerskap
gjennom helhetlig (holistisk), tverrfaglig og kontekstuell leering (Sadler, 2011a). I
Sadlers (2011b) bok samler han empirisk forskning fra dette feltet for & utforske
effektene av SSI i klasseromsundervisning, og hvordan det kan gjennomferes pa en
produktiv mate. Gjennom boken viser de empiriske studiene til positive effekter og
utfordringer ved bruken av SSI i realfagsundervisning. Det er spesielt utfordrende for
leerere i naturfagene er 4 handtere usikkerheten som SSI’et presenterer (Sadler,
2011b), og derfor fokuserer leerere ofte pa det faktabaserte naturfaglige innholdet
(Tidemand & Nielsen, 2017). Likevel viser studiene flere positive utfall for elevers
leering, blant annet gkt engasjement, laering av det naturfaglige innholdet, nature of

science (NOS), etisk bevissthet, argumentasjon og resonnering (Sadler, 2011b).

Spersmalet om SSI-basert undervisning fremmer leering av det naturvitenskapelige
innholdet, med sine prosesser, konsepter og produkter, stilles for & utfordre
undervisningskonseptets rasjonal (Sadler et al., 2016). Flere studier har undersgkt
dette spgrsmaélet. Venville og Dawson (2010) studerte elevers lering av genetikk med
SSI eller tradisjonell undervisning. Resultatene viste at elevene som arbeidet med
genetikk i SSI-basert undervisning demonstrerte signifikant bedre leering enn
kontrollgruppen med tradisjonell undervisning. I 2013 gjennomferte Dawson og
Venville igjen en kontrollstudie der det testet elevers leering gjennom et
argumentasjonsfokusert SSI-opplegg (Dawson & Venville, 2013). Elevene i klassen
med det argumentasjonsfokuserte SSI-opplegget viste hgyere evne til argumentasjon,
resonnering og forstaelse for det naturfaglige innholdet enn elevene i
kontrollgruppen gjorde. Andre studier med for- og etter-testing har vist forbedre

forstaelse med SSI-basert undervisning (Barab et al., 2007; Dori et al., 2003;
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Klosterman & Sadler, 2010; Sadler et al., 2016). Denne forskningen antyder ikke at
SSI-basert undervisning uansett er fordelaktig, men at det kan ha positive

konsekvenser for elevenes laring.

3.2. UBU i nordisk skole

Forskning har vist at baerekraftig utvikling har lav prioritering pa norske skoler. Dette
trosser UBU’s og UNESCO’s visjon om at barekraftperspektivet skal giennomsyre
hele skolen, fra administrasjon til leerere (Mogren et al., 2019; UNESCO, 2020).
Sundstrem og kollegene (2019) viser i sin studie til at baerekraftig utvikling blir
middels eller lavt prioritert pa de ulike skolene. Sinnes og Eriksen (2016) viser i sin
studie at PISA-undersgkelsen utgver sterkere innflytelse pa utformingen av
undervisningen enn det FN’s méal om UBU gjor. De finner videre at kompetansen som
evalueres av PISA ikke samsvarer med UBU (se kapittelet «malet med tverrfaglig
undervisning), og at undervisning som har som mal om & score hgyt pd PISA-

undersgkelsen er kontraproduktivt for UBU (Sinnes & Eriksen, 2016).

Sinnes og Jegstad (2011) hevder at &pne kompetansemal uten metodisk veiledning
forer til at mange laerere lener seg pa tradisjonell tavleundervisning som ikke gagner
UBU. Nar laererne i stor grad bruker laereplanen og laereverket som ressurser for
undervisningsplanlegging er det bekymringsfullt at Karseth og kollegaenes (2020)
analyse av leereplanverket finner lite statte til den faktiske gjennomforingen av
tverrfaglig arbeid, i tillegg til at det per dags dato ikke eksisterer oppdaterte
lzerebgker i geofag 2 etter Fagfornyelsen. Ohman og Ohman (2012) fant i sin analyse
av elevtekster at elevene i to klasser pa svensk gymnasium ikke beskriver
interessekonflikter eller motstridende hensyn som miljo og skonomi nar de skriver
om utfordringer om beerekraft. Seether (2017) finner at elevene anser endring som
viktig og moralsk riktig, men reflekterer i liten grad rundt det. Samtidig har de stor
tiltro til enkeltmenneskets pavirkningskraft mot en barekraftig omstilling, men
reflekterer ikke over hvordan enkeltmenneskets leveméate kan medfere ringvirkninger
for mennesker som bor langt unna dem selv. Dette inngér i en utfordring i UBU som
kalles skalaproblematikk, der det a forsta skalaer i tid, rom og mengde er avgjorende
for & fatte hvordan utfordringer om barekraft eksisterer utenfor elevens direkte
erfaringer (Skarstein & Skarstein, 2020). Ulike skalaer blir senere brukt som et

analytisk verktoy og redegjort for i teori-kapittelet.
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Gjennom et fokusintervju, to dybdeintervju og en sparreundersakelse med
naturfagslaerere (51 respondenter) undersgkte Sundstrem og kollegaene (2019)
hvordan undervisning med baerekraftig utvikling artet seg i naturfag pa videregaende
skole i Norge. De fant at leererne i stor grad var opptatte av barekraft, og at
sammenhengen mellom naturfaget og andre perspektiver som sosiale, etisk og
gkonomiske er interessant. Likevel var laererne splittet ang. viktigheten av tverrfaglig
arbeid i naturfag, der 38% mener det er viktigere med det klassiske naturfaglige
innholdet mot 32% som er uenige i denne pastanden. Om hvilke
undervisningsmetoder svarer et flertall av laererne at elevaktive gvelser er best egnet
for UBU, men at de selv anvender laererstyrt tavleundervisning eller PowerPoint i
storst grad. Laererne uttrykker darlig tid, temaets komplekse sammensetning og
behovet for a hele tiden veere oppdatert som utfordringer med baerekraftig utvikling i
undervisningen. 41% svarer at de ikke tror elevene vet hva det innebarer a leve
bearekraftige liv nar oppleeringen er over. Studien konkluderer til slutt med at
resultatene beskriver utdanning om heller enn for barekraftig utvikling (Sundstrem

et al., 2019).

3.3. Relasjonen mellom folelser, mestringstro og problemlasning
Det som binder geofagundervisningens to tverrfaglige temaer sammen, er ideen om
at beerekraftig utvikling forutsetter deltakelse og handling fra samfunnets borgere. I
den tverrfaglige geofagundervisningen er det derfor helt sentralt & tilrettelegge for at
elevene kan erverve seg handlingskompetanse (Mogensen & Schnack, 2010). Direkte
motvirkende mot dette er om elevene opplever handlingslammelse eller hjelpelgshet
som et resultat av at undervisning illustrerer en fortapt situasjon, uten et perspektiv
pa hva man kan gjore for a pavirke (Straume, 2017). I denne sammenheng er det
avgjorende at elevene ser pa seg selv som pavirker, og ikke offer for pavirkning
(O’Brien, 2018). Leichenko og O’Brien (2020) kritiserer undervisningen om
klimaendringer for at den i for stor grad fokuserer pa de fysiske prosessene og
empiriske bevis, og at dette leder til at elevene sliter med & se de sosiale, psykologiske
og emosjonelle dimensjonene, og derfor ikke ser muligheter for a aktivt engasjere seg
med barekraftig transformasjon. Ogsa Jensen (2002, 2004) har papekt at forstaelse

av problemet ikke ngdvendigvis leder til endring. Handlingskompetanse har blitt
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oppsummert som det & kunne se muligheter, veare villig og kvalifisert til 4 handle

(Jensen & Schnack, 1997).

Jeronen og kollegaene (2017) gjennomferte en literature review-studie (24 peer-
reviewed artikler) om egnede undervisningsmetoder for UBU i biologi. De fant at
undervisning med elev-deltakelse og samarbeid som de mest fremtredende
fellesnevnerne i litteraturen. Studien peker pa at det har fordeler ved at det styrker
vedvarende laering, motivasjon og praktiske ferdigheter. Videre fremheves
undervisningsaktiviteter med problemlgsning, gjerne i samarbeid og med en
argumenterende del. Problemlgsning av biologiske utfordringer i konteksten av
bearekraftig utvikling ma elevene handtere kompleksitet, argumentere og utvikle
lgsninger gjennom utforskning (Jeronen et al., 2017). I samsvar med Sundstrem og
kollegaenes studie (2019) viser Dyment og Hill (2015) at kompleksitet er utfordrende
for realfagleerere 4 hdndtere, noe som kan fore til at metodene og tverrfaglighet i

undervisningen reduseres.

Ojala (2012a, 2012b, 2019, 2021) har i sin forskning sett naermere pa elevers og
leereres emosjonelle forhold til klimaendringer og anser handtering av folelser som en
viktig egenskap for & fremme miljobevisste og handlende medborgere. Med en
sporreundersgkelse finner hun mange forskjellige strategier for emosjonell mestring
blant elevene (Ojala, 2012b). Elevene anvender et bredt spekter av strategier fra
unnvikelse og nedtoning av problemet, som ikke gagner en barekraftig utvikling og
medborgerskap (Ojala, 2012a), til kollektiv og individuell problemlgsning. Selv om
nedtoning av problemet fremstar som det den mest anvendte strategien i alle
aldersgruppene fra sen barneskole til unge voksne, viser de eldste aldersgruppene en
stigende trend med problemlgsning. Ojala (2012a) argumenterer for at det kommer
av at eldre elever i stgrre grad kan se muligheter til hvordan de selv kan pavirke
samfunnet, og at dette viser til et potensial for problemlgsningsaktiviteter for
tendringer og unge voksne. Pa den andre siden viser leerere ogsa til varierte strategier
for a veilede elevenes falelser, der ulike folelser blir ansett som bra eller darlige
(Ojala, 2021). De fleste laererne i Ojalas (2021) studie anvender strategier for a
begrense bekymring hos elevene. Bade positive og negative folelser kan ha god og
darlig pavirkning pa laeringsprosessen. Frustrasjon og bekymring kan blant annet
drive engasjement og hay mestringstro (Hornsey & Fielding, 2016). I Norge viser en

fersk undersgkelse at 53% av unge (under 30) er «ganske» eller «veldig bekymret»
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for klimaendringene, og at de i storre grad enn eldre aldersgrupper ser positivt pa
konkrete tiltak for 4 redusere norske klimagassutslipp (Aasen et al., 2022). En
nordisk undersokelse viser at 89% av unge er «bekymret» eller «veldig bekymret» og
83% viste villighet til & gke sin innsats for baerekraftig utvikling (Neergaard &
Ravnbegl, 2019). For at bekymring ikke skal resultere i hjelpelashet er det viktig at
undervisningen er lasningsorientert (Mogensen & Schnack, 2010; Taber & Taylor,
2009) og utforskende (Ojala, 2013). Gjennom et undervisningsopplegg med politisk
rollespill og personlig eksperimentering med barekraftig endring fant Tasquier og
kollegene (2022) elevenes endringskompetanse forst og fremst ble styrket i forhold til

de praktiske tiltakene de selv kunne gjore.

Litteraturens relevans for oppgaven

Litteraturen jeg har trukket fram sa langt viser tydelige utfordringer for
giennomferingen av tverrfaglig arbeid i realfagsundervisningen: Kompleksitet, etisk
refleksjon og handlingslammelse. Samtidig tyder forskningen pa at elevaktiv
undervisning med utforskning og problemlgsning er egnet for UBU. Til tross for at
mange leerere kan vaere interessert i de kompleksiteten i UBU prioriteres den ikke, og
det anvendes til og med undervisningsmetoder som leererne selv anerkjenner som
darlig egnede. Forskningen pa SSI viser at problemstillinger uten entydige svar kan
vaere ubehagelig for laerere & handtere i klasserommet, og kan vere en arsak til at den
tverrfaglige kompleksiteten reduseres. En av arsakene til det kan vare at tverrfaglig
arbeid blir lavt prioritert i norske skoler pga. rivaliserende mal i skolen eller
manglende statte og ressurser som leererne kan benytte seg av i
undervisningsplanleggingen. Det skal sies at flere av studiene som er gjennomgatt
ovenfor er internasjonale eller omhandler norsk undervisning for innferingen av de
tverrfaglige temaene, og at skoler og laerere kan ha endret prioriteringer eller
undervisningsmetoder siden Fagfornyelsens iverksetting. Videre tyder litteraturen pa
at elvene sliter med motstridende hensyn og refleksjon over at valgene man selv tar
kan ha ringvirkninger for mennesker og biologisk mangfold langt borte. Denne
tverrfaglige kompetansen star sentralt for bade utdanning for medborgerskap og
UBU (se Mdlet med tverrfaglig undervisning). For a styrke elevenes kompetanse er
det problematisk om naturfagundervisningen fortsetter & veere dominert av

tavle/PowerPoint-undervisning. Det er derfor interessant a se hvilke utfordringer
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som har oppstétt i lignende undervisning i andre fag og med tidligere laereplan. Det
tilrettelegger for a se naermere pa disse utfordringene i eget datamaterialet og

undersgke hva som opprettholder eller motvirker dem.

Samtidig viser forskningen til stort samfunnsengasjement blant unge i form av
bekymring og enske og villighet til handling for endring. Dette utgjor et godt
utgangspunkt for 8 ramme inn geofagundervisningen med de tverrfaglige temaene da
elevene allerede er engasjert og anser det som relevant for deres liv. Samtidig er
videregdendeelevers evne til problemlgsning et godt utgangspunkt for undervisning
som apner for diskusjon om lgsninger, noe som tjener formalet til begge de
tverrfaglige temaene. Funnene om elevers engasjement og bekymring gar langti a
argumentere for hvorfor det er viktig utvikle kunnskap om de tverrfaglige temaene i
geofagundervisningen. Det er ikke bare skolens ansvar & ta elevenes engasjement og
folelsesliv pa alvor, men det er ogsa en avgjorende faktor for elevenes motivasjon for
lering. Videre tyder forskningsfeltet pa SSI i undervisningen at implementeringen av
slike problemstillinger gir muligheter for elevene & oppna hensiktsmessig leering for

medborgerskap og barekraftig utvikling.
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4. Teori og analytisk rammeverk

Som kommentert pa tidligere er de tverrfaglige temaene baerekraftig utvikling og
Demokrati og medborgerskap to temaer som bergrer hverandre og har mange felles
mal. Temaene tilhgrer mange av de samme kompetansemalene og kan derfor ofte
behandles samtidig i undervisningen. Fordi de deler mange trekk, kan temaene ikke
ngdvendigvis separeres og vil ofte eksistere sammen. Fordi den observerte
undervisningen i hovedsak tok for seg Baerekraftig utvikling, vil ogsa analysen i
denne studien ta utgangspunkt i teori om UBU. Som vi har sett er kompetanser for
Demokrati og medborgerskap ogsa viktige for Baerekraftig utvikling. Derfor kan
teori om utfordringer ved UBU ha relevans for begge de tverrfaglige temaene. Det vil
derfor veere mulig a identifisere muligheter og utfordringer i krysningspunktet
mellom dem. For a4 undersgke tverrfaglig undervisning i geofag vil jeg trekke
inspirasjon fra forskning som har studert baerekraftig utvikling i norsk skole etter
Fagfornyelsen og implementeringen av de tverrfaglige emnene (Marti, 2021; Marti &
Knain, 2022). Studiene sa pa tekster og skriveoppgaver i undervisningen i lys av blant
annet Ohman og Ostmans (2019) beskrivelse av tre ulike undervisningstradisjonene

for baerekraftig utvikling.

boken Sustainable Development Teaching: ethical and political challenges fra 2019
beskriver og diskuterer Johan Ohman og Leif Ostman disse tre tradisjonene blir
(Ohman & Ostman, 2019). De tre tradisjonene som er blitt identifisert UBU kalles
faktabasert, normative og pluralistisk. Tradisjonene identifiseres fra fire kjennetegn,
nemlig tilneerming til beerekraft, didaktisk tilnaerming, tilnaerming til fakta og
verdier og tilnaerming til demokrati og undervisning. Det siste punktet utgjor et
sentralt skille mellom tradisjonene, og gir dem direkte relevans for Demokrati og
medborgerskap. Videre deles den didaktiske tilneermingen deles opp i de tre
didaktiske aspektene, hvorfor, hva og hvordan. Ved a kategorisere datamaterialet
basert pa disse trekkene vil det veaere enklere a fa en systematisk og teoretisk oversikt

over undervisningen.

Marti og Knain (2022) sa i sin studie pa hvordan tradisjonene opptrer i 58 ulike
skriveoppgaver, og hvordan oppgavene legger opp til utforsking. De finner at det er
de pluralistiske oppgavene som tilrettelegger for kritisk utforsking. Samtidig er det
sveert fa av de 58 oppgavene som identifiseres som pluralistiske. I denne studien

onsker jeg & se pa hvordan undervisningen som etterfolger muntlige oppgaver
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foregar. Jeg har derfor to perspektiver, eller lag, i analysen. Forst er jeg ute etter a
identifisere undervisningstradisjonen som samsvarer med de muntlige oppgavene
leereren gir og som igangsetter en undervisningsaktivitet (lag 1). Deretter gnsker jeg &
se hvordan undervisningsaktivitetene faktisk gjennomfores (lag 2). For a gjore dette
anvendes teoretiske perspektiver som bergrer noen av utfordringene og mulighetene

som vi har sett giennom tidligere forskning.

For a se etter utfordringer og muligheter er det hensiktsmessig a se etter hvordan
elevene responderer pa undervisningen. Det er derfor interessant & se pa noen
nogkkelutfordringer for & forsta og reflektere over temaer innen baerekraftig utvikling.
Disse utfordringene er basert pa teoretiske perspektiver over et bredt faglig spekter.
Fordi jeg ser pa tverrfaglig undervisningen, gnsker jeg a inkludere teoretiske
perspektiver som gar utenfor de geofaglige rammene. De fagovergripende
perspektivene bergrer transformasjon (Leichenko & O’Brien, 2020), etiske
perspektiver (Attfield, 2018; Kvamme, 2019) og harmoni/konflikt (Ohman &
Ohman, 2012). Samtidig er det viktig & kunne analysere det geofaglige i
undervisningen for & kunne vurdere hvordan geofag kan bidra til 4 belyse de
tverrfaglige temaene. For a gjore dette ser jeg pa skala (Skarstein & Skarstein, 2020)
og naturvitenskapens egenart (NOS) (Kolstg, 2001). Disse to lagene utgjor det

analytiske rammeverket i denne studien (figur 1).

Analytisk rammeverk

_— Undervisningstradisjoner D

-
Ve - Faktabasert \
L a g 1 ) | - Normativ )
\ - Pluralistisk //
T— Ohman og Ostman (2019) _
Lag 2) Naturvitenskapens
Etiske Aksiomer for : Dt egenart (NOS)
] f - Harmoni og - Science-in-the-makin
perspektiver transtormasjon . - Tid e
i _ Aksiom 1 Konflikt - Mengde - Deskriptive og normative
Snls s
- Okosentrisme - Aksiom 2 - Rom ut‘ta.le'ker g
—ftn g . . - Krav til bevis
(Ohman & Ohman, . - Vitenskapelige modeller er
(Attfield, 2018; Kvamme, (Leichenko & O’Briens, 2012) (Skarstein & Fontekstbundet
2019) 2020) Skarstein, 2020)
(Kolsta, 2001)

Figur 1. Oversikt over det analytiske rammeverket. Lag 1 anvendes pd laererens sporsmal eller

oppgave. Lag 2 anvendes pd det som blir sagt muntlig i undervisningsaktiviteten som folger.
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4.1. Analytisk rammeverk lag 1: Undervisningstradisjoner i UBU

4.1.1. Den faktabaserte tradisjonen
Denne tradisjonen anser barekraftutfordringene som en konsekvens av manglende
kunnskap. Sterkere kunnskap gir oss verktgyene til & hdndtere utfordringene og
utvikle baerekraftige samfunn. Tilnaermingen til baerekraft i den faktabaserte
tradisjonen dreier seg omkring spersmal om naturvitenskap. Som de tre andre
tradisjonene begrunnes denne tilneermingen som undervisning som skal statte
elevene i mote med baerekraftutfordringer, men vil gjore dette ved & utruste dem med
vitenskapelig kunnskap, som tillater elevene & trekke uavhengige konklusjoner og
handle i forhold til dem. Undervisningens innhold bestar folgelig av vitenskapelige
modeller, fakta og konsepter. Som undervisningsmetode er det leererstyrte timer som
dominerer. Tradisjonen utelukker verdier fra undervisningen ettersom det bare er
fakta som anses som palitelig i en rasjonelle diskusjoner om barekraft. Objektivitet er
en kjerneverdi i tradisjonen, hvilket gjor at subjektivitet giennom verdier, normer og
politikk ikke burde inkluderes. Forholdet mellom demokrati og undervisning er slik
at undervisningen gir elevene et vitenskapelig grunnlag for a gjore seg opp sine egne
kvalifiserte meninger. Den demokratiske prosessen er noe som skjer etter

undervisningen.

4.1.2. Den normative tradisjonen
I denne undervisningstradisjonen blir beerekraftutfordringer ansett a veere moralsk
anliggende, og lases gjennom 4 tilegne seg baerekraftige verdier og livsstil.
Undervisningen er en arena der elevene tilegner seg de gode verdiene og rette
normene og ut ifra dem engasjerer de seg i saker om baerekraft. P& den maten bidrar
undervisningen mot baerekraftig utvikling. Undervisningen tar for seg lokale og
globale problemer og konsekvensene av disse, og forankrer disse tverrfaglig i sosiale
og gkonomiske perspektiv i tillegg til natur og miljo perspektiv. Undervisningen
anerkjenner verdier og folelser som viktige aspekter for a sikre engasjement for
barekraft. Gjennom elev-aktive aktiviteter, ofte gruppevis med fokus pa
problemlasning, ensker undervisningen a overfore de retter verdiene og normene.
Tradisjonen kjennetegnes av sitt tilsynelatende kausale forhold mellom kunnskap,
verdier og oppfersel. Faktagrunnlaget som undervisningen behandler, gir i denne

tradisjonen rette og gale verdier. Ettersom undervisningen har som mal a overfore
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normer og verdier bestemt pa forhind, anses den demokratiske prosessen & skje for

undervisningen.

4.1.3. Den pluralistiske tradisjonen
Baerekraftutfordringene forstas i denne tradisjonen som konflikter mellom
forskjellige egeninteresser, verdier og ideologier. Den anerkjenner at hva som anses
som et problem, alvorligheten i det og hvordan det burde lgses er forskjellig fra
menneske til menneske basert pa deres individuelle stasted. Utfordringene blir derfor
fremmet som politisk anliggende. A utforske forskjellige perspektiver innenfor SSI er
derfor sentralt innenfor den pluralistiske tradisjonen (Ottander & Simon, 2021).
Undervisningen har som mal & styrke elevenes kritiske kompetanse slik at de kan
evaluere forskjellige perspektiver ved baerekraftutfordringer og ta et selvstendig
standpunkt. Basert pa sitt standpunkt skal elevene delta i diskusjon og avgjerelser pa
individ og samfunnsniva. Undervisningsmaterialet inkluderer relasjonen mellom
globale og lokale problemer fra gkonomiske, politiske og naturvitenskapelige
perspektiv. I den pluralistiske tradisjonen er demokratisk diskusjon, deliberasjon
(overveielse for og imot) og rollespill sentrale undervisningsaktiviteter. Relasjonen
mellom fakta og verdier er den at fakta gir forskjellige evaluering av alvorlighet og
lgsninger ut ifra enhver persons verdier, normer og egeninteresser. Ettersom
tradisjonen sgker & utvikle forstaelse og meninger gjennom utforskende diskusjoner

og gruppesamtaler innlemmes den demokratiske prosessen i undervisningen.

Tabell 1 er en oppsummering av det som kjennetegner tradisjonene. Tabellen er en
redigert utgave av Ohman og Ostmans (2019) orginal. Den ble redigert og tilpasset
for a lettere anvende den som et analytisk verktgy i studien. Den redigerte versjonen
er justert for a fremheve de didaktiske dimensjonene ved tradisjonene. Den originale
tabellen hadde ikke tydeliggjort tradisjonenes didaktiske aspekter hva og hvorfor,
noe som er nyttige verktoy nar undervisningen skal kategoriseres. I tillegg har raden
med styrker og svakheter blitt fjernet. Det er fordi tabellen faorst og fremst brukes som
et analytisk verktey. Styrker og svakheter er ikke relevante for 4 identifisere

tradisjonen, men vil veere relevante poenger som tas opp i diskusjonen.
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Faktabasert | Normativ Pluralistisk
Perspektiv pa Baerekraftproblemer | Bearekraftproblemer | Beerekraftproblemer
baerekra ftproblemer er kunnskapsbasert ef“ morals%’(e og loses | er pohtlfke og
og lases med gjennom & yte burde handteres
gjennom forskning innflytelse pa demokratisk
og informasjon menneskers
holdning og
oppforsel
Arsaken til Et uforutsett resultat | Konflikt mellom Konflikt mellom
beaerekra ftproblemer av produksjon og samfunn og menr.leskers
ressursutnyttelse naturlover egeninteresser,
verdier og
ideologier
Hvordan Faktuell informasjon | Elev-aktive Kritisk diskusjon,
fra leerer til elev undervisnings- deliberasjon og
aktiviteter, gjerne rollespill
gruppevis og vekt
pa problemlgsning
Hva vitenskapelig fakta lokal og globale Interessekonflikter
om klima og natur problemer og og relasjonen
konsekvenser. mellom globale og
Tverrfaglig lokale problemer fra
perspektiv. Verdier, | ulike perspektiv
folelser og ansvar er
viktig
Hvorfor Samfunnet trenger Samfunnet trenger | Samfunnet trenger
borgere med engasjerte borgere borgere som er
tilstrekkelig som aksepterer og kapable til & kritisk
informasjon til & ta godkjenner de evaluere og
avgjorelser om ulike | nedvendige engasjere seg i
politiske alternativ endringer for & demokratisk debatt
omkring utvikle et og praksis som
problemstillinger om | berekraftig omhandler
baerekraft samfunn berekraft
Relasjonen mellom Fakta Fakta gir de rette Fakta gir
fakta og ver < verdiene forsk‘_]elhge
meninger og
forstéelse ut ifra
personens verdier
og stasted
Demokratisk Etter For i
prosess

Tabell 1. Kjennetegn ved de ulike tradisjonene innen UBU. Redigert utgave av Ohman og Ostmans

(2019) tabell.



4.2. Analytisk rammeverk: lag 2
I dette delkapittelet vil jeg presentere de teoretiske perspektivene i lag to av det
analytiske rammeverket. Teoriene blir beskrevet pa et generelt niva og hvilken

relasjon de har til undervisningstradisjonene i lag 1 og geofag.

4.2.1. Aksiomer for transformasjon
Det er ingen tvil om at utviklingen péa jorda ikke har veert beerekraftig, og at det er
menneskelig aktivitet som har vert drivkraften (Rockstrom et al., 2009). A fortsette
uten systematisk og personlig endring gjennom en «business as usual» tilneerming,
vil mest sannsynlig ikke snu trenden mot en barekraftig utvikling (Leichenko &
O’Brien, 2020). O’Brien (2018) argumenterer for at endring mé skje innenfor de
omradene som har mest innflytelse for at den skal vaere effektiv. Dette illustrerer hun
med tre sfaerer for transformasjon. De tre sfaerene kaller hun den personlige sfere,
den politiske sfere og den praktiske sfere. Den sterkeste pavirkningskraften pa
samfunnsutvikling er de personlige og kollektive verdiene, trossystemene og
underliggende paradigme om hvordan samfunnet fungerer og om hva som i det hele
tatt er mulig. Dette forklarer hun at har videre implikasjoner for
politiske/okonomiske prosesser som igjen pavirker hvilke lgsninger som prioriteres i
praksis. For at mennesker skal kunne vare effektive pavirkere mot en beerekraftig
utvikling, er det av fundamental viktighet at vi endrer den personlige oppfatningen
fra & veere «objekt to be changed» til «agents of change». Det handler om at utvikling
av personlige verdier og verdensforstéelse ikke bare forer til praktiske endringer i
hvordan redusere eget karbonavtrykk, men ogsa dpner for deltakelse og engasjement
i samfunn og politiske saker for & fremme beerekraftige lasninger (O’Brien, 2018). For
at elevene skal erverve seg kompetanse til handle for transformasjon ma

undervisningen tilby dem en maéte a erfare forbindelsene mellom de ulike sfaerene.

I denne sammenheng utviklet Leichenko & O’Brien (2020) en
undervisningstilnaeerming for & fremme studenter som «agents of change». De legger
fram tre aksiomer som bgr integreres i undervisning om klimaendringer. Aksiom 1
handler om & fremme hvordan personlige og kollektive verdenssyn, verdier og
folelser pavirker hva vi tar for gitt som sannheter, og hvilke muligheter vi kan
forestille oss. Det star sentralt & utfordre de verdiene og normene som skaper
antagelser eller partiskhet innenfor diskursene om klimaendringer (Leichenko &

O’Brien, 2019). Dette fremmer tverrfaglighet i den form at ren naturvitenskapelig
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kommunikasjon begrenser innflytelsen pa personen eller ssmfunnet som mottaker.
Et virkemiddel i denne sammenheng er 4 inkorporere narrativ giennom varierte
medier som kunst, film, litteratur og musikk for 4 engasjere elevene emosjonelt og

intellektuelt.

Aksiom 2 handler om hvordan utfordringen blir presentert. Leichenko og O’brien
argumenterer for at det er essensielt 8 ramme inn utfordringene om klimaendringer
rundt flaskehalsene som star i veien for endring. Dette betyr at undervisningen
anerkjenner systemene med storst innflytelse pa samfunnet, som diskutert ovenfor
(O’Brien, 2018). Derfor mener de at undervisningen burde utfordre de politiske,
gkonomiske systemene og diskursene om barekraft som opprettholder utviklingen og

stér i veien for beaerekraftig geoingenigrarbeid.

Aksiom 3 handler om at undervisning burde fremme positivitet og muligheter for
deltakelse. Flere endringsprosesser er allerede i gang, og undervisningen burde
tilrettelegge for at elevene kan eksperimentere med personlige eller kollektive
engasjement. Slik kan elevene bli oppmerksomme pa forholdet mellom individuell-
kollektiv- og systematisk endring og deres ringvirkninger.
Undervisningstilnermingen har kommet fram som et opprer mot faktabasert
klimaundervisning (Leichenko & O’Brien, 2020). Tilneermingen kan istedenfor
forstés som normativ ved at den har som mal & endre samfunnet. P4 den andre siden
er skolens formal og inkluderingen av de tverrfaglige temaene normative i sin natur
noe undervisningen kan motvirke ved 4 samtidig fremme kritiske og bevisste elever
(Szther & Kvamme, 2019; Ohman & Ostman, 2019). Normativ behandling av
aksiomene vil veere & konstatere dem som ngdvendige omrader for endring, mens en
pluralistisk tilneerming ville fokusert pa & utforske dem og tillate elevene a gjore seg

opp egne meninger.

4.2.2. Etiske perspektiver
UBU-tradisjonene begrunnes med at de sgker a utdanne borgere med kompetanse til
a handtere samfunnsutfordringer omkring beerekraftig utvikling. Fra dette har
tradisjonene hoppet over spgrsmalet om hvorfor baerekraft i seg selv er viktig, noe
Kvamme (2019) mener i bunn og grunn er et spersmal av etisk karakter. Refleksjoner
om hvorfor noe er viktig kan ha store implikasjoner for hvordan man forstar
problemet og dermed deres lgsninger. Geofag har pdA mange mater muliggjort mange

av inngrepene som truer en baerekraftig utvikling. Samtidig kan geofag bidra med
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kunnskap om jordsystemer, tidsperspektiv og metoder som er essensielle for a lose
problemstillinger om baerekraftig utvikling (Metzger et al., 2021). O’Brien (2018)
argumenterer for at det ikke er tekniske innovasjoner eller reduksjon av personlig
klimaavtrykk som har sterst pavirkning pa den grenne omstillingen, men at det er
diskurser og mennesker underliggende verdier om barekraft som har storst
innflytelse. Konkret for geofagundervisningen fremmes na et sterkere perspektiv pa
etikk fordi geofaglige losninger har hatt og vill ha sterk pavirkning pé alle
dimensjonene innen baerekraftig utvikling (Bobrowsky et al., 2017; Metzger & Curren,

2017).

Attfield (2018) beskriver tre perspektiver pa hvorfor klima og miljo er viktig:
antroposentrisk, biosentrisk og okosentrisk. Antroposentrisk handler om at
mennesker har verdi og fordi naturen er viktig for mennesker er den verdifull;
biosentrisk handler om at alt som er levende har verdi i seg selv; mens gkosentrisk
ser hele gkosystemet som verdifullt der mennesket, dyr, planter og landformer er en
del av det. Et sentralt skille mellom disse etiske perspektivene er forholdet mellom
mennesket og naturen. Der antroposentrismen hever menneskets verdi over naturen
gir biosentrismen og gkosentrismen henholdsvis dyr og natur en iboende verdi som
er uavhengig fra mennesket (Kvamme, 2019). Siden dette er et av flere teoretiske
perspektiver i analysen, ser jeg det som hensiktsmessig & redusere tredelingen til en
todeling som markerer dette skillet. Antroposentrisk og ekosentrisk blir derfor
begrepene som anvendes i analysen for & vurdere hva lereren eller elevene uttrykker

at har verdi og hvorfor.

En faktabasert tilneerming vil ikke vaere opptatt av moral og etikk. I den normative
tradisjonen vil et gkosentrisk/antroposentrisk perspektiv veere gitt pa forhdnd som en
vedtatt sannhet og som sammen med faktagrunnlaget impliserer handlinger
meninger som skal ivareta perspektivet. I pluralistisk undervisning representerer
etiske perspektiver som et individuelt gode som varierer fra person til person. Det vil
innebeere & utforske betydningen av individuelle perspektiv pa mennesker oppforsel

og forstéelse av verden, og gi elevene mulighet til & utvikle sitt eget perspektiv.

4.2.3. Harmoni og konflikt
En sentral del av UBU-tradisjonene er hvordan undervisningen behandler

spenningene mellom de ulike dimensjonene ved baerekraftig utvikling. UNESCO
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beskriver gkonomiske, sosiale og miljgmessige/akologiske dimensjoner ved
barekraft (Leicht et al., 2018), noe som fremmer ideen om at disse tre ma samspille i
positiv retning for & oppna baerekraftig utvikling (A. Wals, 2009). Likevel
problematiserer Ohman og Ohman (2012) det tilsynelatende harmoniske forholdet
mellom dimensjonene. De lgfter fram hvordan dette forholdet i praksis ofte havner i
konflikt, f.eks. mellom gkonomisk liberalisme og naturvern (Fraser, 2014).
Resultatene fra Ohman og Ohmans (2012) casestudie viser at elevene presenterer
lgsninger preget av et harmoniperspektiv mellom dimensjonene.
Konfliktperspektivet bidrar til & gke temaets kompleksitet og usikkerhet som
forskning tyder pa at realfagslerere finner serlig utfordrende (Sadler, 2011a;
Sundstrem et al., 2019). Derfor er harmoni og konflikt to begreper jeg anvender i
analysen av datamaterialet for & kunne peke pa utfordringer og vurdere muligheter i

undervisningen.

Konflikten mellom ideologier og personlige sannheter er noe som star sterkt bade i
SSI (Sadler et al., 2007) og den pluralistiske undervisningstradisjonen (Ohman &
Ostman, 2019). Det vil derfor vaere et redskap for 4 kunne identifisere den
pluralistiske tradisjonen i laererens spersmal eller oppgaver som igangsetter en
aktivitet. Den normative tradisjonen behandler konflikt pad en annen mate enn
pluralismen. Der star konflikten mellom umoralsk handling og naturlover. Som folge
av dette ses lgsningene som et resultat av endrede holdninger, og pa den maten tar
ikke hayde for subjektivitet og de innvevde konfliktene i beerekraft utfordringene.
Derfor presenterer den normative tradisjonen et harmonisk perspektiv pa
lgsningene. Som vi har sett er det Den faktabaserte tradisjonen derimot frastar fra
harmoni/konfliktperspektiv og forsgker & presentere vitenskapelige fakta. Det er ikke
gitt hvordan elevene behandler dette temaet. Man kan ikke ta for gitt at selv om
leererens oppgave legger opp til 4 diskutere konflikt, sé er det det elevene ender opp
med a gjore eller at det er noe de mestrer. Derfor er harmoni/konflikt noe jeg ogsa
kommer til & se pa nar jeg undersgker hvordan undervisningen i de ulike tradisjonene

gjennomfares.

4.2.4. Skala
Skalaproblematikk er et kjent aspekt i naturfagdidaktikk, og handler om utfordringen
med & héndtere storrelser av tid, rom og mengde som er utenfor det vi har et forhold

til fra direkte erfaringer, og derfor er vanskelige fatte (Skarstein & Skarstein, 2020).
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Utfordringen med a fatte tid, rom og mengde utenfor det som er mulig a erfare er
ogsa en utfordring innen UBU (Skarstein & Wolff, 2020). Skarstein og Skarstein
(2020) laget en figur for & illustrere disse skalaene (se figur 2). Geofaglig skalaer er
avgjorende for a bade forstd og kunne gjore vurderinger av mange
barekratutfordringer (Gill et al., 2018). Et eksempel er geologisk tid og prosesser som
strekker seg ut over millioner til milliarder av ar og som er essensielle for a sette
klimaendringene i tidsperspektiv. Et annet eksempel er mengden CO2-molekyler
atmosfaeren, som i absolutt verdi utgjor en sa stor mengde at den er vanskelig &
forholde seg til. Samtidig kan den i relativ forstand virke & veere av s liten bestanddel
i atmosfaeren at det er vanskelig a fatte dens innvirkning. Faktabasert undervisning
ville begrenset seg til geologiske skalaer. I en tverrfaglig behandling av temaet reiser
det seg flere andre sentrale skalautfordringer som det a forholde seg til lokale og
globale perspektiver og samspillet dem imellom, valg pa kort sikt eller lang sikt, seg
selv og andre (Skarstein & Skarstein, 2020) og mennesket og gkosystemet (ref.
antroposentrisk og gkosentrisk). Normative uttalelser kan vare begrunnet av en sterk
forstaelse av skala. Menneskers direkte erfaringer kan medfore at f.eks. neeromradet
far en sterkere personlig verdi enn det som er utenfor det man kan erfare direkte. Pa
denne maten kan skalaproblematikk utgjere grunnlaget for konflikt i utfordringer om

bearekraft og et virkemiddel i den pluralistiske tradisjonen.

Det er altsa mange innfallsvinkler for tverrfaglig geofagundervisning & bergre de ulike
skalaene, gjennom blant annet etiske eller geofaglige perspektiver. Skalaperspektivet
er interessant for a se etter hva geofag kan bidra med i de tverrfaglige temaene fordi
de geofaglige skalaene star som en sentral utfordring for at elevene skal kunne fatte
de geofaglige prosessene og dermed se potensielle konsekvenser eller muligheter som
folge av dem. Det er viktig & paminne leseren pa at faktuelt innhold ikke automatisk
gjor undervisningen faktabasert. Normativ og pluralistisk geofagundervisning bygger
ogsa pa geofaglig innhold. Forskjellen ligger i hvilke implikasjoner faktagrunnlaget

gir og hvordan behandle det i undervisningen.
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Figur 2. Eksempler pa skalaproblematikk innenfor rom, tid og mengde. Hentet fra (Skarstein &

Skarstein, 2020)

4.2.5. SSI og naturvitenskapens egenart (NOS)
Som beskrevet tidligere er sosioscientific issues (SSI) kommet fram som et
betydningsfullt forskningsfelt i naturfagdidaktikken. Det dreier seg om & ramme inn
undervisningen med samfunnsutfordringer som er sterkt knyttet til
naturvitenskapelige prosesser og ideer (Zeidler, 2014). En av ideene bak SSI er
kontekstbasert leering (Sadler et al., 2007). Det handler om a relatere det
naturvitenskapelige innholdet til kontekster som er kjente og relevante for elevene
(Bennett & Lubben, 2006). Istedenfor 8 ramme undervisningen rundt en
naturvitenskapelig prosess eller ide og studere det i sin helhet, forsgker
kontekstbasert leering 4 studere relevante prosesser eller produkter for & forsta
konteksten (Bennett & Lubben, 2006). Ideen er at det tilforer mening til det
naturvitenskapelige innholdet (Sadler et al., 2007). Det som skiller SSI fra
tradisjonell kontekstbasert leering i naturfagene, er at konteksten er omstridte
samfunnsspgrsmal (Sadler et al., 2017). For geofagundervisningen vil
implementering av SSI veere samfunnsutfordringer der geofaglig informasjon ma
evalueres og brukes til & informere utfordringer og lasninger. I norsk sammenheng
har problemstillinger rundt oljevirksomhet og annen utnyttelse av naturressurser satt

geofag i sentrum av mange SSI.
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Selv om naturvitenskapens kunnskap star sentralt i SSI det gi et et mangelfullt
perspektiv for & evaluere situasjonens kompleksitet. Handtering av slike
problemstillinger krever derfor tverrfaglighet, der en sammensetning av
naturvitenskapelige, politiske, skonomiske og etiske perspektiver er nodvendig
(Zeidler, 2014). Problemstillingene er ofte kontroversielle uten klare lgsninger. For a
komme fram til sitt standpunkt i slike problemstillinger, ma man kritisk evaluere
vitenskapelige framstillinger, reflektere rundt etiske implikasjoner, diskutere og
argumentere (Zeidler, 2014). Som nevnt star SSI sentralt innen den pluralistiske
tradisjonen. SSI er utviklet som et undervisningsverktgy for medborgerskap (Sadler
et al., 2007), noe ogsa pluralismen verdsetter hgyt. SSI sammenfaller med
beskrivelsen av problemstillinger omkring baerekraft. SSI i naturfag behover ikke
handle om barekraft, men faget utgjor flere temaer som enten direkte eller indirekte
bergrer det. Eksempler som bergrer baerekraft mer indirekte er genmodifisert mat,
teknologi innen medisin, og avling. I geofag er det mange eksempler pa SSI som
bergrer baerekraft direkte, som utnyttelse av naturressurser og fornybar energi vs.
naturmangfold. Skolestreiken for klima i 2018 og Fosen-saken viser at baerekraftig

utvikling gjennom SSI har potensialet for elev-engasjement og samfunnsrelevans.

Et viktig premiss for implementeringen av SSI er at den naturvitenskapelige
dimensjonen er tydelig og har innvirkning pa problemstillingen (Sadler, 2011b).
Problemstillinger om utnyttelse av naturen for gkonomisk vekst gir flere konkrete
eksempler, og de er sentrale i utfordringene om klima og beerekraft (Sachs, 2015).
Geofaglig informasjon og kunnskap om klima, naturfarer og naturressurser er
essensielle bidrag i slike problemstillinger. Derfor er SSI et passende
undervisningsverktay for de tverrfaglige temaene i geofag ettersom geofag opptrer i

aktuelle samfunnsutfordringer sammen andre fagperspektiver.

Den naturvitenskapelige dimensjonen i SSI opptrer annerledes enn hva larere og
elever kanskje er vant med fra tradisjonell geofagundervisning. Kolsto (2001)
beskriver et rammeverk av 8 temaer egnet for & analysere den naturvitenskaplige
dimensjonen i SSI. Rammeverket er laget spesifikt for elevenes handtering av SSI
som lekfolk. Temaene har sgkelys pa kunnskap om naturvitenskap istedenfor
kunnskap i naturvitenskap. Rammeverket ser derfor ikke pa naturvitenskapens
produkter som teorier, konsepter og lover, men heller naturvitenskapens egenart

(NOS) og kritisk holdning. Temaene kan pa den maten anvendes uavhengig av hvilket
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naturvitenskapelig produkt SSI’et handler om. Selv om Kolstgs (2001) rammeverk
inneholder 8 temaer har jeg i denne studien valgt a trekke fram fire av dem. Det 8. og
siste temaet, kritisk holdning, i Kolstas rammeverk gir et overordnet perspektiv pa
artikkelen. Der argumenterer han for a4 anvende epistemologiske spgrsmal i mate
med uttalelser og argumenter basert pa forskning. De 7 andre temaene handler om
konkrete perspektiver som utgjore slike spersmal. Derfor anser jeg de syv resterende
temaene som muligheter for & jobbe med den kritiske evnen. De fire temaene som
blir trukket frem her er de som ble identifisert som utfordrende for elevene i

datamaterialet:

Science-in-the-making — Det kan vere utfordrende for elever & vurdere
vitenskapelige uttalelser tilknyttet SSI, der selv eksperter kan vaere uenige seg
imellom. For a gjore seg opp en mening om en naturvitenskapelig relatert uttalelse vil
det veere avgjorende for elever a skille mellom «frontier science» og textbook
science» (Kolstg, 2001). «Textbook science» utgjar forskningens sluttprodukt, og
bestar av vitenskap som pa dette tidspunktet er bredt akseptert innen akademia. Det
er dette tradisjonelle laerebgker gjerne inneholder. «Frontier science» pa den andre
siden bergrer forskning som prosess, ogsa kalt «science-in-the-making». Dette er
forskning som jobbes med eller er legger fram ferske funn. Pa dette stadiet er
forskningen fortsatt under revisjon, og vil giennomga kritikk, peer review
argumentasjon og videre forskning for konsensus kan formes. Gjennom denne sosiale
prosessen kan frontier science utvikles til textbook science. I kontroversielle
dagsaktuelle saker ma elevene kunne tolke ulike typer vitenskap. Med SSI plasseres
naturfaget i nuet, der forskningen er under utvikling og man kanskje er ngdt til & ta
avgjorelser uten textbook science. Kunnskap om hvordan vitenskap utvikles gjennom
en sosial prosess kan gi elevene redskaper & navigere et fortsatt utviklende

forskningsfelt og hvilke slutninger vi kan trekke fra det.

Deskriptive og normative uttalelser — Deskriptive og normative uttalelser
utgjor et viktig skille for at elever skal kunne vurdere holdbarheten i det som blir
ytret. Det dreier seg om & analysere fakta, beskrivelser, anbefalinger fra eksperter,
forskere eller politikere. Deskriptive uttalelser beskriver en situasjon objektivt.
Normative uttalelser gir det deskriptive grunnlaget en subjektiv mening. Dette skillet
kan vaere avgjerende for a vurdere nar uttalelsen representerer fagpersonens

ekspertise og nar uttalelsen gar utenfor det domenet. Det er viktig for & vurdere
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hvordan underliggende verdenssyn og verdier pavirker uttalelsen slik at man kan be

om begrunnelse og flere bevis nar ngdvendig.

Krav til bevis — Det er nar kunnskap settes i en sosial setting at spersmal om bevis,
objektivitet og ngytralitet blir viktig i undervisningssammenheng. Nar kunnskapen
ikke enda er sikker, kan den lettere pavirkes av kontekstuelt press. F.eks. vil en vaere
mindre kritisk til kunnskap som stgatter sitt verdenssyn, og motsatt. I sosiale settinger
vil kunnskap fra frontier science utsettes for varierende kritikk og krav etter evidens
ut ifra posisjon. I undervisningssammenheng er det nyttig for 4 kunne analysere

uenigheter og motstridende meninger mellom aktgrer om vitenskapen i SSI.

Vitenskapelige modeller er bundet til kontekst — Vitenskapelig teori kan
stemme i et vakuum eller laboratorium, men nar teorien appelleres til virkeligheten
er konteksten ofte mer kompleks som kan pavirke. Teorien kan dermed gi en falsk
trygghet og vare villedende. P4 samme mate kan dokumentert konsekvens av gitt
handling pa et spesifikt sted ha begrenset overferbarhet til samme handling et annet

sted fordi forholdene endrer seg.

Disse verktayene kan altsd hjelpe geofaglerere og elever med & handtere den
geofaglige dimensjonen i SSI. Likevel vil jeg argumentere for at disse verktgyene er
hensiktsmessig ogsa utenfor SSI. Elevene ma uansett forholde seg til geovitenskap
nar de skal diskutere, lese eller presentere noe selv om temaet ikke blir rammet inn
som et SSI. Disse verktayene mener jeg derfor har rekkevidde utover SSI-
undervisning. Jeg bruker disse fire verktoyene til 4 fremheve situasjoner der
vekrgyene blir brukt eller kunne vert stottende hjelpemidler for a vurdere geofaglige

pastander.
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5. Metode

I folgende kapittel skal jeg gjore rede for oppgavens metodiske valg. Det vil innebaere
beskrivelse av forskningsdesignet og hvordan det ble utviklet med begrunnelse for
hvorfor de metodiske valgene er hensiktsmessige, og hvilke begrensinger de kan
medfere. Videre kommer jeg til 4 gi en situasjonsbeskrivelse av undervisningen som
inngar datamaterialet og en beskrivelse av gjennomferingen av datainnsamlingen og

analysen.

5.1.  Utvikling av forskningsdesign

I prosessen med a lage forskningsdesignet som var best egnet masteroppgaven tok jeg
utgangspunkt i temaet jeg var mest interessert i, nemlig tverrfaglighet i
geofagundervisning. Den metodiske tilnarmingen, utvalget, datainnsamlingen og
analysen vil prege hva studien finner og det er derfor avgjeorende at disse passer til
problemstillingen (Gleiss & Sather, 2021). Derfor var utgangspunktet for valg av
metode problemstillingen, Hvilke muligheter og utfordringer for de tverrfaglige
temaene oppstar i en undervisningsperiode i en geofagklasse? Problemstillingen
etterlyser muligheter og utfordringer i én klasse der det er undervisningen som er i
fokus. For & gjore det var jeg nedt til 4 undersgke et mindre utvalg i dybden, noe som
er forbundet med kvalitativ metode. Videre er det forskerens oppgave a avgjore hva
som utgjor en utfordring eller en mulighet i datamaterialet, hvilket ikke er en entydig
oppgave. Det er vanlig i kvalitative studier at teoretiske perspektiver belyser
forskningsobjektet fra et bestemt perspektiv. Ved & anvende teori for & analysere
datamaterialet kobles funnene péa eksisterende forskningsfelt, og er pa den maten
med pa a styrke studiens validitet (Creswell & Miller, 2000) og relevans (Tjora, 2017).
P& den andre siden posisjonerer det forskeren og studiens subjektivitet og gjennom
hvilken forstaelse den ser verden gjennom. Nar jeg leste teori om de tverrfaglige
temaene og undervisningen av dem, var det flere teorier som kunne beskrive
undervisning med de tverrfaglige temaene i geofag (tradisjonene for UBU, aksiomene
for transformasjon og SSI) og hva som er sentrale eller utfordrende ideer i temaene
(harmoni/konflikt, antroposentrisme/okosentrisme, skala, NOS). Teorien
representerer ideer som jeg anser som viktige i denne sammenhengen. Det er disse
teoretiske perspektivene som bestemmer hva jeg sa etter i oppgaven, noe som gjor
studien deduktiv (Larsen, 2017). Teorien begrenser studien i forhold til hva slags

funn den finner i datamaterialet. Resultatene kommer fra disse teoretiske brillene, og
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interessante funn utenfor dette perspektivet kan ga tapt. Selv om det ble gjort sma
endringer i problemstillingens formuleringer og videre utforming av det analytiske
rammeverket underveis, var det likevel problemstillingen og teorien som gjorde
utgangspunktet for valg av datainnsamlingsmetoder. Som tidligere nevnt er det fa
studier pa norsk tverrfaglighet i geofagundervisning, spesielt etter innfering av nye
leereplaner. Derfor gnsket jeg 4 finne ut hvordan slik undervisning faktisk kan forega,
og bygge bro mellom teori og empiri. Deretter valgte jeg ut datainnsamlingsmetode
som ville gi data der det analytiske rammeverket kunne anvendes for a svare pa
problemstillingen. Det er derfor lurt & utvikle en slik plan tidlig for a styrke
sammenhengen mellom forskningsstegene og studiens validitet (Leseth & Tellmann,
2014). For a gjore dette oansket jeg & observere en geofaglig undervisningsperiode som
tok for seg et tverrfaglig kompetansemal, og undersgke hvordan de ulike teoretiske
perspektivene oppstar og behandles i undervisningen. Da kan jeg kategorisere
laererens undervisning etter undervisningstradisjoner (lag 1), og anvende lag 2 til & se
etter utfordringer og muligheter for elevene i undervisningsaktivitetene som rammes
inn av en gitt tradisjon. Det er ogsa interessant a se etter eksempler der
undervisningen og samspillet med elevene tilsynelatende lykkes. De ulike teoretiske
perspektivene er vanskelige & identifisere kvantitativt. For & identifisere de teoretiske
perspektivene ma situasjoner istedenfor analyseres i dybden og mellom linjene for &
finne mening. Eksempelvis vil det ikke vere tilstrekkelig & telle antall ganger elevene
eller laereren nevner konflikt eller harmoni, men istedenfor & analysere uttalelser
kvalitativt for & avdekke hvordan harmoni/konflikt-perspektivet opptrer. For a
plukke opp slike nyanser valgte jeg videoobservasjon for a samle inn studiens
primaerdata. Rddataene som presenteres i studien og som var hovedfokus for
analysen er hva som sies i undervisningen. De visuelle dataene fungerer som statte til
a beskrive settingen rundt hva som sies. I tillegg gnsket jeg & samle inn en skriftlig
oppgaveformulering elevene jobbet med i undervisningen. Dette var for & kunne
presentere undervisningsmateriell som hjelper leseren forsta konteksten rundt

undervisningen som presenteres i resultatene.

Opprinnelig gnsket jeg ogsa a giennomfere tekstanalyse av elevbesvarelser pa en
oppgave i undervisningen. Dette kom av at jeg pa forhdnd antok at en stor del av
undervisningen ville brukes til skriftlige aktiviteter. Akkurat som at de teoretiske
perspektivene kan komme til syne gjennom muntlige refleksjoner, kan de ogsa vise

seg i elevenes skriftlige uttrykk. Disse dataene ble samlet inn gjennom en OneNote-
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mappe, men ikke analysert og brukt videre i oppgaven. Dette var fordi
undervisningen jeg filmet foregikk forst og fremst foregikk muntlig og presenterte et
interessant og fyldig datamateriale. Pa grunn av tidsbegrensninger ble de

tekstanalysen fjernet fra forskningsdesignet.

Til slutt gnsket jeg a intervjue bade noen av elevene og laereren om undervisningen
som jeg hadde filmet. Siden jeg er opptatt av a forsta utfordringene og finne
potensialet med tverrfaglig undervisning i geofag er det interessant a here hvordan
deltakerne selv opplevde den. Data om hva informantene rapporterte som vanskelig
og hva som fungerte bra vil gi et nytt perspektiv pa undervisningen. F.eks. kan det
tillate meg a se utfordringene jeg finner i analysen av videodataene sammen med hva
lzereren og elevene selv mener var utfordrende. A kombinere disse datakildene til 4 se
pa det samme fenomenet fra forskjellige innfallsvinkler kan styrke validiteten pa
slutningene som trekkes (Patton, 1999). Triangulering med ulike kvalitative
datakilder gir pa denne maten et fyldigere datasett (Larsen, 2017). Til slutt bestod
datainnsamlingen av videoobservasjon av tre 9o-minuttersgkter, intervju av laereren
for og etter den observerte undervisningsperioden og to parintervjuer med totalt fire
elever etter filmingen var over. Planen var at intervjudataene sammen med
videodataene skulle gi meg et rikere datasett med ulike perspektiver pa
undervisningen. Men etter & ha bearbeidet dataene vurderte jeg at dataene fra
intervjuene og videodataene ikke utfylte hverandre pa den méten jeg hadde sett for
meg. Analysen av videodataene ga innsikt i hvordan de teoretiske perspektivene ble
behandlet i undervisningen, mens intervjudataene ga innsikt i hvordan elevene
opplevde undervisningen. De to datakildene belyste derfor ikke det samme aspektet
ved undervisningen fra forskjellige perspektiver. Jeg valgte derfor ikke & presentere
resultatene fra etter-intervjuene med laereren og de fire elevene. For-intervjuet med
laereren derimot blir brukt som sekundardata for a gi bakgrunnsinformasjon om

klassen og undervisningen, men ikke dirkete for & svare pa problemstillingen.

5.2. Utvalg og datamaterialet

Ettersom det er krysningspunktet mellom geofagundervisning og de tverrfaglige
temaene jeg studerer var jeg forst og fremst ute etter en klasse i Geofag 1 eller Geofag
2. Dette var det grunnleggende kravet i kriterieutvalget (Gleiss & Sather, 2021). En

geografiklasse kunne ogsa utgjort utvalget, men der utgjor geofag en mindre del av
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faget, noe som kunne gjore det vanskeligere 4 planlegge datainnsamling som bade
passet klassen og meg. Det ville ogsé vaere hensiktsmessig dersom undervisningen
presenterte gode undervisningsmuligheter, og ikke bare utfordringer. Dette er fordi
studiens gnske er a bidra til & utvikle geofagundervisning, og eksempler pa gode
undervisningsaktiviteter vil kunne vare til inspirasjon til leerere, laererstudenter og
utdanningsforskere. Selv om dette ikke var avgjerende for & besvare
problemstillingen var derfor leererkvalitet noe jeg sa etter i utvalget. Gjennom min
veileders kjennskap til geofagundervisning i Oslo og Viken, anbefalte hun en handfull

erfarende geofaglerere som jeg tok kontakt med.

Jeg fikk svar fra leereren og Geofag 2-klassen om at de var interesserte i  delta og
onsket a vite mer. Leereren har hovedfag i geologi og har jobbet som lerer i ca. 20 ar.
Geofag 2-klassen som skulle delta i studien bestod av 18 elever. Etter videre
korrespondanse planla vi tidspunkt for datainnsamling i januar 2023. Dette var
senere enn jeg opprinnelig hadde gnsket, ettersom jeg onsket & ha god til 4 bearbeide
og analysere dataene. Av etiske hensyn gnsket jeg ikke a gjore inngrep i laererens
undervisningsplan pa en méate som reduserte kvaliteten pa undervisningen eller gkte
belastningen pa laerer eller elever. Etter 4 ha etablert kommunikasjon ensket jeg
likevel & gjennomfere datainnsamling med klassen. Da januar narmet seg fikk jeg
beskjed av leereren om at progresjonen i planen var forsinket og datainnsamlingen
matte vente til starten av februar. Disse forsinkelsene gjorde oppgaven sarbar dersom
flere forsinkelser skulle oppsté eller om laereren skulle trekke seg, og jeg ville ha
darlig tid til & finne nye deltakere. P4 den andre siden ga forsinkelsene meg en
mulighet til 4 lese og skrive sa mye som mulig for datainnsamlingen. Da
datainnsamlingen ble gjennomfert i starten av februar, viste forsinkelsen seg bare a

ha veert en fordel, fordi jeg fikk bedre tid til & forberede datainnsamlingen.

Lereren og jeg avtalte at jeg skulle filme tre go-minuttersgkter. En ukes tid for
undervisningen skulle filmes mgtte jeg leereren pa skolens omrade for & utveksle
informasjon om forskningsprosjektet og undervisningsperioden som skulle filmes.
Sammen med praktiske hensyn, gjorde jeg dette for & bli litt kjent med laereren, noe
som hadde til hensikt a gjore det litt mer naturlig for leereren a bli filmet i
klasserommet. Jeg hadde i utgangspunktet ikke tenkt a delta i laererens
undervisningsplanlegging fordi jeg var nysgjerrig pa hvordan autentisk

geofagundervisning sa ut. Lereren gnsket innspill fra mine perspektiver, og forklarte
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at hen deltok blant annet for & utvikle seg som larer. Jeg innsa at a foresla
undervisningsaktiviteter og dele teoretiske ideer ville kunne bidra til 4 skape gode
eksempler pa tverrfaglige geofagundervisning i datamaterialet. Dette ville kunne
tjene oppgavens hensikt om & inspirere til god undervisning. Samtidig star det som et
forskningsetisk prinsipp a ha positiv innvirkning pa sitt studieobjekt. I samtalen tok
jeg derfor opp undervisningstradisjonene, rollespill og SSI som ideer jeg var opptatt
av, og sendte tilhgrende litteratur pa e-post videre lesning. Utover dette lagde leereren
undervisningsopplegget pa egenhand. Til slutt gjennomforte jeg et intervju med
leereren som skulle gi litt bakgrunnsinformasjon om lareren og klassen og tverrfaglig
undervisning i geofag. Vi ble enige om at elevintervjuene skulle gjennomferes like
etter siste time med filming. Oppfoelgingsintervjuet med lereren ble holdt et par uker

etter filmingen var avsluttet.

5.3.  Beskrivelse av undervisningen
Fra for-intervjuet fikk jeg vite mer om leereren og hva klassen hadde jobbet med fram

til da. Laereren hadde delt undervisningsaret i tre deler, der det overordnede tema er
klimaendringer. De tre delene var arsaker, konsekvenser og lasninger. Laereren
fortalte meg at arsaker og konsekvenser hadde et rent geofaglig fokus og at den
tverrfaglige undervisningen skulle starte nar lgsningene pa klimaendringene skulle
veere tema. Det er oppstarten av undervisningen om lgsningene denne studien ser pa.
Leereren fortalte at hen sa pa de tverrfaglige temaene som overlappende temaer, og at
den tverrfaglige undervisningsperioden med lgsninger derfor ville forholde seg til
begge temaene. Undervisningen jeg har samlet data fra bestod av tre gkter pa 9o
minutter. Undervisningsgktene var spredt over 1,5 uke og utgjorde til sammen 4,5

timer. I de tre gktene var folgende kompetansemal utgangspunkt for undervisningen:

«drefte konsekvenser av klimaendringer for enkeltmennesker, samfunn og
gkosystem, og vurdere baerekraftige lasninger for hvordan enkeltmennesker og
samfunn kan redusere og tilpasse seg klimaendringer i natid og framtid»

(Utdanningsdirektoratet, 2021).

Dette kompetansemalet er tilknyttet bide Baerekraftig utvikling og Demokrati og
medborgerskap. Det tilhgrendeundervisningsopplegget var delt i to. De to forste
timene gikk til & introdusere baerekraftig utvikling som et tverrfaglig konsept
bestaende av de tre dimensjonene gkonomi, milje og klima og sosiale forhold (se

figur 3) (FN, 2021), og hvordan disse er knyttet til tap av naturmangfold. Dette var
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del av forberedelsene til del to og siste undervisningsgkt, der elevene skulle delta i et
rollespill. I rollespillet ble elevene delt i grupper med tilhgrende roller som skulle

delta i en paneldebatt om mulig oppstart av gruvedrift i den fiktive byen Solglatt.

Figur 3. Forholdet mellom de tre dimensjonene ved baerekraftig utvikling: Sosiale

Jforhold, Okonomi og miljo og klima. Kilde: (FN, 2021).

Den forste timen bestod av vekselsvis plenumsundervisning, gruppediskusjoner og
plenumssamtale omkring naturmangfold og de tre dimensjonene av baerekraftig
utvikling. De siste 20 minuttene av forste time fikk elevene lese- og skriveoppgaver
om naturmangfold og baerekraftigutvikling relatert til en nettside av FN. Oppgavene
ble viderefort som ble lekse til neste time. Elevbesvarelsene ble levert i en OneNote-

mappe som jeg hadde fatt tilgang til.

Den andre timen startet med en 10-minutters gjennomgang av jordskjelvet i Syria og
Tyrkia. Dette var ikke planlagt eller en del av det tverrfaglige undervisningsopplegget
og ble derfor ikke inkludert i datamaterialet. Da det var avsluttet skulle elevene
snakke med sidemannen om hva de hadde funnet i oppgave 4 i leksene, som handlet
om hvilke tiltak FN anbefaler for & beskytte naturmangfoldet. Laereren loftet etter
hvert temaet opp i en plenumsamtale, der de sammen diskuterte utfordringer og
muligheter ved forebyggende tiltak mot tap av naturmangfold. De siste 45 minuttene
av den andre timen ble rollespillet introdusert og elevene delt inn grupper med en
spesifikk rolle. Deretter fikk gruppene samarbeidsoppgaver som skulle forberede
elevene til rollespillet. Oppgavene gikk ut pa a reflektere over hva rollen ville mene i

saken om gruvedrift, hva de andre rollene ville mene, og forberede argumenter for
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rollens syn og motargumenter til de andre rollenes argumenter. De skulle ogsa lage

en 2-3 minutters appell som skulle holdes péa starten av paneldebatten.

Den tredje og siste timen gikk til videre forberedelser til rollespillet. De forste 20
minuttene fikk elevene til & gjore seg klare til rollespillet. Deretter startet rollespillet
som varte i ca. 50 minutter. Etter rollespillet brukte leereren 5 minutter med klassen

for & snakke om hvordan de syntes det gikk.

Time Beskrivelse og tidsforlap

~70 min: Introduksjon til de tre
dimensjonene ved berekraftig utvikling
(FN, 2021), og tap av naturmangfold.
Vekselsvis plenumsundervisning,

gruppediskusjon, og helklassesamtale.

20 min: Selvstendig arbeid med lese-
og skriveoppgave om naturmangfold og

barekraftigutvikling

35 min: Gruppediskusjon etterfulgt av
plenumssamtale om tiltak for a beskytte

naturmangfoldet.

45 min: Opplesning av
invitasjonsbrevet, inndeling i grupper og
roller, og gruppearbeid med

forberedelsesoppgaver til rollespillet.

20 min: Gruppene forbereder seg til

rollespillet

50 min: Rollespillet giennomfares

5 min: Plenumssamtale om hvordan

rollespillet gikk

Tabell 2. Oversikt over de tre timene med hendelsesforlop og beskrivelser
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5.4.  Datainnsamlingsmetoder og gjennomforing

Videoobservasjon

Dalland og Helland (2021) skriver at videodata er nyttig for & studere f.eks. leererens
arbeidsmetoder og hvordan elevene responderer til undervisningen. Denne oppgaven
undersgker hvordan de teoretiske perspektivene opptrer i undervisningen, gjennom
leererens undervisningsmetoder, presentasjon av innhold, og i samspill med elevene
og elevene seg imellom. Observasjon som metode vil gi data pa det muntlige
innholdet i undervisningen sammen med visuelle data som kan beskrive aktiviteter
og bruk av PowerPoint eller andre visuelle undervisningsverktgy. En annen stor
fordel med observasjon er at man far tilgang til undervisningen direkte, uten at noen
har tolket den forst gjennom f.eks. intervju eller sparreundersokelse (Tjora, 2017).
Samtidig kreves en detaljert kvalitativ analyse for a identifisere de ulike teoretiske
begrepene. Det vil vaere ngdvendig a kunne se situasjoner om og om igjen for a fa
med seg mest mulig av situasjonene og med storre sikkerhet fange opp kompleksitet,
noe Blikstad-Balas og Klette (2021) mener er en av det storste fordelene med
videodata. Det er avgjorende & transkribere elevenes ord si neyaktig som mulig. A
transkribere alt som skjer in situ er tilnaeermet umulig. Sma nyanser i ordvalg kan ha
stor innvirkning pa hvordan meningen tolkes. Dersom jeg skulle observert uten video
ville mest sannsynlig verdifulle data ikke bli fanget opp. Det er nadvendig med video
for & fange opp hva som skjer pa tavlen/prosjektoren, hvordan
undervisningsaktivetene foregar og hvem som snakker med hvem, i tillegg til at lyden
er avgjorende for det muntlige innholdet i undervisningen. Observasjon med video og
lydopptaker ble derfor en naturlig metode for & danne et helhetlig bilde av
undervisningen og situasjonene i den og for a4 kunne gjennomfore den deduktive
analysen. En fare ved & filme undervisningene er at det gjor den naturlige situasjonen
studien forseker a studere litt mindre naturlig. Bade leereren og elevene er mest
sannsynlig ikke vant til & ha videokameraer staende rundt i klasserommet, og det kan
dermed endre maten de oppferer seg (Blikstad-Balas, 2017). Dette var noe jeg matte
vaere bevist pa under gjennomferingen av filmingen. Fordelen med a fange opp sa

mye som videodata gjer og skulle analysere kompleksiteten i materialet kan ogsa bli
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en utfordring, ettersom mengden data blir stor og tidkrevende a behandle (Blikstad-

Balas & Klette, 2021).

5.4.1. Gjennomfering av videoobservasjon
Da jeg planla hvordan jeg skulle filme undervisningen, maétte jeg tenke over hva det
var jeg ville fange opp med kameraet. Innholdet i undervisningen jeg skulle filme fikk
jeg vite rett for den startet. Jeg méatte derfor bestille utstyret i god tid for jeg fikk
denne informasjonen, og velge ut det jeg trengte. Som nevnt hadde filmingen to
viktige mal; a fange opp settingen og aktivistene i undervisningen, og hva lereren og
elevene sier i dem. For & fange opp settingen og aktivitetene i undervisningen trengte
jeg et kamera som kunne gi meg et oversiktsbilde over klasserommet med en
mikrofon som kunne fange opp det leereren og elevene sa i plenum. Fordi det er mulig
at leereren beveger seg eller at fysiske endringer skjer i klasserommet underveis
onsket jeg et kamera som kunne styres manuelt. I tillegg var jeg opptatt av & kunne
fange opp hva elevene snakket om i gruppediskusjoner. Derfor trengte jeg ytterligere
to kameraer jeg kunne plassere ved nert og rettet mot utvalgte grupper nar de
diskuterte. Dette utstyret fikk jeg lane av TLVlab ved UiO.

Selv om elevene fra for av hadde lest samtykkeskjema og gitt sitt samtykke til & delta,
gnsket jeg 4 bruke noen minutter for oppstarten til a fortelle elevene om at det bare
var jeg som skulle se videoopptakene, at deres deltakelse ville anonymiseres og at det
var fullstendig frivillig & delta. Dette gjorde jeg for & redusere presset pa elevene og
leereren slik at deres deltakelse i timen i mindre grad skulle vaere pavirket av
videokameraene. Jeg spurte ogsa gruppene som jeg ville sette kameraene ved, om de
folte seg komfortable med det, noe de sa at de gjorde. Gruppene ble valgt ut ifra
hvordan de satt plassert i klasserommet. Jeg onsket & minimere kameraenes posisjon
i klasserommet og valgte derfor grupper som satt i ytterkantene av klasserommet. Jeg
kjente heller ikke til elevene fra for og hadde derfor ingen grunn til & velge ut grupper
basert pa kjennskap til deres faglige niva eller muntlige deltakelse. Fordi
undervisningen var dynamiske a raskt kunne endres fra plenumsaktivitet til
gruppediskusjon var gruppekameraene skrudd pa hele gjennom hele undervisningen.
Dette kan ha veart problematisk dersom elevene syntes det var ubehagelig. Det kan
f.eks. ha redusert eller gkt deres deltakelse, noe jeg méa veere klar over i analysen av
dataene. Pa den andre siden fortalte leereren at klassen hadde vist engasjement for &

delta i studien. Dette kan vaere et resultat av at elever i dag er vant til videoopptak i
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sitt sosiale liv og derfor kanskje ikke pavirkes i stor grad av som for (Dalen, 2013).
Oversiktskameraet ble plassert bakerst i klasserommet, rettet mot leereren og

prosjektoren.

Under rollespillet satt elevene i en hestesko. Da plasserte jeg de tre kameraene i en
trekant, rundt hesteskoen slik at det til enhver tid var en mikrofon som plukket opp
hva som ble sagt. Ogsa i dette tilfellet ville det antagelig vaert hensiktsmessig a legge
en mikrofon i midten av hesteskoen og bare bruke ett oversiktskamera. Dette gjorde
det vanskeligere & transkribere dataene, ettersom jeg innimellom matte veksle

mellom videofiler for & fange opp hva som ble sagt.

5.4.2.Intervju, intervjuguide og gjennomfering
Jeg planla og gjennomforte semistrukturerte intervjuer med elever og laereren. Det
finnes flere ulike typer intervju, og det dreier seg da forst a fremst a velge intervjutype
som egner seg for forskningen (Svenkerud, 2021). For-intervjuet var et i hovedsak et
faktuelt intervju (Kvale & Brinkmann, 2015) som etterstrebet faktainformasjon om
leereren, klassen og undervisningen. Med etter-intervjuene gnsket jeg a fa vite mer
om hvordan elevene og leereren opplevde undervisningen, hva de synes var
utfordrende, og bra med undervisningen. Slike intervjuer, der man sgker
informantens perspektiv eller opplevelse av et fenomen, kategoriserer Kvale og
Brinkmann (2015) som fenomenintervjuer. Disse dataene hadde som hensikt & gi
bredere innsikt pa disse omradene. Semistrukturerte intervjuer kan gi tidsrom og
frihet som lar informantene reflektere over egne tanker forbundet fenomenet som

studeres (Tjora, 2017), og derfor passet det godt for oppgavens hensikt.

For-intervjuet med leereren hadde som hensikt a gi sekunderdata som ikke skulle
brukes dirkete for & besvare problemstillingen. Det skulle gi bakgrunnsinformasjon
om klassen, laereren og undervisningen. Intervjuguiden (vedlegg 5) bestod av en
samling av apne og lukkede spersmal. Intervjuet ble gjennomfort et par uker for
undervisningen skulle filmes. Intervjuet ble giennomfart fysisk pa laererens skole. I
tillegg hadde intervjuet hensikten a bli bedre kjent med laereren, og pa den maten

gjore filmingen som skulle skje senere mindre anstrengt.

Under utformingen av de semistrukturerte etter-intervjuene hadde jeg andre

forskersporsmal. Et av dem handlet om lareren og elevenes erfaringer av rollespillet
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de gjennomforte i time 3. Intervjuguidene for etter-intervjuet med laereren (vedlegg

6) og etter-intervjuene elevene (vedlegg 7) er sentrert rundt rollespillet og

informantenes erfaringer om dem. Etter-intervjuene med elevene ble gjennomfort

rett etter time 3 var over, men etter-intervjuet med lareren ble giennomfert to uker

etter det.
Innsamlings- Beskrivelse Utstyr Dataens
metode Status
Video- Video- og lydopptak av To videokamera pa | Primardata
observasjon klasseromsundervisning. | elevgrupper med
Tre kameraer fra ulike fiksert fokus.
vinkler. Mikrofoner pa
Hvert kamera filmet 3 * 9o | kamera.
minutter. Totalt 13,5
timer. Ett manuelt styrt
videokamera med
oversiktsperspektiv.
Mikrofon pa kamera.
Elevintervju Intervju elever i par rett Diktafon app pa tlf. | Primardata
etter siste filmede
undervisningsokt.
Totalt fire elever.
Ca. 15 min per intervju
Learerintervju En uke for filmingen Diktafon app pa tlif. | Sekundaer-
for startet. data
undervisnings-
perioden Ca. 15 min lengde
Learerintervju To uker etter filmingen var | Diktafon app pa tlf. | Primardata
etter ferdig.
undervisnings-
perioden Ca. 30 min lengde
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Skriftlig Invitasjonsbrev til Primaerdata
formulert rollespillet — Hentet fra

oppgave laererens PowerPoint

Tabell 3. Oversikt og over ulike innsamlingsmetoder med beskrivelse, utstyr og

Sstatus

5.5. Analyse og transkribering
Da jeg hadde filmet de tre undervisningsgktene satt jeg igjen med 13,5 timer med
videodata, 4,5 timer pa de tre kameraene. For & jobbe effektivt matte jeg legge en plan
for hvordan jeg skulle behandle radataene, siden videodata er tidkrevende & arbeide
med (Dalland & Hglland, 2021). Jeg sa forst igjennom videoene og valgte ut deler
som var relevante for problemstillingen og forskningsspersmalene, og som samtidig
hadde god nok kvalitet i lyd og bilde. Flere gruppediskusjoner ble ikke brukt i
analysen pga. hoy bakgrunnsstey. Til slutt satt jeg igjen med ca. 3 timer videodata fra

oversiktskameraet, og ca. 45 minutter fra de to gruppekameraene.

Deretter transkriberte jeg de utvalgte sekvensene. Jeg var opptatt av hvilke spersmal
leereren stilte eller oppgaver som ble gitt, og hvordan elevene og leereren snakket i
undervisningsaktivitetene som fulgte. Derfor transkriberte jeg hva som ble sagt sa
ordrett som mulig. Jeg var ogsa opptatt av & fange opp nyanser som tilsier hvor sikker
eller usikker personen er pa det som blir sagt. Det kan noen ganger vare vanskelig &
vite om det som blir sagt er noe personen sier med sikkerhet, ironi, eller er sporrende.
Siden det er viktig & ikke misforsta deltakerne nar jeg analyserer transkripsjonen
valgte jeg a ta med lengre pauser i en uttalelse og visuelle tegn som er viktige for a
forsta konteksten. Pauser i en ytring ble transkribert med to punktum etter hverandre
(..), mens visuelle tegn ble transkribert med en forklarende tekst inne i en parentes.
Et eksempel pa sistnevnte kan veere nar leereren referer til noe p4 PowerPointen,
«Leerer: Sann som den her (peker pa PP med de tre dimensjonen ved barekraftig

utvikling).»

5.5.1. Bruk av det analytiske rammeverket
For a besvare forskningsspgrsmalene anvendte jeg det analytiske rammeverket som
jeg utarbeidet i forkant av datainnsamlingen. Det analytiske rammeverket er delt inn

i to analyselag. Her forklarer jeg hvordan jeg rammeverket ble anvendt.
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Analyselag 1

Forskerspagrsmalene undersgker undervisningen i hver sin undervisningstradisjon,
og derfor bestod forste del av analysen a identifisere disse tradisjonene.
Undervisningstradisjonene ser pa undervisningens fremgangsmater og hensikt, og
det er derfor leereren som er fokus. Lag 1 av det analytiske rammeverket ble brukt for
a identifisere tradisjonene. Det er oppgaveformuleringer eller spgrsmal stilt av
leereren som igangsetter en aktivitet og som bestemmer undervisningstradisjonen.
Derfor var det bare leererens formuleringer og oppgaver bade muntlig og skriftlig pa
PP som ble analysert med lag 1. Analyselag 1 bestar av tabell 1 som beskriver
kjennetegn til tradisjonene og ble brukt til 4 identifisere hvilken
undervisningstradisjon leererens oppgaveformuleringer representerer.
Leererinstruksen og etterfolgende gjennomforing av undervisningen utgjorde

episoder for & undersgke hvert forskerspersmal.

Analyselag 2

Etter analysen med lag 1 hadde hver oppgave blitt kategorisert med etter
undervisningstradisjon. De kategoriserte oppgavene og gjennomfgringen av
undervisningsaktiviteten som fulgte ble deretter rammet inn som en episode. En
episode kan f.eks. besta av et spgrsmal leereren stiller og som leder til en
plenumssamtale eller en gruppediskusjon. Analysen med lag 2 sd deretter pa selve
gjiennomferingen av undervisningen i hver episode. Undervisningen ble gjennomfort
muntlig, og det er hva som blir sagt i aktivitetene som etterfolger laererens
oppgaveinstruks som analyseres. Gjennomferingen analyseres i lys av de teoretiske
perspektivene, redegjort for i teorikapittelet. Alle de teoretiske perspektivene kan
vaere fremtredende i en aktivitet uavhengig av tradisjonen som preger oppgaven. For
eksempel er konflikt et perspektiv som kjennetegner den pluralistiske tradisjonen.
Likevel kan elever behandle en pluralistisk oppgave fra et harmonisk perspektiv. P
samme mate vil ikke et faktabasert spersmal vare ute etter etiske perspektiver, men
det utelukker likevel ikke at dette oppstér. Selv om tradisjonen kan vere forende for
hvordan undervisningen gjennomfares vil jeg likevel dpne for at alle de teoretiske
perspektivene kan oppsta. I neranalysen med lag 2 gikk jeg gjennom episodene flere
ganger. Forst s jeg pa episodene fra et overordnet perspektiv og noterte meg om og
hvordan de teoretiske perspektiver fremstod gjennom hva elevene eller leereren sa i
aktivitetene. Deretter sa jeg gjennom episodene med spesielt fokus pa et perspektiv

av gangen og hvordan de opptradde. Bade det laereren og elevene sier i samtale med
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hverandre ble analysert. De teoretiske perspektivene fungerer altsad som verktoy for a
se pa hvordan elevene og laereren handterer sentrale utfordringer i

geofagundervisningen med de tverrfaglige temaene.

Det var opprinnelig tenkt at lag 2 bare skulle undersgke elevene, og dermed opprette
et tydeligere skille mellom lag 1 (Ieereren) og lag 2 (elevene). Etter datainnsamlingen
ble det tydelig at leereren hadde en sentral rolle i de fleste diskusjonene som foregikk i
undervisningen. Undervisningen bestod av flere gruppediskusjoner, men siden
lydkvalitetene ofte var for darlig til & hare var som ble sagt (ref. kapittelet om
gjennomfering av videoobservasjon) kunne ikke disse aktivitetene analyseres. Dette
forte til at leereren var sa sentral i diskusjonene i de fleste episodene fra gkt 1 og okt 2
at analyselag 2 ogsd matte inkludere laereren. Rollespillet i gkt 3 derimot hadde god
lydkvalitet og lange diskusjoner uten leererens pavirkning slik at det der kun er
elevene som blir analysert. Bedre planlegging for datainnsamlingen kunne gjort

denne oppdelingen gjennomferbar, og jeg ser dette som en begrensing ved studien.

5.5.2. Utvalg av episoder

I datamaterialet hadde jeg flere episoder enn jeg kunne inkludere i studien. Det
forende kriteriet for & velge ut episoder var basert pa undervisningstradisjonene.
Forskersporsmaélene undersgker gjennomfgringen av de tre tradisjonene, og derfor
matte disse forst og fremst representeres. I utvalget av episoder identifiserte jeg
feerrest faktabasert, noen flere normative, men aller mest pluralistisk undervisning.
Derfor valgte jeg 1 episode fra den faktabaserte tradisjonen, 2 fra den normative
tradisjonen, og 3 episoder fra den pluralistiske tradisjonen for videre analyse
Episodene for den faktabaserte og normative tradisjonen ble analysert fra
videodataene for undervisningsekt 1 og 2, mens den pluralistiske episoder ble

analysert i gkt 1, 2 og 3.

Forskerspgrsmal Datakilder Episode- | Analyseperspektiv
nummer | (analyselag 2)

FS1 — Hvordan Video fra 1 Transformasjon

gjennomfores plenumsundervisning - Aksiom 1

undervisningsaktivitetene | og gruppediskusjoner - Aksiom 2

i den faktabaserte - Aksiom 3

tradisjonen? @kt 1 0g 2 Skala
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FS2 - Hvordan Video fra 20g3 - Tid
gjennomfores plenumsundervisning - Rom
undervisningsaktivitetene | og gruppediskusjoner - Mengde
i den normative NOS
tradisjonen? Okt 1 0g 2 - Science-in-the-
FS3 - Hvordan Video fra 4,5086 making
- Deskriptive og
gjennomfares plenumsundervisning .
normative
undervisningsaktivitetene | og gruppediskusjoner attalelser
i den pluralistiske og rollespillet - Krav til bevis
tradisjonen? - Vitenskapelige
Okt 1,2 0g3 modeller er
kontekstbundet
Etiske
perspektiver
- Antroposentrisk
- @kosentrisk
Harmoni og
konflikt

Tabell 4. Oversikt over forskerspersmél med tilhgrende datakilde, antall episoder og

teoretiske perspektiver for analyse.

5.6. Etiske hensyn
Enhver forsker er ngdt til 4 forholde seg til etiske hensyn i produksjonen av forskning
(Befring, 2015). Forskning som bearbeider personopplysninger er ngdt til 4 ivareta
saeregne krav til planlegging og gjennomfering av datainnsamlingen. Denne studien
hendler persondata og trengte derfor godkjenning av SIKT. I tillegg til & sarge for at
forskningen gjennomfores pa et lovlig grunnlag, skal forskningsetiske refleksjoner
fremme kvalitet i forskningen og sikre forsvarlighet (Haugen & Skilbrei, 2021). I dette
delkapittelet om forskningsetikk skal jeg gjore rede for slike anliggende. Forst en
beskrivelse av de lovpélagte og regelbestemte stegene i studien, og deretter etiske
refleksjoner om hvordan planlegge og gjennomfore forskningen pa en mate som er

etisk forsvarlig samtidig som den opprettholder kvalitet.
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5.6.1. NSD, informert samtykke og databehandling
For datainnsamlingen kan begynne trenger studien godkjenning pa et meldeskjema
til SIKT, der det vurderes om den planlagte behandlingen av personopplysninger
skjer pa lovlig vis. Meldeskjema for denne studien ble godkjent i god tid for
innsamling av informert samtykke (se vedlegg 1). Informert samtykke ma ogsa veere
samlet inn for datainnsamlingen kan starte, og skal serge for at deltakerne forstar hva
det vil si & delta i studien og formalet med den og at det er helt frivillig 4 delta og
hvordan man kan trekke seg. For at det informerte samtykket skal veere gyldig ma
deltakernes samtykke eksplisitt og dokumenterbart (Haugen & Skilbrei, 2021). For
denne studien ble det informerte samtykket gitt ved at deltakerne signerte et skriftlig
dokument (vedlegg 2 og 3). I samtykkeskjema ble det gjort rede for formal, deltakelse
og hvordan trekke seg. For & gjore dette sa tydelig som mulig for elevene forklarte jeg
dette muntlig foran klassen, og gjorde meg tilgjengelig for spersmal for jeg startet &
filme undervisningen. Deretter ble datamaterialet lagret og bearbeidet pa en UiO’s

TLVlab etter regler for behandling (Befring, 2015).

5.6.2. Vurderinger om etikk og kvalitet
Det er lett & tenke at etiske forbehold kan vere en hindring for 4 samle inn best mulig
data. Tangen (2014) foreslar en metode for & unnga dette problemet og heller gjore
forskningsetiske vurderinger som kan styrke kvaliteten pa studien. Metoden
anvender en matrise bestaende av tre forskningsetiske anliggende domener som den
ene dimensjonen og ulike stadier i forskningsfasen som den andre dimensjonen. Jeg
skal na ta utgangspunkt i denne matrisen for & redegjore for de forskningsetiske
hensynene jeg har tatt for, underveis og etter datainnsamlingen. var forst og fremst &
Domene B handler om & vurderinger som skal beskytte deltakerne og ivareta deres
verdighet, integritet og frihet (Tangen, 2014). De to andre domenene handler om
kvaliteten pa forskningsprosessen og resultatene (A), og forskningens relevans (C)
(Tangen, 2014). Det er vanlig & forholde seg til reliabilitet og validitet som mal pa
forskningskvalitet. Reliabilitet handler om hvor palitelig forskningen er gjennomfort
og presentert, og at en annen forsker med hgy sannsynlighet skal kunne fremkalle de
lignende resultater (Furseth & Everett, 2012). Dette er ikke nadvendigyvis et viktig mal
for kvalitative studier nar man forsker pa et mindre utvalg mennesker (Kvale &
Brinkmann, 2015) hvilke er tilfellet for denne studien. Viktigere er det a etterstrebe
validitet, altsd studiens troverdighet. I mine vurderinger for & om kvalitet er det

validiteten som har hgyest prioritet og beskrives her.
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De forskningsetiske vurderingene starter allerede i planleggingsfasen. Nar jeg skulle
planlegge hva jeg skulle forske pa var relevans det farste jeg tenkte pa. Relevans for
min utvikling som fremtidig geofagleerer og relevans for et forskningsfelt som har
behov for mer kunnskap. Som jeg redegjorde for i innledningen krysser tverrfaglig
undervisning i geofag av pa disse boksene. Siden fagfeltet var sa lite utforsket, sa jeg
det som et viktig bidrag & se inn i denne type undervisning. A filme undervisningen
kan oppleves invaderende for deltakerne, men jeg sa dette som en viktig datakilde i
for en studie som gnsker innsikt i hvordan undervisningen foregar. Videodata ville gi
meg direkte tilgang til hva som skjer i tverrfaglig geofagundervisning og mulighet til a
analysere det ngye. Jeg sa det derfor kvalitet (A) og relevans (C) som begrunnelse for
valget om & filme undervisningen. Jeg matte deretter sorge for at studien ikke skulle
veere til skade for deltakerne. Som del av dette fulgte jeg regler for forskning med

persondata, som beskrevet ovenfor.

Det er klart at deltakelse burde veer til fordel for forskeren og forskningsfeltet.
Samtidig er det ogsa viktig a tenke pa hvordan leereren og elevene kan ha positive
effekter av & delta. I denne sammenheng vurderte jeg min innsikt gjennom teoretiske
perspektiver som noe som kunne deles med laereren. Jeg onsket ikke & legge
bestemmelser for hvordan undervisningen skulle forega (annet enn at jeg undersgkte
tverrfaglige temaer i geofagundervisning). I dialog med lzereren delte jeg derfor flere
av de teoretiske perspektivene som er sentrale i studien, slik som
undervisningstradisjonene (Ohman & Ostman, 2019), SSI (Sadler et al., 2007) og
NOS (Kolsta, 2001). Pa foresporsel fra leereren delte jeg ogsé mine tanker og idéer om
undervisningen da filmingen var over. Dette ble gjort med den hensikt a bidra til

utvikling av undervisningen, som igjen pavirker elevene i klassen.

Jeg hadde ogsa bestemt meg for & giennomfore intervjuer med laereren og elever
basert pa et gnske om & triangulere, og dermed styrke studiens validitet (Creswell &
Miller, 2000; Patton, 1999). Jeg ansket a se undervisningen jeg hadde analysert fra
leererens og elevenes perspektiv, for a8 undersgke om de samsvarte med hva jeg fant
videoanalyse, og eventuelt tilfgye perspektiver jeg ikke oppdaget. Selv om jeg
gjennomforte intervjuene, valgte jeg ikke & bruke de i resultatene. De store mengdene
data jeg fikk fra videokameraene gjorde videoanalysen og resultatene derifra sa
omfattende at jeg valgte a konsentrere med om hvordan aktivitetene gjennomfores.

Siden intervjuene var rettet mot laereren og elevens opplevelse av undervisningen,

48



ansa jeg ikke lenger intervjudataene som komplementare til videodataene for

forskerspgrsmaélene.

Nar jeg samlet inn data gnsket jeg at elevene skulle vaere sa komfortable som mulig,
béde for & ikke ha negativ innvirkning pa deres opplevelse av undervisningen, og for
at ukomfortable deltakere kunne gjore deltakelsen deres mindre autentisk og dermed
svekke kvaliteten pa dataene. For 4 gjore dette spurte jeg gruppene som fikk plassert
gruppekameraene pa seg om det var greit for dem, og at det var helt frivillig og at de

kunne be meg ta det bort nar som helst.

I analyseprosessen og fremstillingen av data fremstillingen av data var det spesielt
viktig & serge for at deltakerne ble anonymisert og fremstillingen av radata gjeres pa
en mate som er tro til virkeligheten. Samtidig er det viktig i kvalitative studier & gi
rike beskrivelser av setting og deltakere slik at leseren far tilstrekkelig informasjon
om forskningen til & vurdere studiens troverdighet (Creswell & Miller, 2000). Det er
ogsa viktig & ikke la personlige relasjoner bygget gjennom forskningsprosessen
pavirker hva man inkluderer av data og maten man analyserer den. Dette var faktorer
jeg matte veere klar over, ettersom jeg tilbrakte mye tid med deltakerne i lopet av

datainnsamlingen.

A vare refleksiv ble vurdert som avgjorende i forhold til relevans og kvalitet i
analysen. Refleksivitet handler om at forskeren er &pen om personlige forventninger,
verdier, og perspektiver som kan pavirke studien (Creswell & Miller, 2000). Som
beskrevet i innledningen er jeg personlig interessert i tverrfaglig undervisning. Jeg
valgte & gjennomfore en deduktiv analyse der de teoretiske rammene er valgt ut av
meg, og det er derfor spesielt viktig a redegjore for valg av teori. En av arsakene til at
jeg onsket a gjore en deduktiv analyse, var at det ville koble min studie pa
eksisterende forskning, og pa den méten gjore det styrke dens relevans. Samtidig er
dette forende for hva jeg vil finne i datamaterialet, og det var derfor viktig & vaere
refleksiv om hvorfor jeg valgte & se pa dataene gjennom akkurat disse teoretiske
perspektivene. En viktig bemerkning i denne sammenhengen er mitt engasjement for
den pluralistiske tradisjonen. Det kommer blant annet av kompleksiteten og
subjektiviteten undervisningen gnsker a fremheve. Dette, i tillegg til at det var flere
slike episoder i datamaterialet, bidro til at jeg valgte a inkludere flere episoder fra
denne tradisjonen enn de to andre. Dette valget var riktignok ogsa pavirket av at

analysen fant at den pluralistiske tradisjonen tok mest plass i datamaterialet. En
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annen viktig vurdering i en slik analyseprosess er & bruke tilstrekkelig med tid pa a
fordype seg i teoriene og gjore rede for sin forstaelse og hvordan de kan identifiseres i
datamaterialet. En slik operasjonalisering er avgjerende for & styrke validiteten i
slutningene man tar nar man hevder at noe som skjer i dataene er et tegn pa et
begrep eller teori (Kleven, 2018). For a styrke begrepsvaliditeten brukte jeg lang tid
pa a utvikle det analytiske rammeverket, forsta teoriene godt og beskrive dem (se
teorikapittelet) og lage detaljerte beskrivelser av hvordan jeg ser tegn til ulike teorier

(se resultatkapittelet).
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6. Analyse og funn

I dette kapittelet presenteres resultatene fra analysen. Kapittelet er strukturert etter
forskerspgrsmélene med sine tilhgrende episoder. For & bestemme
undervisningstradisjon ble analyselag 1 anvendt pa leererens oppgaveformuleringer.
For gjennomfgringen av undervisningsaktivitetene ble analyselag 2 anvendt pa
deltakerne i undervisningen, hvilket bade kunne vaere lerer og elever. Til slutt

kommer en oppsummering av resultatene.

6.1. FS1 — Hvordan gjennomferes undervisningsaktivitetene i den

faktabaserte tradisjonen?
Den faktabaserte undervisningstradisjonen fokuserer pa hva som er kjent kunnskap
om klima og natur i kontekst av baerekraftig utvikling og hvordan vi vet det. Leererens
undervisningsopplegg kunne sjelden kategoriseres som faktabasert. Likevel oppstod

en episode fra denne tradisjonen som blir analysert og presentert her.

6.1.1. Episode 1 - Bevis for menneskeskapte klimaendringer
I oppstarten av faorste time far elevene en gruppeoppgave der de skal diskutere bevis
for at utviklingen fram til i dag ikke har veert baerekraftig. Etter at leereren har statt og
pratet med en gruppe lofter leereren frem et poeng gjort av Elev D som spor hvordan
vi egentlig vet at den gkte konsentrasjonen av CO2 er menneskeskapt. Lareren

stopper gruppediskusjonen og stiller elevene et spersmal i plenum.

Leerer: CO2-konsentrasjonen i atmosfaeren har steget. Men s sier Elev D at, men det
har det gjort bakover i tid ogsa, for det viser jo iskjerner og sedimentkjerner. Og hva
kan da vaere et argument mot at temperaturen vi na ser, og den CO2-konsentrasjonen

i atmosfaeren vi na ser, likevel er menneskeskapt?

Episoden ble identifisert giennom analyselag 1 som et uttrykk for faktabasert
undervisningstradisjon fordi leererens spgrsmal ettersper naturvitenskaplig forskning
og bevis pa menneskeskapte klimaendringer. Spersmalet forholder seg kun til fakta
og fremmer ingen spesifikke verdier eller legger heller ikke opp til verdimessig
refleksjon. Undervisningsaktiviteten som etterfolger det faktabaserte sparsmalet
viser hvordan det blir besvart i en helklassesamtale. Utdraget som folger viser at de
perspektivene NOS og ulike geofaglige skalaer fra analyselag 2 star sentralt nar

elevene forsgker & besvare leererens sparsmal.
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Elev F: Ser du pa karbonisotopet og forholdene mellom det og atmosfaeren. Jeg

husker ikke om det er karbon 13 og karbon 14, er det det der?
Laerer: Ehh, karbon 12 mot karbon 13.

Elev F: Ja, det er i hvert fall menneskeskapt da. Og du ser at forholdet er sann at den
menneskeskapte-versjonen blir det mer av i atmosfaeren, og sd er den naturlige delen..
ehh, ja.

Leerer: Ja, karbon 12 gér opp fordi det er den som slipper seg ut ved forbrenning. I
forhold til karbon 13 som er stabil. Men det er en ting, men er det noe mer vi kan
bruke som argument for at den temperatur- og CO2-gkningen som bevis for dette her,

at det er menneskeskapt, er det noe mer vi kan si der, Elev C?

Elev C: Det er jo ved hjelp av méalinger, sa ser vi at det er steget betraktelig etter

industrielle revolusjon.

Leerer: Ja, at det har steget betraktelig etter industrielle revolusjon, ja, fint. Og, ja, er

det noen flere? Elev A?

Elev A: Jeg tenker pa endringer i karbonets kretslgp, hvordan vi ser for eksempel
raske prosesser, det som slipper ut mest CO2 har endret hastighet. Vi ser jo at det
raske kretslopet, ting som vi gjor i dag, som nar mennesker tar utnyttet av
energiressurser og produksjon, og da gar ofte inn i det raske kretslapet som forer ut til

gkt mengde av CO2-utslipp.
Learer: Ja.

Elev F: Tidligere har det ogsa vart en mye mer linezer progresjon av CO2-gkninger,

mens na er det en mye mer eksponentiell progresjon.

Larer: Ja, du har en eskalerende gkning, ja. Men si er det ogsa dette med at de
svingningene som de (peker pa Elev D og C) snakket om, de gar jo over 10 000 eller
kanskje 100 000 av ar. En gkning pa en grad tar kanskje 15 000 &r, mens her snakker
vi om en gkning pa en grad pa 30-40 ar her. Det er et viktig poeng pa hvorfor det er

menneskeskapt den gkningen.

Fra analyselag 2 er det de geofaglige perspektivene som blir identifisert. Sekvensen

viser flere eksempler der elevene forholder seg til ulike geofaglige begreper og

konsepter som inngar i ulike skalaer som informerer hva vi vet om menneskeskapte

klimaendringer. Konsepter om geofaglig tid gjennom karbondatering,

hastighetsforskjeller mellom det raske og langsomme karbonkretslgpet og relativ
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hastighetsforskjell mellom naturlige gkninger i CO2-konsentrajson og etter-
industriell gkning. Leereren legger altsa opp til en situasjon der de geofaglige
skalaene blir satt i en posisjon der de kobles til hvordan kunnskap om arsakene til
klimaendringene har blitt utviklet. Nar elev C tar opp malinger som metode for a
utvikle kunnskap om CO.-konsentrasjoner i tid, kan det tolkes som en forstaelse av
vitenskapelig prosesser som science-in-the-making. Kunnskap innen geofag
presenteres pa denne méaten som subjekt for utvikling og kritikk noe som skiller seg
fra «textbook science». Pa denne maten apner leereren opp for science-in-the-making
og derfor NOS. Selv om det er en generell konsensus blant klimaforskere om at
klimaendringene er menneskeskapte, er argumentene for dette utviklet gjennom
forskning. Nar elevene skal reflektere over bevisene for menneskeskapte
klimaendringer bergrer de derfor forskning i overgangsfasen mellom science-in-the-

making og ready-made-science (Kolsta, 2001).

Samtalen avsluttes med at leereren viser en figur over reduksjon og utrydningstruede
arter i en Power Point-presentasjon. Elevene hadde i lekse til denne timen a lese en
artikkel i <2°C-magasinet der en annen figur om reduksjon av biomangfold ble
presentert. De to figuren oppga ulike tall om det samme temaet. Lareren
kommenterer at det er budskapet, og ikke ulikheten mellom figurene, elevene burde

fokusere pa:

Leerer: Sa dette er jo ogsa interessant i forhold til & bruke kilder fordi i dette
magasinet er det litt andre tall enn det som stér i de grafikkene der (peker pa figur pa
PP). I denne star det at 70 prosent av kjottvekten har forsvunnet, mens her star det 82
prosent. S& det med a bruke kilder nar dere skal skrive en oppgave, sd kommer ikke
jeg til & legge meg noe opp i om det er riktig med 82 prosent eller 70 prosent. Pointet

er budskapet her, at det har vaert en stor nedgang i den samlede biomassen til ville

dyr.

I utdraget kommer det fram at lereren sammenligner to figurer om samme tema,
men som presenterer litt ulike tall — henholdsvis 70 og 82% nedgang i biomassen av
ville dyr. De ulike tallene tilsier at det har blitt gjort ulike vurderinger i utviklingen av
denne kunnskapen. Det viser til kunnskap som en sosial prosess og derfor Science-in-
the-making der forskning pavirkes av parameterne som males eller mennesket som
maler. Laerer poengterer at det er budskapet som er viktig, ikke kildene eller hvordan

de kan ha kommet fram til ulike prosenter. Forsker, politikere eller journalister er
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sjelden fullstendig objektive, og det er derfor avgjerende a gjore krav pa bevis nar
antagelser gjores. Som i dette tilfellet virker det som laereren er mindre kritisk til
kunnskapen i figurene og istedenfor vektlegger at nedgangen har vaert stor, og at det

er det elevene burde fokusere pa.

For & oppsummere episode 1, settes geofag i sentrum av det faktabaserte spogrsmalet,
bade gjennom kunnskap om fagets konsepter og kunnskapsutvikling. Fra dette er det
ogsa tydelig at geofaglig kompetanse er viktig i klimadebatten, fordi geofag anvendes
til 4 informere om klimautviklingen og hvordan vi vet det vi vet. Likevel er det ingen
tegn til tverrfaglige koblinger i denne samtalen. Verken endringsaspektene fra
aksiomene, etiske perspektiver giennom antroposentrisme/okosentrisme, eller
harmoni/konflikt identifiseres, og det virker derfor som om geofaget er isolert

innenfor sine egne rammer, og ikke kobles pa det tverrfaglige perspektivet.

6.2. FS2 - Hvordan gjennomferes undervisningsaktivitetene i den

normative tradisjonen?
Den normative tradisjonen kjennetegnes av at utfordringene og lasningene
vedregrende barekraftig utvikling er av moralsk karakter. Undervisningen fremmer
derfor det den ser pa som de rette holdningene, og forsgker a pavirke elevene i den
retningen. Kompleksiteten i baerekraftutfordringer nedprioriteres for a ettertrykkelig

fremme den korrekte moral eller handling.

De to episodene som hgrer til dette forskerspgrsmalet, stammer fra to elevgrupper
som diskuterer det samme sporsmalet leereren har stilt. Forst presenteres oppgaven
laereren gir og hvorfor det blir kategorisert som normativt. Deretter presenteres og

analyseres gruppediskusjonene med analyselag 2.

6.2.1. Vill styrkede sosiale og gkonomiske forhold stoppe klimaendringene?
Midtveis i gkt 1. starter timen opp igjen etter en femminutters pause. I oppgaven
leereren gir skal elevene diskutere i grupper pa 3-4 elever. Lareren starter opp

undervisningen slik:

Leerer: Nar vi snakker om gkonomiske forhold. Hint! (Peker pa PP) Jo,
fattigdomsbekjempelse og mindre ulikhet til verden er eksempel pa forhold som har
med gkonomi 4 gjere. Hvorfor stopper det klimaendringene? Hvorfor gjor det det?

Ogsa noe innenfor sosiale forhold, s na har jeg kommet med et hint der ogsa, hvis
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dere syntes at det var litt vanskelig. Hint! (peker pa PP) Menneskerettigheter,
utdanning, anstendig arbeid. Det er eksempel pa sosiale forhold. Og hvorfor er det sa

viktig & balansere dette? Vi tar en runde pa det.

Etter en liten introduksjon til sosiale og skonomiske forhold, stiller leereren
spersmalet « Hvorfor stopper det klimaendringene?». Dette spersmalet tar for gitt en
positiv korrelasjon mellom utvikling av dimensjonene, altsa hvis ulikhet minimeres
sa vil det redusere klimaendringene. Selv om det er et spersmél om hvorfor, ligger det
implisitt i spersmalet at det & styrke gkonomiske og sosiale forhold vil igjen styrke
natur- og miljgdimensjonen. Lareren presenterer derfor et harmonisk
lesningsperspektiv, hvilket kjennetegner den normative tradisjonen. Videre spor
leereren «Og hvorfor er det sa viktig &4 balansere dette?». Her indikerer leereren hva
som er det rette, og pd den maten forsgker a pavirke elevenes holdninger mot noe
forhandsbestemt. Som det forrige spersmalet, er dette ogsd rammet inn av
sporsmalets bestemmelser, og etterspar bekreftelse. Dette gir en gruppeoppgave som
er normativ i form av harmoniske antagelse og forsgk pa a pavirke elevenes

holdninger i en bestemt retning.

Gruppekameraene fanget opp diskusjonene som fulgte i to grupper. Den forste
gruppen jeg presenterer her bestod av tre elever, men bare to av dem deltok muntlig.
I den andre gruppen deltar alle tre elevene, i tillegg til leereren som kommer bort

underveis i samtalen.

6.2.2. Episode 2 — Mindre ulikhet gir baerekraftige losninger?

Like etter leereren har gitt oppgaven starter gruppe 1 a diskutere:

Elev A: Det er jo sdnn at de gronne lgsningene, vind og vannkraft finnes pa forskjellige
steder i verden. Og mange steder der det er mindre ressurser sann direkte. Norge er jo
bortskjemte med vannkraft. 96 prosent av energien kommer fra vannkraft. F.eks.
Mongolia, der er det masse natur. Det kan jeg si med en gang. Der er det helt
nedvendig med gronne lgsninger, men for dem er det for dyrt & utvikle lasningene.
Det er ikke infrastruktur for det. Ergo, derfor m& man ty til ting som ikke er
miljobasert holdbart. Det er det eneste som er gkonomisk holdbart. For & drive pa
gront vis er ikke skonomisk bzrekraftig nar det er vanskelig a fa det til, rett og slett.

Hvor skal de fa de pengene fra?

Elev G: Ja, og derfor m& man minske forskjellene. Fordi det hjelper ikke at de rike

landene gjor noe, nar de fattige ikke kan det. Vi ma fa med alle.
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Elev A: Ja, vi ma gjore det rettferdig for alle sammen. At det er likt for alle sammen,
og at det er mulig for alle sammen, ikke minst. Jeg har jo veert i Thailand f.eks. De
ligger jo flere tidr bak. Man tenker jo sdnn at, na skal jeg stoppe a fly og spise mindre
kjott, men hvordan skal det hjelpe hvis man i Asia ikke har mulighet til & gjore grenne

valg. For alle ma veere med for at det skal fungere.

Elev G: Og da kommer man jo inn pa sosiale forhold ogsa. For eksempel med

utdanning.

Elev A: Baerekraftméalene henger jo sammen. A minske sult, 4 minske forskjeller, mer
utdanning, alle sammen gar jo hand i hand, enkelt forklart. Sa disse
berekraftsmalene, de er ikke tilfeldige. De er jo lagd for at vi skal klare baerekraftig
utvikling. Det er sma mal for a fa til de tre sirklene (figur 3). For ser man pa den
figuren, sd tenker man bare at dette er helt umulig, men FN lagde jo FN' klimamal og
beerekraftsmalene som er tydelige og presise mal for & klare beerekraftig utvikling pa

en god mate.

Elevene i gruppen tar fatt pa spersmalet ved 4 snakke om hvordan ulikhet og
gkonomiske forhold kan sta i veien for & innfere klimavennlige lasninger. I samtalen
behandler elevene ulike skalaer nar de diskuterer. Elev A snakker om rom nar Norge
og Mongolia sammenlignes og hvordan de gkonomiske vilkarene setter grunnlaget
for hvilke klimatiltak som er mulig & gjennomfare. Elev G tilfoyer at dette er en grunn
til & utjevne ulikhet i verden, fordi «vi ma fa med alle.», hvilket bergrer skalaen
mengde. Elevene forstaelse av rom og mengde brukes til a greie ut om hvordan de
kan veaere en flaskehals for endring, hvilket er i trdd med aksiom 2 som er opptatt av &
undersgke de gkonomiske systemene som opprettholder utviklingen. I lys av skala og
aksiom 2 kommer det til syne hvordan undervisningen beveger seg utenfor de
geofaglige rammene. Likevel folger diskusjonen det normative spgrsmalets premiss
om at bedre gkonomiske og sosiale forhold lgser klimakrisen, og ikke scenarioer der
situasjonen er mer kompleks. Det kan virke som elevene er farget av det normative
spersmalet, ettersom elev A etter hvert hevder at FN’s baerekraftsmalene «gar hand 1
hdand», noe som er et reflekterer et harmonisk perspektiv. Samtalen tar ikke opp
etiske perspektiver selv om samtalens tema om klimatiltak indikerer et
underliggende rasjonale for at skadeforebyggende tiltak er det rette a gjore. Om dette
begrunnes i antroposentrisme eller okosentrisme gjores ikke tydelig. Geofaglige
skalaer eller NOS blir behandlet i diskusjonen. Diskusjonen opptrer derfor som

tverrfaglig, men uten geofag.
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6.2.3. Episode 3 — Bedre gkonomi reduserer kjottproduksjonen?
Samtidig som gruppe 1 diskuterer, fanger det andre gruppekameraet opp diskusjonen

i gruppe 2:

Elev E: Dersom vi jevner ut forskjellene mellom fattig og rik, sa vil folk kjope mindre

fast food f.eks. som igjen vil redusere kjottproduksjonen.
Elev M: At de vil kjope mindre darlig mat fordi det er billigere, liksom?
Elev E: Ja? Det er kanskje litt «far fetched»?

Lerer: Neida. Det du sier nar du snakker om gkonomisk utvikling og mindre ulikhet,
sa vil de fattigste menneskene slutte & spise fast food fordi det er darlig. Da snakker vi
jo om gkonomiske forhold, og vi snakker om sosiale forhold for at nar du ogsa far opp
utdannelsesnivaet begynner man & forsta at det kanskje ikke er sa lurt a kjope sa
mange burgere fordi det gar ut over klimaet. Dermed slutter vi & kjope sd mye

burgere?
Elev E: Mhm.

Péa dette tidspunktet har leereren kommet bort til gruppen for & here hva de snakker
om. Gruppe 2 snakker ogsa om hvordan mindre ulikhet vil ha positive konsekvenser
for klimaet. Elev E hevder at det vil fore til lavere kjottproduksjon fordi man har
mulighet til 4 velge dyrere alternativer til fast food som er billig. Eleven tar for seg
aksiom 2 med fokus pé kollektiv endring gjennom en utvikling mot mindre ulikhet.
Dette ligger innenfor den politiske sfaere for transformasjon. Laereren bygger videre
pé elevens argument og spar eleven om det er slik at mer kunnskap om kjottets
klimaavtrykk vil gjere at man kjoper det mindre, og eleven samtykker. Samtalen
mellom eleven og leereren far fram en harmonisk relasjon mellom gkonomi og
kunnskap og at det leder til moralsk gode valg. Som i gruppe 1 samsvarer denne
samtalen med det normative spgrsmalet som rammer den inn. Denne antagelsen tar
ikke hgyde for hvordan enkeltmenneskers egeninteresser og verdenssyn pavirker
oppfersel og handlinger, noe aksiom 1 handler om & utfordre. Konklusjonen som
trekkes er problematisk ettersom det er verdens rikeste og hagyest utdannede land

som har hatt klart sterst klimaavtrykk og kjgttkonsum. Samtalen fortsetter

Elev M: Vi mé finne en mate som folk er komfortable med. For ingen kommer til &
endre sine vaner hvis de settes i ubehag. Som & slutte a kjore til jobben eller slutte a

spise kjott.
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Leerer: Men er det ubehagelig a slutte a kjore til jobb f.eks.?

Elev M: Folk syns det. Det er derfor de fortsatt gjor det.

Laerer: Ja, da ma man endre kollektivtilbudet da?

Elev E: Da ma det bli billigere a ta kollektivt, for det er ganske dyrt.

Elev M: Ja, og det var jo det du var inne pa (Peker pa Elev). Det er for dyrt & kjope

sunn bearekraftig mat.

Ved a drafte over menneskers villighet til & ofre eget behag problematiserer Elev M
den harmoniske relasjonen mellom sosial og skonomisk utvikling og barekraftige
valg. Det er en motpol til episode 2 ved at menneskers egeninteresser settes i konflikt
med klimatiltak. Eleven er likevel ikke villig til & utfordre holdningen og sier at det
eneste alternativet er a finne lgsninger som holder menneskene komfortable. Dette
gjor i midlertidig laereren nar hen stiller spersmal ved ubehaget av a ikke kjore bil til
jobb. A kunne kjore bil til jobb kan ses p& som en del av en diskurs om hva man tar
som en selvfglge nar det kommer til menneskelig mobilitet, noe aksiom 1 gnsker &
utfordre. P4 denne maten tilrettelegges det for at elevene kan reflektere over hvor
stort ubehag det virkelig er. Elevene gar tilbake til det politiske handlingsrommet for
a gjore det behagelig for mennesker a ta kollektivt, i trdd med aksiom 2. Elevene
diskuterer tilsynelatende fra et antroposentrisk perspektiv ettersom det kun er
menneskelige behov som det argumenteres for & beskytte. Geofaglige skala eller NOS
identifiseres ikke. Som episode 2, gijennomferes aktiviteten med et tverrfaglig fokus,
og den samme harmoniske antagelsen om at mindre ulikhet vil lede til mer
miljevennlige valg. Diskusjonen sentreres rundt endring, eksemplifisert av
aksiomene, men det er ikke tydelig hvilken rolle geofag spiller i denne

sammenhengen.

6.3. FS3 - Hvordan gjennomferes undervisningsaktivitetene i den

pluralistiske tradisjonen?

Her tar jeg for meg tre episoder fra den pluralistiske tradisjonen. Episode 4 skjer like
etter episoden 1 fra den faktabaserte og like for episodene fra den normative

tradisjonen. Deretter presenteres episode 5 og 6 fra rollespillet i time 3.
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Episode 4 - Not in my back yard

Lereren presenterer de tre dimensjonene ved berekraft (figur 3) pa en PP, og sier:

Larer: Men for meg synes jeg det er mye enklere a tenke at ja, vi kan ha en
barekraftig utvikling. Sa hvis vi skal sikre fremtidige generasjoner, s ma vi passe pa
klimaet, og vi ma passe pa livet. Det sier jo litt seg selv, gjor det ikke? Men at vi ma
ogsa tenke pa at vi ma ha gode sosiale forhold, og vi ma ha en god gkonomi, for & ha
en baerekraftig utvikling, og for at fremtidige generasjoner ogsa kan ha de samme
mulighetene som oss, det kan jeg synes er litt mer vanskelig. Hvordan tenker dere at
gkonomiske og sosiale forhold henger sammen med miljo og klima? Det kan dere

diskutere na frem til pausen.

Lereren etterspor diskusjon om elevenes tanker om sammenhengen mellom sosiale,
og skonomiske forhold og miljo og klima. Lareren utrykker at hen selv synes det er
komplisert og ensker at elevene bidrar med deres refleksjoner om temaet. Det legger
opp til utforsking av ideer og samarbeid uten rammer som indikerer hva elevene skal
mene. Lareren gir elevene en rolle som bidragsyter i en diskusjon der svaret ikke er
forhandsbestemt. P4 den maten plasseres den demokratiske prosessen 1
undervisningen, hvilke er et sentralt kjennetegn for den pluralistiske tradisjonen.
Oppgaven er ogsa rettet mot relasjonen mellom ulike forhold som ser baerekraft fra

ulike perspektiv noe som er typisk innhold i den pluralistiske tradisjonen.

Undervisningsaktiviteten settes deretter i gang og det ene gruppekameraet fanger
opp gruppe 1 og leereren som diskuterer konflikten mellom vindmeller og

menneskene i omradet.

Elev A: Vindmgllene er det godt eksempel nar man skal finne bearekraftig utvikling
som gar for et bedre klima, men ingen gnsker & ha vindmellene i bakhuset sitt. For det
gdelegger utsikten og hele pakka. Det kan pavirke sosiale forhold. @konomi, hvem
skal betale for det?

Larer: Hvordan pavirker det sosiale forhold nér du far det "in your backyard"?

Elev A: Da begynner folk a klage. De vil flytte ut. Folk blir jo uenige, det blir politiske

uenigheter.

Leerer: Men da mener du det ikke er baerekraftig med vindkraft nsert mennesker da,

fordi det alltid vil vaere noen som mener "not in my backyard"?

59



Elev A: Du ma finne et kompromiss, man ma finne noe som er rettferdig pa en eller
annen mate. Og hva som er rettferdig er jo vanskelig 4 avgjore, men for eksempel at &
finne en vindkraftutvikling ut i havet, med offshore-utvikling, sa det ikke er i noe

fremtredende eksempel i natur, da.
Laerer: Ikke fremtredende i naturen? Er ikke havet en del av naturen?

Elev A: Havet er en del av naturen for all del, men sa klart, men noe med forskjellen er
jo & se den rett utenfor, rett utafor, for eksempel turiststeder, som er populare eller

ting som er i gkonomi, som vi aldri né er pa.

Leerer: Da mener du at det er barekraftig & ha havvind, fordi at det ikke vil veere

sjenerende for mennesker?

Elev A: Det matte pavirke de gkonomiske forholdene til mennesker, men ikke

gdelegge for turistnering.
Elev G: Samtidig ma man kunne komme seg til vindmellene.

Elev A: Altsa a prove a finne noe som oppfyller alle de tre her (peker pa de tre

dimensjonene pa PP) er jo nesten umulig. Fordi alle her er motstridende interesser.

Elevene i gruppen droftet konflikten mellom vindmeller, sosiale forhold og gkonomi.
Vindmegllene representerer i denne diskusjonen et klimatiltak som fremmer klima- og
naturdimensjonen. P& andre siden blir sosiale forhold representert av menneskers
misngye med at den lokale naturen blir styggere. Samtidig sier elev A at det ma vaere
gkonomisk lennsemt, og ikke ma pavirke turisme negativt. Eleven fremmer et
antroposentrisk perspektiv pa konflikten, der de motstridene interessene tar vare pa
mennesker behov om pen utsikt og god gkonomi. Nar eleven forslar havvind som en
«rettferdig losning» fordi det ikke vil pavirke turistnaeringen gir det uttrykk for en
losning som er harmonisk fordi det ikke tar hgyde for de gkonomiske kostnadene ved
vindkraft og konsekvensene det vil ha for gkosystemet der. Lareren utfordrer eleven
pé hva som skal til for at noe kan vaere baerekraftig og om naturen defineres av hva
som er «sjenerende for mennesker». Dette er et eksempel der leereren ber eleven
reflektere over sin egen forstaelse av beaerekraft og natur og felger aksiom 1 som
anbefaler & utfordre eksisterende verdenssyn og diskurser om baerekraft og
klimaendringer. Det er samtidig et eksempel der leereren setter naturens egenverdi
opp mot menneskers verdi, dermed presenterer antroposentrisme og ekosentrisme i
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et konfliktperspektiv. Elev G legger til at man ma komme seg til vindmgllene, noe
som kan representere en gkonomisk utfordring. Deretter konkluderer elev A med at
lasningen virker «umulig» fordi de tre dimensjonen er «motstridende interesser»
hvilket kan tyde pa at eleven gjennom samtalen har tilfert nye perspektiver til sin
forstaelse av baerekraft. Samtalen tar utgangspunkt hvor vindkraft skal plasseres og
knytter det til sosiale og skonomiske faktorer. Geofag kobles med dette pa andre
fagperspektiver innen barekraftig utvikling. Likevel bidrar ikke geofaglige skalaer
eller NOS til a informere diskusjonen, og viktigheten av geofaglig kompetanse i

debatten om plasseringen av vindmgller er ikke fremtredende.

6.3.1. Rollespill
Episode 5 og 6 kommer fra samme aktivitet, nemlig rollespillet. Rollespill er en
aktivitet som kjennetegner den pluralistiske tradisjonen (se tabell 1). Rollespillet tar
for seg en paneldebatt der elevene skal argumentere for rollens perspektiv. A sette seg
inn i andre perspektiv og vurdere hvordan det pavirke hva de ser pa som en god eller
darlig lesning er sentralt i den pluralistiske tradisjonen. Episode 5 og 6 er hentet fra
gjiennomferingen av rollespillet. Episodene skjer pa forskjellige tidspunkt. I episode 6
vises forst utdrag fra rollenes apningsappeller der de redegjor for sitt standpunkt, og
folger opp en pafolgende debatt der de ulike perspektivene kommer i konflikt med
hverandre. Episode 6 viser en sekvens senere i rollespillet der geofag og NOS star

sentralt.

6.3.2. Episode 5 — Ulike perspektiver viser konflikten i rollespillet
I analysen av antroposentrisme og okosentrisme i datamaterialet etablerte det seg en
oppdeling mellom de som argumenterte for og de som argumenterte mot gruvedrift.
Argumentene for gruvedrift var preget av et antroposentrisk perspektiv, altsa at
gruvedrift er viktig pga. menneskelige behov. Disse argumentene ble ytret i
oppstarten av rollespillet da hver rolle skulle holde en innledende appell. Appellene
som vises er redusert til innholdet som angikk deres etiske rasjonal. For & gi en
oversikt over rollenes stasted grupperes ytringene etter etisk perspektiv istedenfor
kronologisk rekkefolge. Rollene som argumenterte fra et antroposentrisk perspektiv

Sa
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Ressursfinnerne: Vi apner for gruvedrift i Solglattskogen for at nye og varierte
arbeidsplasser skal bli tilgjengelige for jobb. Det vil gi lokalbefolkningen en stor sjanse

for & fa en bedre fremtid for dere selv med jobbmulighetene vi tilbyr.

Ungdom opptatt av klima: Vi vil kunne dra stor nytte av batteriene slik at de kan

opprettholde behovene vére pa en gronn mate.

Lokalpolitikere for gruvedrift: @konomiske og sosiale forhold vil bli vesentlig bedre

for oss som lever her.
Arbeidsledige: Vi trenger at gruvedriften blir innfert sann at vi far flere arbeidsplasser

Disse argumentene fremmer arbeidsplasser og gronn teknologi for & opprettholde
behovene vare som begrunnelse for igangsetting av gruvedrift, og er derfor eksempler
pa antroposentrisme. Pa den andre siden argumenterte gruppene som var imot

gruvedrift for at naturen matte beskyttes

Ungdom opptatt av neeromradet og naturmangfold: Her har vi mange ulike planter og
et yrende dyreliv, og flere av disse befinner seg pa redlisten av utrydningstruede
dyrearter. Disse dyrene er viktige 4 ta vare pa, fordi alle arter har en bestemt funksjon

og bidrar pa sin mate til at gkosystemene kan fungere og at balansen opprettholdes.

Ungdom opptatt av neeromradet og naturmangfold: Biomangfoldet og skogen er en

del av det som gjor Solglatt magisk.

Lokalpolitikere imot gruvedrift: Uavhengig av viktigheten med batteriproduksjon, sa
da med tanke pa bearekraft, sd kan man ikke legge skjul pa de negative konsekvensene
gruvedriften vil ha pa gkosystemet. Ved 4 tillate gruvedrift her vil vi fa store sar i

naturen og adelegge habitatene til artene.

I disse argumentene nevnes ikke mennesker som del av begrunnelsene for gruvedrift,
men istedenfor er det gkosystemet og artene som ma beskyttes. Det gir derfor
naturen en egenverdi som sammenfaller med det okosentriske perspektivet. Elevene
har tolket rollene sine slik at ulike perspektiver settes opp mot hverandre. Det
tilrettelegger for at elevene kan fa direkte erfaring med konflikten og kompleksiteten i
utfordringer om baerekraft. Da appellene var overstatt og paneldebatten startet kom
disse etiske perspektivene og rollenes egeninteresser i konflikt med hverandre.
Elevene startet med a diskutere fordelene og ulempene av a ofre skogomradet i

Solglett til gruvedrift noe som eksemplifiserte denne konflikten.
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Lokalpolitikere for gruvedrift: Jeg fant en side som sier at skogene i Norge vokser
mer enn de har gjort noensinne. Det var vel 36% av Norge eller noe sant som er
dekket av skog, og jeg synes at det hores ganske mye ut. S& det 4 bruke ett lite punkt
hvor det er veldig mye nyttige mineraler for & gjennomfere det gronne skiftet ma jo

vare det beste.

Ungdom opptatt av naermilje og naturmangfold: Tja, jeg vil bare nevne at akkurat
denne lille delen av hele Norge som du mener ikke er sa veldig viktig, er jo ogsa hjem
til veldig mange arter, som blant annet befinner seg pa redlista av utrydningstruede
arter. Dersom en art der ut, s kan ogsa flere etter hvert do ut, og det kan fore til at
hele gkosystemet kollapser, og det vil ikke bare pavirke akkurat det ene gkosystemet,

men det vil videre pavirke egentlig alt rundt.

Lokalpolitikere for gruvedrift: Hvis man ikke lager batterier, sé vil det bli umulig &
drive fornybar energi, fordi man har ikke noe sted a lagre den energien. Sa da tenker

der at det er bedre a fortsette med fossile brensler, eller har dere en annen lgsning?

Denne sekvensen viser essensen i mange dagsaktuelle konflikter omkring iverksetting
av fornybar teknologi, der det pa den ene siden produserer fossilfri energi og pa den
andre siden opptar store arealer som truer naturmangfoldet. Ungdom opptatt av
neermiljo og naturmangfold argumenterer fra et okosentrisk perspektiv, og ser det
derfor ikke som etisk holdbart a ofre natur og redlistede arter til fordel for
teknologisk utvikling. Begge rollene viser her til hensynet til naturen som del av sin
begrunnelse, men pa ulike mater. Lokalpolitikere for gruvedrift argumenterer for
gruvedrift som en del av det gronne skiftet, hvilket ogsa handler om & ta vare pa
naturen. Forskjellen ligger i det grunnleggende etiske perspektivet, der
Lokalpolitikere for gruvedrifts motiv for a ta vare pa naturen tilsynelatende handler
om 4 ivareta menneskelige behov i framtiden. Det viser at selv ndr man har samme
det samme faktuelle grunnlaget og det samme malet om a ta vare pa naturen, er ikke
ngdvendigvis losningene entydig. En annen konflikt innen det antroposentriske
perspektivet viste seg nar elevene like etter diskuterte hvilken effekt gruvedrift ville

ha pa det lokale arbeidsmarkedet.

Arbeidsledige i Solglott: Gruvedrift vil kunne dpne for at flere ufaglerte vil kunne ga

inn i neeringen og jobbe i gruvedrift da. Sa det vil fore til flere arbeidsplasser.

Ungdom opptatt av naermilje og naturmangfold: Hvis det pavirker havet og sdnne
ting, som man kan tenke seg.. Vi bor i neerheten av sjeen, og det er sikkert et par

mennesker som jobber med fisk og ulike ting neer havet og sant da. Sa hvis det her
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faktisk ender opp med & pévirke havet, vil vi jo kanskje miste gkonomi der og tjene
mindre penger pa det. Og da lgser vi jo ikke dette problemet med arbeidsplasser til
slutt.

Som invitasjonsbrevet (vedlegg 4) og Arbeidsledige i Solglett papeker, vil gruvedrift
apne for flere arbeidsplasser til Solglatts innbyggere. De illustrerer dermed hvordan
en livssituasjon kan prege hvilke prioriteringer man har, og hva man ser pa som gode
lasninger. Ungdom opptatt av naermilje og naturmangfold problematiserer dette
med 4 forklare hvordan natur og gkonomi er vevd inn i et storre system, hvor
gruvedrift kan ha negative ringvirkninger for andre arbeidsplasser. Som eksemplene
viser presenterte rollespillet mange perspektiver pa problemstillingen og fremhevet
den inngrodde kompleksiteten i barekraftutfordringer, serlig av konflikten mellom
personlige verdier og interesser som den pluralistiske tradisjonen er opptatt av.
Gjennom diskusjonen prover elevene pa roller og fra dette perspektivet
eksperimenterer med handling innenfor det politisk handlingsrom ved & debattere og
vurdere lgsninger. At elevene selv far eksperimentere med endring og handling
samsvarer med aksiom 3. Den pluralistiske hensikten om & inkludere den

demokratiske prosessen i undervisningen, gjennomfores i lys av aksiom 3.

6.3.3. Episode 6 — Geofaglig kompetanse i sentrum av rollespillet
Ved flere tilfeller ble vitenskapelige funn anvendt for a stgtte argumentasjon. Enten
direkte ved a referere til en spesifikk studie eller indirekte ved 4 anvende kunnskap
fra studier eller etablert geofaglig kunnskap. Fra appellene hadde motstanderne av
gruvedrift argumentert for at det ville vaere skadelig for naturen, blant annet pa
grunn av at gruveavfallet som ma dumpes i naerheten av Solglett vil ha gdeleggende
konsekvenser pa naturmangfoldet. Ordstyreren apner debatten med a sporre
Ressursfinnerne, som er bedriften som gnsker & drive gruvedriften, om hva de har
tenkt til & gjore med avfallet. De svarer med a referere til en studie pa sjedeponi i

Repparfjorden for & underbygge sitt argument

Ressursfinnerne: Det har skjedd undersgkelser og rapporter pa Repparfjorden av
miljodirektoratet. Vi har jo enda ikke undersgkt fjorden her ennd, for det er jo ikke
kommet s langt i prosessen. Men vi ser tidligere at i fjorden er disse
konsentrasjonene av kobber og nikkel som utvinnes i disse gruvene svert lave fordi
metallene er sterkt bundet til mineralene i avgangsmassene. Det betyr rett og slett at
konsentrasjonen i vannmassen av disse bakgrunnskonsentrasjonene i fjorden ikke er i

stor nok grad til 4 gi noe skadeeffekt pa fisk og gkosystem.
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I dette argumentet anvender Ressursfinnerne geofaglig forskning for & overbevise om
at konsekvensene av gruvedriften og dumpingen av avfallet i havet ikke er s4 ille som
mange hevder. De anvender altsa geofag i en tverrfaglig ssmmenheng, der
kunnskapen har innvirkning pa lesningene og deres etiske implikasjoner.
Ressursfinnerne viser hvordan geofag kan spille en viktig rolle i for Baerekraftig
utvikling og Demokrati og medborgerskap. Samtidig er det geofaglige innholdet og
spraket de bruker avansert, som f.eks. «mineraler i avgangsmassene» eller
«bakgrunnskonsentrasjonene». Spraket bygger pa den geofaglige skalaen mengde.
For a vurdere utsagnet om at bakgrunnskonsentrasjonene er for sma til 4 ha
skadeeffekt er det nedvendig a ha forstdelse hva store og sma mengde er i dette
tilfellet, og hvordan det kan pavirke havet. Dette setter hoye krav til geofaglig
kompetanse og kan gjore det vanskelig for de andre elevene a vurdere eller bestride
slutningene Ressursfinnerne trekker, ikke ulikt det som skjer nar eksperter, forsker

eller politikere deltar i virkelige debatter. Ressursfinnerne fortsetter

Ressursfinnerne: Som du kan se pa illustrasjonen her (viser til figur pa egen PC), sa
vil jo selve gruveslammet bli sluppet i bunnen av fjorden, der mesteparten av
gruveavfallet vil bli fort. Dette er fordi at det har blitt tidligere undersgkt av
miljedirektoratet, og dette er omrader som gir minst mulig skade pa gkosystem og
dyreliv, fordi at det rett og slett har minst mulig pavirkning p4a, det er lite mangfold av
bunnarter i denne fjorden. Sammen med at kobber og nikkel ikke pavirker i stor grad
metningen av pH og endring i vannet, for pa grunn av bindingene, sa ser vi at den
miljomessige fordelen er storre enn de negative konsekvensene for det biologiske

mangfoldet.

Konklusjonen Ressursfinnerne her trekker om at gruvedrift og sjgdeponeringen vil
«gi minst mulig skade pa okosystem» og derfor vil ha overveiende positive
konsekvenser for miljoet er basert pa en studie fra et annet geografisk omrade.
Dermed kan det stilles spgrsmal om studiens funn er overferbare til Solglatt, som
rollespillet omhandler. P4 samme mate som Kolstg (2001) forklarer at vitenskapelige
modeller er bundet til kontekst er konteksten i Repparfjorden ikke ngdvendigyvis lik
konteksten i Solglatt. Funnene fra Repparfjorden er mest sannsynlig basert pa helt
spesifikke geografiske forhold i omradet. A trekke antagelser fra funn utenfor
konteksten kan derfor vaere problematisk, spesielt nar det gjores fra enkeltstdende
funn som fremstar som anekdotisk i et bredere perspektiv pa konsekvenser av

sjedeponi. Faktisk gir invitasjonsbrevet (vedlegg 4) ingen spesifikke beskrivelser av
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det neerliggende havomradet, noe som gjor det vanskelig 4 vurdere hvordan

forholdene vil pavirke deponiet.

Argumentet bestar ogsa av en kombinasjon av flere normative uttalelser der
argumentet beveger seg utenfor det rent deskriptive og inn i subjektive utsagn som er
utenfor studiens domene. Ressursfinnernes ytring om at «den miljomessige fordelen
er storre enn de negative konsekvensene for det biologiske mangfoldet» er en
normativ uttalelse. At fordelene er storre enn ulempene er en verdibasert holdning
fra ressursfinnerne selv og ikke en beskrivelse av funnene fra studien de referer til.
Rollen deres som apenbare forkjempere for gruvedrift gjor deres ngytralitet tvilsom.
Det kan gi de andre rollene mulighet til & undersgke deres tolkning av studien og
gjore krav pa bevis. Til sammen utgjor Ressursfinnerne et godt utgangspunkt i

rollespillet der det er flere innfallsvinkler til & grave i NOS. Til motsvar sier

Ungdom opptatt av naermilje og naturmangfold: Skal man vere sikker? Hva er

ulempene?

Ressursfinnerne viser pa nytt til forskningsfunnene som de hevder viser at
sjedeponiet vil gi «minst mulig skade» og tiltro at norsk forskning og sjgdeponering
er av hgyeste kvalitet. Ingen maélrettede epistemologiske sparsmal stilles mot
konklusjonene Ressursfinnerne trekker. Noen minutter senere kommenterer

Lokalpolitikere imot gruvedrift langtidsfarene med sjedeponi:

Lokalpolitikere imot gruvedrift: Og sa har vi dette med sjedeponi, det er vel det at
mange av disse mineralene som da blir til reststoffer, de vil da synke til bunns og
lagres i sedimentene. Noen som vil da hindre marine organismer sin mulighet til &
leve over en lengre periode. Jeg tror det er opp mot 100 ar det kan ta for
marineorganismer sin mulighet til & formere seg igjen pa samme sted. Og da er det jo
ikke langsiktig hvis det da er 100 ar for et gkosystem & bygges opp igjen. Og pa samme
mate si er denne gruvedriften som dere snakker om, det skal vaere langsiktig. Hvis
gruvedriften varer som oftest.. har vanligvis levetid pa 30-50 ar, sa er det hundre ar er

betydelig mer enn da 30 ar.

Som Ressursfinnerne, anvender Lokalpolitikere imot gruvedrift flere geofaglige
begreper og deres skalaer i sin argumentasjon. Kjennskap til begrepene «mineraler»,
«reststoffer» og «sedimentene» er viktig for a forsta innholdet i argumentet. De
bruker geofaglig kunnskap til & argumentere for at sjgdeponering ikke vil vaere en god

losning pa lang sikt (tid). Samtidig er forholder dette argumentet seg marine
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organismers egenverdi, og kobler med dette den geofaglige tankegangen pa et etisk
fagperspektiv. Som vist, argumenterte Lokalpolitikere imot gruvedrift i sin
apningsappell om gruvedriftens negative pavirkning pa ekosystemene. Sa nar de
argumenterer mot sjgdeponering som en langsiktig losning er det tilsynelatende pa et

okosentrisk grunnlag. Til motsvar pa sjedeponering som en langsiktig lgsning sier de

Ressursfinnerne: Det forste vi vil trekke fram er jo at konsentrasjonen i vannmassene
er vurdert til & veere under det som kan gi skadeeffekt. Det er under det som kan gi
skadeeffekt, det er vesentlig a trekke fram. Derfor er det ansett som det ikke er farlig.

Jeg vil understreke ordet "farlig" for det er under det som er farlig rett og slett.

Ressursfinnerne bruker pa nytt forskningen fra Repparfjorden til 4 trekke
konklusjoner om situasjonen i Solglatt, og legger vekt pa at det ikke vil vare farlig.
Denne uttalelsen kan veere utfordrende for de andre elvene & vurdere pga. det
naturvitenskapelige innholdet i argumentet og problematikken ved antagelsens
gyldighet, som ble kommentert pa tidligere. Nar Ressursfinnerne konstaterer at det
ikke vil veere farlig &8 dumpe avfallet i havet gjores en normativ uttalelse som
Ressursfinnerne ikke har belegg for. Hva som anses som farlig er en verdibasert
holdning som ikke universelt kan trekkes ut av en geofaglig studie. Selv
konsentrasjonen i vannmassen er lave, kommenterer de ikke avfallet som vil legge seg
pa havbunnen og hvordan det kan pavirke habitatene der. Geofag viser seg altsa som
en sentral rolle for & vurdere argumenter i debatten. Ressursfinnerne fortsetter med &

begrunne hvorfor de anser gruvedrift i Solglatt som en langsiktig lasning.

Ressursfinnerne: All pavirkning, alle inngrep i natur vil gi en naturlig pavirkning pa
naturen. Men vi ma tenke langsiktig, skal vi na to-gradersmalet i Paris, s& ma vi ha
gronn teknologi, vi mé ha et gront skifte. Og som vi hadde her med vare partnere i
forhold til batteriutvinning (peker pa Elektrisk ladning) sa er det helt ngdvendig for &

klare mélene med s ma vi ofre litt.

Ressursfinnerne kobler pa det politiske rom ved referere til Parisavtalen, og at «vi ma
ofre litt» for fa det til. I dette tilfellet er det det lokale gkosystemet som ofres. Denne
sekvensen viser konflikten mellom ulike stasted og verdenssyn. Sekvensen viser
hvordan vurderingen av lgsninger ikke bare pavirkes av det faktuelle grunnlaget, men
ogsa av hvilke hensyn ulike perspektiver anser som rette eller gode. Det blir likevel
tydelig at i rollespillet star geofagt sentralt ved at det informerer problemstillingen og

losningene man kan forestille seg og de tverrfaglige implikasjonene av det. Samtidig
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er det viktig med kjennskap til NOS fordi det pavirker elevenes evne til a delta og

vurdere geofaglige pastander.

Likt som i episode 5 gjennomfares ogsa episode 6 med aktiv demokratisk deltakelse i

undervisningen. Elevene diskuterer og tester selv ut handling pa en lokalpolitisk

arena som aksiom 3 er opptatt av.

6.4.

Oppsummering av funn

Seks episoder ble analysert, henholdsvis 1 faktabasert, 2 normative og 3 pluralistiske.

Funnene til hvert forskerspersmal oppsummeres i tabell 5

Forskerspgrsmal

Episode

Oppsummering av funn

FS1 - Hvordan
gjennomfores
undervisningsaktivitetene
i den faktabaserte

tradisjonen?

Episode 1:

Bevis for
menneskeskapte
klimaendringer

Analyselag 1:

Leareren ber elevene forklare
bevis for at klimaendringene er
mennesekapte — faktabasert
helklassesamtale

Analyselag 2:

Tydelig fokus pa det geofaglige
innholdet og NOS gjennom
diskusjon om bevis for
menneskeskapte
klimaendringer. NOS blir ogsa
ikke fremmet av leereren i en
situasjon der to figurer om
samme tema har ulike tall.
Geofag opptrer i midlertidig
isolert fra de andre teoretiske
perspektivene fra analyselag 2
som ikke identifiseres.

FS2 - Hvordan
gjennomfores
undervisningsaktivitetene
1 den normative

tradisjonen?

Episode 2:

Mindre ulikhet gir
barekraftige
losninger?

Analyselag 1:

Lereren ber elevene snakke om
hvorfor fattigdomsbekjempelse
bekjempelse av ulikhet stopper
klimaendringene - normativ

gruppeoppgave.

Analyselag 2:

Elevene i gruppe 1 er opptatte av
endring og fokuserer pa
gkonomi som en flaskehals for
endring i trad med aksiom 2.
Elev viser et harmonisk
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perspektiv pa FN’s
barekraftsmal og
sammenhengen mellom
gkonomi og barekraftige valg.
Etiske refleksjoner gjennom
antroposentrisme/okosentrisme
identifiseres. Heller ikke
geofaglige skalaer eller NOS.

Episode 3:

Bedre gkonomi
reduserer
kjottproduksjonen?

Analyselag 1:

Lereren ber elevene snakke om
hvorfor fattigdomsbekjempelse
bekjempelse av ulikhet stopper
klimaendringene - normativ

gruppeoppgave.

Analyselag 2:

Elevene i gruppe 2 vurderer
gkonomisk utvikling og mindre
ulikhet som flaskehals for
endring, som en flaksehals for
global endring. Harmonisk
antagelse om at mennesker mer
penger vil unnga fast food, og
kjottproduksjonen derfor
reduseres. En elev
problematiserer endring ved at
det ikke ma sette mennesker i
ubehag (antroposentrisme), og
at det er endring pa det politiske
plan som ma tilrettelegge for
slik endring (aksiom 2).

FS3 - Hvordan
gjennomfores
undervisningsaktivitetene
1 den pluralistiske

tradisjonen?

Episode 4:
Not in my backyard

Analyselag 1:

Laereren ber elevene diskutere
sammenhengen mellom de tre
dimensjonene ved baerekraft —
Pluralistisk gruppeoppgave

Analyselag 2:

Elevene diskuterer i
utgangspunktet fra et
harmonisk perspektiv, men
anerkjenner konflikten mellom
dimensjonene etter leererens
veiledende spersmal om havets
verdi (ekosentrisme). Laererens
sporsmal er i trad med aksiom 1
som fremmer gransking av
underliggende diskurser og
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holdninger. Elev A kommer
fram til at det er nesten umulig &
tilfredsstille alle tre
dimensjonene fordi de er
motstridende.

Geofaglige skalaer eller NOS

identifiseres ikke.

Episode 5:

Ulike perspektiver
viser konflikten i
rollespillet

Analyselag 1:

Rollespill der elevene skal delta i
en paneldebatt om & &pne for
gruvedrift i neeromradet til en
fiktiv by — Pluralistisk rollespill.

Analyselag 2:

Rollene presenterer for og mot
argumenter fra
antroposentriske og
okosentriske perspektiver.
Konflikt mellom rollene og deres
etiske perspektiv og personlige
stasted er i fokus i debatten.
Elevene eksperimenterer med
endringsprosesser gjennom
rollespillet i trad med aksiom 3.
Geofaglige skalaer eller NOS
identifiseres ikke.

Episode 6:

Geofaglig
kompetanse i
sentrum av
rollespillet

Analyselag 1:

Rollespill der elevene skal delta i
en paneldebatt om & dpne for
gruvedrift i neeromradet til en
fiktiv by — Pluralistisk rollespill

Analyselag 2:

Elevene diskuterer i hvilken
grad sjodeponi i havet utenfor
Solglatt vil vaere skadelig for
okosystemet. NOS og geofaglige
skalaer har en tydelig
tilstedevaerelse. Ressursfinnerne
refererer til forskning for & pasta
at det ikke vil vaere veldig
skadelig. Motdebattantene
utfordrer ikke validiteten i
slutningene til Ressursfinnerne.

Tabell 5. Oppsummering av funn. Oppdelt etter forskersporsmadl og tilherende

episode.
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Den faktabaserte episoden viser at aktiviteten gjennomferes med et tydelig fokus pa
det geofaglige innholdet og NOS. Elevene og laereren forholder seg til de geofaglige
skalaer og forskningsmetoder. Geofag opptrer i midlertidig isolert fra de andre

teoretiske perspektivene fra analyselag 2.

I motsetningen til den faktabaserte undervisningen gjennomferes de normative
undervisningsaktivitetene ved at elevene og leereren behandler flere tverrfaglige
perspektiver, ved a diskutere samfunnsendring og ekonomisk utvikling. De teoretiske
perspektivene som angar geofag identifiseres ikke. Aktivitetene gjennomfores med et
tydelig endringsperspektiv, der det legges vekt pa at alle ma bidra. Flere elever
kommer med konkrete tiltak for endring. Elevene reflekterer den normative
forventningen om at kunnskap gir grunnlaget til de moralsk rette handlingene. En
elev utfordrer imidlertid denne tanken, hvilket viser at gjennomfgringen ikke

nedvendigyvis folger tradisjonens hensikt (se rad « Hvorfor» i tabell 1).

Av de tre pluralistiske episodene var den forste en diskusjonsoppgave i grupper,
mens de to andre var episoder fra rollespillet i time tre. I gruppediskusjonene snakket
en elev om det tre dimensjonene ved barekraft som et harmonisk paradigme. Men da
leereren stilte eleven etiske sporsmal, reflekterte eleven deretter om dimensjonene
som motstridene hensyn. Eleven viste at elever ikke automatisk ser de sammenvevde
konfliktene i beerekraftutfordringer selv om laererens spersmal er pluralistisk. Likevel
justerte eleven seg etter spersmal fra leereren og fremhevet deretter et tydelig

konfliktperspektiv.

I rollespillet argumenterte elevene fra gitte perspektiver. Debatten satte konflikten
mellom etiske perspektiver i konflikt med hverandre, og presenterte dermed positive
og negative refleksjoner ved ulike diskurser om beerekraft. Holdninger og tankesett
ble p4 denne méaten utfordret. Geofaglig kunnskap hadde en tydelig rolle i de
pluralistiske episodene, spesielt i rollespillet der det fungerte bade som et redskap og
en utfordring for elevene. Geofaglig kunnskap ble brukt til 4 informere vurderinger

om etiske og gkonomiske forhold.
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7. Diskusjon

Formalet med denne studien er & besvare problemstillingen: Hvilke muligheter og
utfordringer for de tverrfaglige temaene oppstdar i en undervisningsperiode i en
geofagklasse? Gjennom to analyselag har jeg sett pa hvordan undervisningen i tre
undervisningstradisjoner for UBU ble gjennomfort. Fra resultatene vil jeg lofte frem
funn fra de tre forskerspgrsmalene som skal brukes til & diskutere utfordringene og

mulighetene som oppstod i undervisningen:

FS1) Gjennomferingene virket & veere preget av undervisningstradisjonen. Den
faktabaserte episoden hadde et sterkt geofaglig fokus. NOS ble bade vektlagt og

oversett av leereren. De tverrfaglige perspektivene ble ikke identifisert.

FS2) Gjennomferingen av de normative episodene viste at elevene fremmet et tydelig
fokus pa handling, men elevenes lgsninger var harmoniske. Etisk refleksjon ble ikke

vektlagt, utenom av en elev. De geofaglige perspektivene ble ikke identifisert.

FS3) Gjennomferingen av de pluralistiske episodene inneholder bade de tverrfaglige
og geofaglige perspektivene fra analyselag 2. Episodene er sterkt preget av konflikt,
spesielt rollespillet. Innlemmet i konfliktperspektivet ligger etisk refleksjon. Ingen
tydelig lasning fremmes. I rollespillet utfordres elevene pa 4 handtere geofaglige

pastander.

Fra disse resultatene struktureres diskusjonen omkring hvilke utfordringer og
muligheter som oppstod for leereren og elevene i undervisningen. Spesielt to
utfordringer tas opp: Elevenes harmoniske perspektiv i de normative episodene, og
héandteringen av NOS i rollespillet. I ssmmenheng med elevenes utfordring med a
héandtere NOS i rollespillet, anses situasjonen der laereren viser to ulike figurer om
samme tema som en mulighet til 4 fremme NOS. Pa den andre siden viser de
pluralistiske episodene at rollespill kan tilrettelegge for at elevene arbeider med NOS,
konflikt og etiske perspektiver i barekraftutfordringer. Deretter trekker diskusjonen
et steg tilbake for & vurdere hvordan episodene forholder seg til
handlingskompetanse og hvordan geofag kan gjores relevant for Baerekraftig

utvikling og Demokrati og medborgerskap.
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En viktig bemerkning angidende diskusjonen er at det er visjon 2 som vektlegges som
det overordnede maélet for tverrfaglig undervisning. En lengre redegjorelse for visjon

2 ble gjort i innledningen.

7.1. Harmonisk perspektiv i de normative episodene
I de normative episodene ser vi to grupper (episode 2 og 3) diskutere lererens
normative spersmal om hvorfor gkonomisk utvikling «stopper klimaendringene».
Elevene kommer med flere forslag eller meninger om hvordan gkonomisk utvikling
vil stoppe klimaendringene. Fra episode 3 s vi hvordan elev E antok at dersom
mennesker far bedre rad, vil de velge bort fast food, og kjettproduksjonen vil ga ned.
A anta at mennesker med flere valgmuligheter vil velge det «moralsk rette», i dette
tilfellet spise mindre kjott, er problematisk fordi det ikke anerkjenner at mennesker
har ulike tankesett. Ogsa i episode 2 gjores en tilsvarende antagelse av Elev A og G.
Nar elev G sier at «... det hjelper ikke at de rike landene gjor noe, nar de fattige ikke
kan det», kan det ogséa tolkes som at det eksisterer en antagelse om at det er de rike
med nok ressurser som tar baerekraftige valg fordi de har rad til det. Vestens
ekstreme klimaavtrykk sammenlignet med fattigere land er et eksempel som viser at
etisk grunnede valg ikke ngdvendigyvis falger skonomisk utvikling. Dette harmoniske
losningsperspektivet fremstar derfor som en utfordring for disse elevene. Dette er
interessant ut ifra hvordan Ohman og Ostman (2019) forklarer relasjonen mellom
fakta og verdier i den normative tradisjonen. De forklarer relasjonen ved at det
faktuelle grunnlaget gir de rette holdningene, og at det er disse holdningene
undervisningen har som hensikt a overfore til elevene. Pa denne maéten tar ikke
tradisjonen hgyde for subjektive forhold, som enkeltmennesker personlige
holdninger og tankesett som pavirker deres handlinger. Ohman og Ostman (2019)
forklarer at normativ undervisning kan begrunnes med at vi er nadt til & handle og
giennomfoere endring raskt. Med tradisjonens hensikt om pavirke elevene til a tilegne
seg de rette holdningene for & giennomfere endringene som behaves, kan tradisjonen
ende opp med & forhindre selvstendig og kritisk tekning og dermed deltakelse basert
pa frihet og demokrati (Ohman, 2009; Von Oettingen, 2010). Dette kalles den
normative tradisjonens indoktrineringsproblem. Elevenes harmoniske antagelse om
at bedre gkonomi leder til mer baerekraftige valg samsvarer med tradisjonens

indoktrineringsproblem (Ohman, 2009). Om det var laererens normative spgrsmal
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som ledet til denne antagelsen er vanskelig & vite, men det er uansett en interessant

likhet mellom tradisjonens hensikt og hvordan elevene besvarte oppgaven.

Tidligere forskning viser at laerere i naturfagene opplever usikkerheten og
kompleksiteten i barekraftsutfordringer som utfordrende for laerere i naturfagene &
undervise (Dyment & Hill, 2015; Sadler, 2011b; Sundstrem et al., 2019). I lys av dette
virker laererens normative spersmal i episodene som et forsgk pa a redusere denne
kompleksiteten (Tidemand & Nielsen, 2017). Elevenes respons til spgrsmalet tar
heller ikke hayde for kompleksiteten néar de antar en harmonisk sammenheng
mellom penger og barekraftige valg. Som vi har sett er ogsa kompleksiteten i
barekraftsutfordringer vanskelig for elever 4 handtere (Seether, 2017), spesielt
mellom miljo og ekonomi som motstridende hensyn (Ohman & Ohman, 2012).
Ettersom det 4 hdndtere kompleksitet har blitt satt som viktig kompetanse for & bidra
til et beerekraftig samfunn (Rieckmann, 2018), og for & ave opp til medborgeskap
(Sadler et al., 2017), anser jeg elvenes harmoniske perspektiv som en utfordring i de

normative episodene.

7.2. Konflikt mellom etiske perspektiver i de pluralistiske

episodene fremmer kompleksiteten i barekraftutfordringer
Mens kompleksiteten ble redusert i det normative episodene ble de pluralistiske

giennomfort med et sterkere konfliktperspektiv, spesielt mellom etiske perspektiv (se
episode 4 og 5) noe som fremmer kompleksiteten i baerekraftsutfordringer. I episode
4 far elevene i oppgave a diskutere sammenhengen mellom sosiale og gkonomiske
forhold og natur og miljo i et baerekraftperspektiv, og de viser konflikten mellom
disse. Elevene nevner politiske, skonomiske, sosiale, klimafaktorer ved utbygging av
vindmgller. Elevene ser altsa utfordringen fra flere ulike fagperspektiver, hvilket
Knain og @degaard (2019) mener er avgjerende for a bade forsta og handle pa
miljoutfordringer. A tilrettelegge for drofting mellom pé tvers av fagdisipliner er
derfor egnet for den tverrfaglige undervisningen i geofag. P4 samme tid er elev A
seerlig opptatt av menneskets velvare i forhold til hva som kan vare gode lgsninger
(antroposentrisme). Laereren utfordrer elev A sin holdning om naturens verdi, og
eleven gar fra a se pa offshore havvind som en god lasning til & anerkjenne de ulike
dimensjonene som «motstridende interesser». Etter hvert anerkjenner eleven havet
som en del av naturen fra et okosentrisk perspektiv, og konkluderer med at «.. altsa &

prove a finne noe som oppfyller alle de tre her er jo nesten umulig». Laereren spiller
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her aktiv rolle i gruppediskusjonen og fremmer med sine spersmal konflikten mellom
etiske perspektiver. Som vi har sett er kompleksitet noe som laerere finner spesielt
utfordrende i UBU (Dyment & Hill, 2015; Sundstrem et al., 2019). I denne episoden
viser laereren at spersmal som etterspor etisk refleksjon kan vare et verktoy for a

fremme kompleksiteten i beerekraftutfordringer.

Episode 5 fra det pluralistiske rollespillet viste hvordan de tildelte rollene ogsa kan
sette ulike etiske perspektiver og konflikt i sentrum av beaerekraftutfordringer. Nar
rollene Ungdom opptatt av neromrddet og naturmangfold og lokalpolitikere imot
gruvedrift verdsetter den lokale naturen over utbygging av gruvedrift for «gronn»
teknologi, blir det ikke klart hva som er barekraftig for naturen.
Undervisningskonteksten har innvirkning pa om elevene klarer a lgfte blikket og
reflektere over hvorvidt nye perspektiver pavirker andres og ikke minst egne
holdninger og handlinger (McKenzie, 2006). Den innbakte konflikten i rollespillet
kan tyde pa at de tildelte rollene tilrettelegger for at elevene kan ta andre etiske og
personlige perspektiver og giennom debatten utfordre hverandres synspunkter.
O’Brien (2018) mener at a utfordre de grunnleggende holdningene og verdiene som
opprettholder en ikke-baerekraftig utvikling, er det som vil gi de sterkeste
ringvirkningene for transformasjon av samfunnet. Dersom undervisningen gnsker &
gi elevene verktgyene til 4 tenke og handle pa en mate som forbereder dem til &
handtere barekraftutfordringer kan dette veere hensiktsmessig. Konflikten som vises
gjennom rollenes argumenter viser den iboende kompleksiteten i
barekraftutfordringer, som vist i innledningen er en av Sadler og kollegenes (2007)
nokkelkompetanser for a ave opp medborgerskap. Episode 4 og 5 tyder pa at
pluralistisk rollespill og diskusjon har potensialet til 4 tilrettelegge for en kompleks

forstaelse av baerekraftproblemer og etisk utvikling.

7.3. De pluralistiske episodene er lite lgsningsorientert
Rollespillet tilrettelegger altsa for & fremme ulike perspektiver og etisk refleksjon
omkring oppstart av gruvedrift. Disse refleksjonene brukes for a argumentere for
eller imot gruvedrift. Lokalpolitikere imot gruvedrift sier for eksempel av «Ved &
tillate gruvedrift her vil vi fa store sar i naturen og adelegge habitatene til artene»,
mens lokalpolitikere for gruvedrift sier «@konomiske og sosiale forhold vil bli
vesentlig bedre for oss som lever her». I motsetning til det harmoniske perspektivet

presentert av elevene i episode 2 og 3 — de sakalte normative episodene — presenterer
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elevene handfaste lgsninger som ikke motstrides, mens i de pluralistiske episodene er
lesningene preget av «motstridene interesser» og derfor komplekse og uklare. Fra
tidligere forskning sa vi at lgsningsorientert (Taber & Taylor, 2009) og utforskende
undervisning (Ojala, 2013) er gode undervisningsgrep for & motvirke hjelpelgshet.
For & handtere de komplekse barekraftsutfordringene er frihet og kreativitet
ngdvendig for & finne nye lgsninger (Lundegard & Caiman, 2019). McNaughtons
(2006) studie viste at elever i drama om barekraftsutfordringer kan komme med nye
og Kreative lgsninger. Dette er ikke tilfellet for rollespillet i denne studien. At
rollespillet ikke er lasningsorientert kan derfor anses som en utfordring for &
motvirke hjelpelashet. Jensen (2002; 2004) mener at kunnskap ikke nadvendigvis
leder til endring. De pluralistiske episodene ender uten a anerkjenne ett godt
handlingsforslag fordi det alltid vil ha negative konsekvenser for noe eller noen.
Rollespillet fremmer ogsa motstridene hensyn, og som ender som debatter flest uten
entydig oppklaring. Rollene i rollespillet kan lage en last uenighet, hvilket kan gjore
det vanskelig & se noen lgsninger som holdbare. Colby et al. (2010) forklarer at
ekstrem mistillit til det politiske systemet kan lede til at elevene foler seg hjelpelase
og i verste fall at situasjonen er hiples. A fremme kompleksitet gjennom konflikt,
samtidig som man ivaretar elevenes tro pa deltakelse er derfor en sentral utfordring
for & fremme handlende borgere. Det er dermed ikke klart om forstdelsen for
kompleksitet elevene tilegner seg gir dem verktgy til & handtere og delta i
baerekraftutfordringer. Uansett viste rollespillet at elevene fikk delta i en situasjon
som simulerer den politiske sfzere, noe som derfor kan tillate elevene & se muligheter
for deltakelse og hvordan de kan pavirke mer effektivt (O’Brien, 2018). Det har blitt
argumentert for at den pluralistiske tilnaermingen lar elevenes subjektivitet styre og
dermed vil opprettholde de politiske og gkonomiske strukturene og motvirker
endringsprosesser (Kopnina, 2012; A. E. J. Wals, 2010). Samtidig er det
demokratiske samfunnet basert pa tanke- og handlefrihet, og det er noe opplaringen
undervisningen bor reflektere (Hofman, 2015). Ved a verdsette elevenes subjektive
forstaelse basert pa etisk refleksjon kan undervisningen gi elevene et fundament som
er overforbart til ulike situasjoner og gi handlefrihet (Lundegard & Caiman, 2019),
noe de pluralistiske episodene tilrettelegger for. De pluralistiske episodene 4 og 5
viser altsa muligheten til &4 fremme kompleksitet og dermed forstaelse av
bearekraftutfordringer, men ogsa utfordringene ved at lasningene er uklare. I trad

med Jensen & Schnack (1997) sin beskrivelse av handlingskompetanse kan man
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argumentere for at kompleksiteten i rollespillet kan gjore elevene mer kvalifisert til &
handle og at a prove pa virkelighetsnare samfunnsroller presenterer muligheter for
deltakelse. Likevel kan rollespillet ha negativ innvirkning pa elevenes villighet til a

handle dersom problemstillingen virker fastlast.

7.4. Sterkere fokus pa NOS

A handtere naturvitenskapelige pastander er en del av det & hindtere NOS, hvilket
ble redegjort for i teorikapittelet. I rollespillet i episode 6 bruker Ressursfinnerne
forskning og anvender det til & gjore geofaglige pastander for & argumentere for sin
sak. Basert pa forskning pa sjedeponi i Repparfjorden hevdet de at «Det betyr rett og
slett at konsentrasjonen i vannmassen av disse bakgrunnskonsentrasjonene i fjorden
ikke er i stor nok grad til & gi noe skadeeffekt pa fisk og skosystem». Som resultatene
viste, er det god grunn til & stille kritiske sparsmal til denne antagelsen. Likevel stilte
ikke motdebattantene spgrsmal for 4 vurdere forskningens relevans, partiskhet eller
slutningene basert pa den. En elev spurte «Skal man vaere sikker? Hva er ulempene?»
hvilket etterlater det til Ressursfinnerne a gjore det kritiske vurderingsarbeidet.
Dette tyder pa at det er utfordrende for elevene & analysere forskning eller andre
vitenskapsbaserte pastander. Validiteten til Ressursfinnernes slutninger ble dermed
ikke utfordret eller kritisert, noe Lundegard & Caiman (2019) anser som en av fem
viktige undervisningsgrep for a fremme demokratisk deltakelse i mgte med
bearekraftutfordringer. Pastander basert pa geofaglige forhold i relasjon til
bearekraftutfordringer gjores ikke bare i tv-sendte debatter. Slike situasjoner vil
elevene stagte pa i media og i samtaler med venner og bekjente. Barekraftig utvikling
bestér av dagsaktuelle problemer der bade situasjonen og kunnskapsgrunnlaget
stadig utvikles. Produksjonen og tolkningen av slik kunnskap pavirkes av politikk,
egeninteresser og falelser, hvilket gjor det avgjorende for borgerskap og deltakelse &
utvikle kritiske egenskaper (Kolsta, 2001). Dette bergrer krysningspunktet mellom de
tverrfaglige temaene Baerekraftig utvikling og Demokrati og medborgerskap. Pa
denne maten viser gjennomforingen av rollespillet hvordan kritiske egenskaper kan
veere avgjorende og utfordrende for elevene nar de skal handtere den
naturvitenskapelige dimensjonen i komplekse samfunnsutfordringer. Derfor er dette
et aspekt den tverrfaglige geofagundervisningen kan ha fordel av & fremheve.
Samtidig som NOS er en utfordring for elevene i rollespillet viser det ogsa hvordan
geofaglig kompetanse kan vere en kritisk bidragsyter for 4 handtere

samfunnsutfordringer. Ressursfinnerne eksemplifiserte hvordan forskning og
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kunnskap om geofaglige prosesser er en viktig ressurs for & forsta og argumentere for
berekraftig utvikling. NOS fremstod altsd som en utfordring for elevene i rollespillet,
mens rollespillet i seg selv viste det som en mulighet til & gjore geofag relevant for de

tverrfaglige temaene.

I episode 1 — den faktabaserte — oppstar en situasjon der leereren har mulighet til a
fremme NOS. Lareren nevner to figurer som begge gir informasjon om nedgang i
biomassen til ville dyr, men figurene gir ulike tall. Fra analysen av episode 1 ser vi at
disse figurene bergrer sentrale aspekter av NOS. Det er en mulighet til & utforske
hvordan to tilsynelatende forskningsbaserte figurer kan gi ulike tall om det samme,
og dermed fremme forskning som en utforskende prosess og som preges av
parametere og menneskelige tolkninger. Istedenfor sier leereren «...sa kommer ikke
jeg til 4 legge meg noe opp i om det er riktig med 82 prosent eller 70 prosent. Pointet
er budskapet her.» Med denne uttalelsen prioriterer laereren poenget om at
nedgangen har vert stor fremfor a granske hva som ligger bak de ulike prosentene.
Som nevnt viser Hasslofs (2015) doktoravhandling at ogsa laerere mener kritikk ber
veere en sentral del av UBU. Tap av biomangfold kan knyttes til flere konkrete SSI-er,
som for eksempel er en viktig del av rollespillet (episode 5 og 6) der gruvedrift droftes
opp mot naturmangfold, klimaendringer og skonomi. Sadler og kollegenes (2007)
forklarer at slike dagsaktuelle samfunnsutfordringer er i utvikling og derfor er subjekt
for utforskning og at det & kunne vurdere begrensingen ved forskning er viktige
kompetanser (SSR) for & handtere slike problemstillinger. Laereren gar altsa glipp av

en mulighet til & fremme NOS og kritisk tenkning.

7.5. A gjore geofag relevant i samfunnsaktuelle utfordringer
Gjennom episodene sa vi eksempler pa hvordan undervisningsaktivitetene i de ulike
tradisjonene ble gjennomfert. Som man kanskje kan forvente virket giennomferingen
av disse aktivitetene & veere preget av tradisjonen som rammet den inn. Episodene
viste hvordan elevene anvendte geofaglig kunnskap i varierende grad. Den
faktabaserte episoden beveger seg ikke utenfor det geofaglige fagfeltet. Elevene og
laereren nevner geofaglige prosesser og forskningsmetoder som tilsier at
klimaendringene er menneskeskapt, men hverken etiske perspektiver, aksiomer for
transformasjon eller harmoni/konflikt ble identifisert. Geofag opptrer derfor som en

isolert dimensjon, og dette overlater det til elevene a finne ut hvordan geofag
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sameksisterer og pavirker andre fag i utfordringer om baerekraft. For at elever som
tar geofag skal kunne anvende sin geofaglige kompetanse til & hdndtere sammensatte
bearekraftutfordringer mé de gjores relevante i samspill med andre avgjerende
fagperspektiver (Metzger et al., 2021). Dette kan ses som en motpol til den helhetlige
tilneermingen som innebaerer integrasjon av ulike fag for a belyse et felles tema

(Klein, 2014; Sterling, 2001).

De normative episodene rettet derimot fokuset utover geovitenskapen og imot
samfunnsendring gjennom gkonomisk utvikling. I elevenes diskusjon om endring ble
ikke geofag anvendt. Hvis den tverrfaglige geofagundervisningen har som mal a
forberede elevene mot samfunnsutfordringer og gi dem geofaglige verktay til &
handtere dem, kan man sporre seg om disse aktivitetene faktisk horer hjemme i
geofagundervisningen. Sadler (2011) forklarer at naturvitenskapen, i dette tilfellet
geofag, er nadt til 4 ha en tydelig pavirkende rolle i den tverrfaglige problemstillingen
for at det skal egnes for naturvitenskapelig undervisning. Dersom geofag ikke er til
stede, og elevene istedenfor drefter endring i form av gkonomisk utvikling og endret
adferd, passer aktiviteten kanskje bedre inn i en samfunnsfagstime? Det skal
riktignok sies at episodene utspiller seg i en lengre time der geofag, som
eksemplifisert i episode 1, spiller en tydelig rolle. En viktig hensikt med tverrfaglig
undervisning er & se sammenhenger pa tvers av fag og hvordan de pavirker hverandre
i praksis (Saether & Kvamme, 2019). Dersom geofag, skonomi og etikk undervises i
separate bolker, gjenstar det fortsatt som elevenes oppgave a gjore de tverrfaglige
koblingene. Geofagundervisningens bidrag til de tverrfaglige temaene burde komme i

de situasjonene der geofag er relevant.

I denne sammenheng viste de pluralistiske episodene at geofag sameksisterer med
tverrfaglige hensyn ved problemlgsning av virkelighetsnaere problemstillinger om
bearekraft. Spesielt i rollespillet ble geofaglig innsikt brukt til & pavirke vurderinger pa
et tverrfaglig plan. Eksempelvis sa vi hvordan ulike roller anvendte ulike geologiske
skalaer for a redegjore for et handlingsscenario og deretter droftet de etiske
implikasjonene. Geofaglig kompetanse far dermed en avgjerende rolle i
paneldebatten, og fungerer som en portvokter til hgyere diskusjon om hvilke
implikasjoner gruvedrift kan ha for natur og samfunn. En frykt leerere har rapportert
nar det gjelder tverrfaglig undervisning er at den nedprioriterer det faglige innholdet

(Greenwood, 2013). Samtidig er det helt grunnleggende for enhver undervisning a
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redegjore for hvorfor man skal lzere om temaet og innholdet i det. A anvende
samfunnsaktuelle problemstillinger der geofaget spiller en viktig rolle vil kunne
eksemplifisere fagets relevans, i dette tilfellet mineralressurser, deponering og
klimaendringer, og dermed gjore faget meningsbaerende for elevene (Lindahl et al.,
2011). Pa denne maten kan tverrfaglig rollespill og debatt veere positivt for elevenes
motivasjon for & tilegne seg relevant geofaglig kompetanse for 4 kunne delta.
Aktiviteter der elevene fordyper seg i et geofaglig tema for 4 underbygge sine
tverrfaglige resonnementer kan derfor ivareta det geofaglige fokuset og dens

integritet i de tverrfaglige diskusjonene.

Kritisk tenkning, geofagets rolle og losningsorientert undervisning har blitt pekt ut
som sentrale utfordringer gjennom denne diskusjonen. Jeg skal nd ta utgangspunkt i
disse utfordringene og foresla undervisningsgrep som kan styrke disse. For &
konkretisere forslagene vil jeg presentere dem i ssmmenheng med rollespillet fra
undervisningen. Gjennomfgringen av rollespillet viste hvordan geofag, og tverrfaglige
perspektiver kan sameksistere i undervisningen. Konflikt mellom egeninteresser og
etiske perspektiver kom tydelig fram, noe som kan skyldes de tildelte rollene. Som
diskutert var geofaglig kompetanse en ressurs og en hindring for elevene i rollespillet.
Jeg vil derfor rette oppmerksomheten mot hvordan geofagets posisjon kan styrkes i
rollespillet og hvordan det kan ha effekt pa elevenes evne til & handtere den

geofaglige dimensjonen i beerekraftsutfordringer.

Forst og fremst vil jeg argumentere for at tverrfaglig geofagundervisning vil ha god
nytte av & knytte rollespillet til en reell konflikt eller et virkelig sted. En utfordring
elevene hadde med & anvende geofag var at det fiktive stedet Solglatt ikke gjorde det
mulig a fordype seg i de relevante geologiske eller hydrologiske strukturene i
omradet. Det gjor det umulig for elevene a analysere og foresla tiltak basert pa
geofaglige undersgkelser nar topografien og andre geofaglige faktorer ikke er
beskrevet. Ressursfinnerne eksemplifiserer denne utfordringen néar de vurderer
forholdene i Solglatt (fiktiv by, se vedlegg 4). I traid med REDE-prosjektets
undervisningstilneerming med SSI og representasjoner i naturfagundervisningen
(Knain et al., 2017), foreslar jeg at utforsking av geofaglige forhold kan veere en
hensiktsmessig metode som forberedelse til et tilsvarende rollespill. Med

utgangspunkt i elevenes eksisterende kunnskap og meninger kan man utforske og
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utvikle synspunkter og argumenter ved hjelp av datainnsamling i form av
litteratursgk eller eksperimenter om omréadet i forhold til for eksempel gruvedrift,
vindmellepark og vannkraftverk. Deretter er de viktig at de geofaglige vurderingene
blir brukt til 4 informere de fagovergripende implikasjonene (Metzger et al., 2021),
altsd hva det betyr for de etiske, skonomiske og sosiale forholdene. I denne
sammenheng kunne ett SSI der ogsa den geofaglige dimensjonen er uklar eller
kontroversiell vaert hensiktsmessig (Eikeland & Fragyland, 2020). Dersom den
vitenskapelige delen ogsa er kontroversiell, kan det fremhevet poenget med kritisk

tenkning og kunnskap om NOS. Det er viktig & vurdere faren for at en slik oppgave

kan bli for utfordrende for elevene & handtere (Eikeland & Frgyland, 2020), noe vi sa

var tilfellet for elevene i rollespillet. Geofag 2 er likevel et programfag der elevene méa

settes i situasjoner der de far anvendt teorien og egenskapene de har ervervet seg

gjennom kurset til & lase konkrete, samfunnsrelevante problemer. For & styrke

forbindelsene mellom NOS, geofaglige prosesser og fagovergripende perspektiver kan

derfor utforsking av geofaglige forhold ved et kontroversielt tema vere en

hensiktsmessig inngang til et tverrfaglig rollespill.
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8. Konklusjon

Denne studien har undersgkt hvilke muligheter og utfordringer som oppstod i
undervisningen med de tverrfaglige temaene i en geofagklasse. Diskusjonen rundt
resultatene identifiserte to sentrale utfordringer for elevene. Den forste var at elever i
de normative episodene beskrev en harmonisk relasjon mellom gkonomisk utvikling
og moralsk rette valg og ikke tok hgyde for at mennesker har ulike verdier og
tankesett. Den andre utfordringen handlet om at elevene tilsynelatende fant det
vanskelig vurdere og kritisere geofaglige pastander i rollespillet. Dette er sentralt

spesielt i forhold til Demokrati og medborgerskap som tverrfaglig tema.

I de pluralistiske episodene ble konflikten i beerekraftproblemer tydelig redegjort for
av elevene, sarlig mellom etiske perspektiver. Episodene viste at bade rollene i
rollespillet og leereren i diskusjon har mulighet til &4 fremme denne kompleksiteten.
Samtidig viste resultatene at rollespill kan vaere en undervisningsmetode der elevene
simulerer en virkelighetsnar situasjon der geofag er essensielt for a informere
tverrfaglig resonering rundt problemstillinger om baerekraft. For & styrke geofagets
rolle ytterligere kan det vaere hensiktsmessig a sentrere rollespillet rundt en virkelig
konflikt, der elevene har mulighet til 4 utforske de geofaglige forholdene som

forberedelse.

P& et mer overordnet plan ble det diskutert hvordan harmoni- og

konfliktperspektivene kan pavirke elevenes evne til & handle.

9. Implikasjoner for geofagundervisning og

videre forskning

Denne studien viser utfordringer og muligheter som leerere kan vere klare over nar
de skal planlegge sin undervisning. Til leerere som frykter tverrfaglig undervisning vil
svekke det faglige fokuset (Greenwood, 2013) viser studien at geofag giennom

tverrfaglig undervisning kan gjore faget relevant for elvenes liv utenfor skolen.

Videre forskning pa utfordringer og muligheter i geofagundervisningen er
hensiktsmessig ettersom dette feltet er lite utforsket. Funnene relateres seerlig til
kritisk tenkning, kompleksitetsforstaelse, og etisk refleksjon. Hvordan
undervisningen kan tilrettelegge for at disse egenskapene anvendes til miljgbevisst

handling er uklart, og burde vere i sgkelyset i videre forskning.
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«En kvalitativ studie av tverrfaglige temaer |
geofagsundervisningen»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
muligheter for de tverrfaglige temaene baerekraftig utvikling og demokrati og
medborgerskap i geofagsundervisningen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Jeg heter @ystein Sandnes Rgnning, og er lektorstudent pa UiO. Dette er en masterstudie som
gnsker & observere hvordan de tverrfaglige temaene behandles i geofagundervisningen.
Formalet med dette er & se etter muligheter, og evt. utfordringer i undervisning med
tverrfaglige temaer. I forbindelse med klimaendringene har det blitt starre behov for a
implementere tverrfaglighet som et viktig konsept i geofagundervisningen. Det finnes lite
forskning pa hvordan slik undervisning faktisk foregar. Studien gnsker a samle inn data
gjennom videoobservasjon av 2-4 gkter. | tillegg gnsker studien & intervjue bade larer og
noen elever, samt analysere oppgaveformulering og elevtekster fra undervisningen. Studien
gnsker pd den maten & bidra med kunnskap innenfor bade geofagdidaktikk spesielt, og
baerekraftsdidaktikk generelt.

Opplysningene som innhentes vil kun bli brukt i denne oppgaven, og anonymiseres.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Ansvarlig for prosjektet er UiO, ved masterstudent @Qystein Sandnes Rgnning og
veileder, Kari Beate Remmen.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spersmaél om a delta fordi du underviser Geofag. Barekraftig utvikling og
Demokrati og medborgerskap er tverrfaglige temaer som bergrer flere
kompetansemal i geofag, og derfor kan videoobservasjon av undervisningen,
semistrukturert leererintervju og tekstanalyse av oppgave gi sveert relevante data til a
belyse studiens formal.

Hva inneberer det for deg a delta?

Din deltakelse vil innebeere at du blir filmet over 2-4 gkter der undervisningen omhandler
kompetansemal som bergrer de tverrfaglige temaene i emnet. Sgkelyset vil vere pa
leeringsaktivitetene, innhold og gjennomfaring og pa elev og laererytringer. Disse dataene vil
bli samlet inn med videokameraer og lydopptakere som er plassert i klasserommet. Din
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deltakelse kan ogsa innebzre at du blir intervjuet om dine refleksjoner omkring
undervisningen, og at du overleverer en skriftlig oppgave du har gjennomfart i
undervisningen. | intervjuet vil det bli brukt en lydopptaker.

Dersom noen elever ikke gnsker a delta i forskningen ma det tilrettelegges for at de far
tilsvarende undervisning uten a vere del av video- eller lydopptak.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
o Detvil veere jeg, @ystein Sandnes Rgnning (UiO) og min veileder
farsteamanuensis Kari Beate Remmen (UiO) som har tilgang til opplysningene
som samles inn.
« Personopplysninger vil bli anonymisert. Det vil ikke vaere mulig a identifisere
deltakerne i studien fra informasjonen som publiseres masteroppgaven.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes 01.08.2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine
personopplysninger anonymiseres, og senest 01.08.2024 vil datamaterialet slettes. Denne
datoen star et ar etter planlagt prosjektslutt i tilfelle uventede hendelser oppstar som farer til
utsettelser.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiO har Persjonverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i
dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 féslettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
o Masterstudent, @ystein Sandnes Rgnning oystesr@uio.no
o UiO ved fgrsteamanuensis Kari Beate Remmen k.b.remmen@ils.uio.no
« Vart personvernombud: Roger Markgraf-Bye personvernombud@uio.no

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
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« Personverntjenester pa epost (personverntjenester @sikt.no) eller pa telefon: 53

21 15 00.
Med vennlig hilsen
Prosjektansvarlig Masterstudent
Kari Beate Remmen Q@ystein Sandnes Rgnning
k.b.remmen@ils.uio.no oystesr@uio.no

+47 458 59 728

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet En kvalitativ studie av
tverrfaglige temaer i geofagsundervisningen, og har fatt anledning til 4 stille
sporsmal. Jeg samtykker til:

O A delta i filming av undervisningen
O A deltai intervju
O A overlevere en oppgavetekst fra undervisningen

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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11.3.  Vedlegg 3: Samtykkeskjema elever

@nsker du a delta i forskningsprosjektet
«En kvalitativ studie av tverrfaglige temaer i
geofagsundervisningen»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
muligheter for de tverrfaglige temaene baerekraftig utvikling og demokrati og
medborgerskap i geofagsundervisningen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Jeg heter @ystein Sandnes Rgnning, og er lektorstudent pa UiO. Dette er en masterstudie som
gnsker & observere hvordan de tverrfaglige temaene behandles i geofagundervisningen.
Formalet med dette er & se etter muligheter, og evt. utfordringer i undervisning med
tverrfaglige temaer. Det er lite forskning pa hvordan disse temaene behandles i
geofagundervisningen. Jeg gnsker a samle inn data gjennom videoobservasjon av 2-4 gkter. |
tillegg @nsker jeg a intervjue bade lerer og noen elever, samt analysere oppgaveformulering
og elevtekster fra undervisningen. Med denne studien gnsker jeg a bidra med kunnskap
innenfor bade geofagdidaktikk spesielt, og beerekraftsdidaktikk generelt.

Opplysningene som innhentes vil kun bli brukt i denne oppgaven, og anonymiseres.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Ansvarlig for prosjektet er UiO, ved masterstudent @ystein Sandnes Rgnning og veileder,
Kari Beate Remmen.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta fordi du har valgt geofag som programfag. Barekraftig utvikling
og Demokrati og medborgerskap er tverrfaglige temaer som berarer flere kompetansemal i
geofag, og derfor kan videoobservasjon av undervisningen, semistrukturert elevintervju og
tekstanalyse av oppgavebesvarelser gi svert relevante data til a belyse studiens formal.

Hva inneberer det for deg a delta?

Din deltakelse vil innebere at undervisningen blir filmet over en periode der gktene dreier seg
om de tverrfaglige temaene i geofag. Sekelyset vil veere pa leringsaktivitetene og innhold.
Disse dataene vil bli samlet inn med videokameraer og lydopptakere som er plassert i
klasserommet. Din deltakelse kan ogsa innebaere at du blir intervjuet om dine refleksjoner
omkring undervisningen, og at du overleverer en skriftlig besvarelse du har laget i
undervisningen. | intervjuet vil det bli brukt en lydopptaker.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.
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Dersom du ikke gnsker a delta eller trekker deg fra forskningsprosjektet vil du fa tilsvarende
undervisning som den som gjennomfares i klasserommet, men uten at du er en del av video-
eller lydopptaket

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
o Det vil veere jeg, @ystein Sandnes Rgnning (UiO) og min veileder
farsteamanuensis Kari Beate Remmen (UiO) som har tilgang til opplysningene
som samles inn.
« Personopplysninger vil bli anonymisert. Det vil ikke vaere mulig a identifisere
deltakerne i studien fra informasjonen som publiseres masteroppgaven.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes 01.08.2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine
personopplysninger anonymiseres, og senest 01.08.2024 vil datamaterialet slettes. Denne
datoen star et ar etter planlagt prosjektslutt i tilfelle uventede hendelser oppstar som farer til
utsettelser.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiO har Persjonverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i
dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
 innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o 4 faslettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
o Masterstudent, @ystein Sandnes Rgnning oystesr@uio.no
« U0 ved fgrsteamanuensis Kari Beate Remmen k.b.remmen@ils.uio.no
« Vart personvernombud: Roger Markgraf-Bye personvernombud@uio.no

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
« Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53
21 15 00.

Med vennlig hilsen
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Prosjektansvarlig Masterstudent
Kari Beate Remmen Q@ystein Sandnes Rgnning
K.b.remmen@ils.uio.no oystesr@uio.no

+47458 59 728

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet En kvalitativ studie av tverrfaglige
temaer i geofagsundervisningen, og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til

o A delta i filming av undervisningen

o A deltaiintervju
o A overlevere en tekstbesvarelse

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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11.4.

Vedlegg 4: Invitasjonsbreyv til rollespill

Invitasjonsbrev til folkemote om mulig gruvedrift i Solglott

Velkommen til folkemate i Solglott. Som dere alle vet, er Solglett et vakkert og naturskjent omrade.
Den lille byen var ligger ved den flotte Solglettskogen. og denne skogen er vi svart stolte av. Skogen
har mange ulike planter og et yrende dyreliv, blant annet flere dyr som befinner seg pa rodlista over
utryddingstruede dyrearter. Disse er det viktig a ta vare pa.

Under den flotte skogen finner vi berggrunnen. Det viser seg at denne inneholder viktige og verdifulle
mineraler. Gruveselskapet Ressursfinnerne har meldt interesse for a starte gruvedtrift i omradet, og kan
starte opp innen kort tid, om de far tillatelsene de trenger.

Stort sett kan vi si at lokalbefolkningen i Solglett har fa konflikter og er vel forlikt. En utfordring for
stedet vart er likevel at ganske mange mangler en jobb 4 ga til. Dette er vanskelig for familiene det
gjelder, og det er dyrt for samfunnet vart som ma hjelpe disse familiene. Dersom det blir satt i gang
gruvevirksomhet ved Solglott, vil dette fore til at mange av de som 1 dag er arbeidsledige kan fa seg en
jobb i gruvene, i transport av mineralene fra gruvene eller i administrasjonsavdelingen 1
Ressursfinnerne.

Lokalpolitikerne i Solglott er ikke enige 1 hva de mener er riktig 1 denne saken Noen argumenterer for
at man ikke kan takke nei til en rekke arbeidsplasser og aktivitet i omradet vart. De sier gruvedrift vil
fore til at flere flytter til Solglott og at det vil fore til enda flere jobber og mer velstand i omradet.
Andre mener skogen og naturmangfoldet blir altfor skadelidende hvis man starter gruvedrift. Denne
uenigheten er grunnen til at politikeme onsker 4 Iytte til lokalbefolkningens meninger, og det er
grunnen til at vi er samlet her i dag til et apent folkemote. Alle interesserte skal fa si hva de mener om
saken.

Videre folger derfor viktig informasjon om den mulige gruvedriften ved Solglatt:

Hovedgrunnen for den mulige gruven er def gronne skiftet. Det gronne skiftet innebzrer at verden er
nedt til 4 bli mindre avhengig av kull, olje og gass for a lage strem, i transport av mennesker og varer
og 1 produksjon av produkter. Dette er viktig fordi kull. olje og gass slipper ut klimafarlige gasser som
CO2, og bidrar til global oppvarming, altsa at jorda var blir varmere. I stedet er vi nodt til 4 ha en
miljovennlig utvikling. For a fa til dette trenger vi mer ren energi fra for eksempel sol. vind og belger,
og vi er helt avhengige av mer miljovennlige transportmidler og produkter. Denne endringen krever
flere og bedre batterier enn for. For 4 lage disse batteriene trenger vi en rekke viktige mineraler, som
de vi finner i berggrunnen under var lille by Solglett. Flere klimaaktivister mener derfor at det viktig
for klimaet at Solglett bidrar til det gronne skiftet, og starter opp gruvedrift ogsa her. Ogsa
batteriselskapet Elektrisk ladning understreker viktigheten av dette.

Naturvernere mener derimot at man ikke kan forsvare de store inngrepene dette vil ha pa naturen. Det
vil ga utover det lokale skosystemet og det er stor fare for at flere av de rodlistede artene vil bli borte.
De understreker ogsa at FNs klimapanel sier at vi trenger mer natur for a lese klimakrisen, ikke
mindre.

Gruveselskapet Ressursfinnerne er pa sin side klare pa at de onsker a starte virksomheten sin innen
kort tid, og at de vil bli en stor og viktig arbeidsgiver for lokalsamfunnet. De sier ogsa at de trenger
omrader 1 nzrheten hvor selskapet kan kvitte seg med store mengder gruveslam fra utgravingene, og
ser for seg at dette enten ma bli i havet utenfor Solgleatt eller i Solglettskogen. De er ogsa klare pa at de
trenger a bygge ut nye og breiere veier igjennom skogen for a kunne frakte ressursene fra
gruveomradet til andre omrader i landet. Ressursfinnerne sier at alt dette er helt avgjerende for at de
skal kunne starte opp gruvevirksomhet i omradet.

Vi er derfor spente pa a hore tankene og meningene til ulike parter i dette motet.
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11.5.  Vedlegg 5: Intervjuguide — leererintervju for undervisningen

* Oppfoelgingsspersmal som hvorfor/hvorfor ikke, pa hvilken mdte, kan du utdype
brukes ved behov

Del 1 — oppstartspoersmal:

1.

Hvor lenge har du veert leerer?
Hvilken utdanning har du?
Hvor mange elever er det i geofagklassen din?

Hva har dere jobbet med i geofag 2 fram til na?

Del 2 — Apne sporsmil om lzererens forhold til tverrfaglig undervisning i
geofag:

5.

6.

Trives du med & undervise de tverrfaglige temaene i geofag?
Synes du det er utfordrende a undervise tverrfaglige temaer i geofag?

Skiller den tverrfaglige undervisningen din seg fra den vanlige
geofagundervisningen?

. Er det noen laeringsmal/egenskaper du mener er spesielt viktige for tverrfaglig

undervisning i geofag?

Hvordan pavirker den nye laereplanen hvordan du underviser tverrfaglige
kompetansemal?

10. Neste uke skal undervisningen din bergre tverrfaglighet. Hva har du lagt vekt

pa i planleggingen av undervisningen?

Del 3 — Avslutningssporsmal:

11. Er det noe vi ikke har snakket om som du gnsker at vi tar opp?
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11.6.  Vedlegg 6: Intervjuguide — Laerer — etter undervisningen

* Intervjuet finner sted 2 uker etter videoobservasjonen
** Til hvert spm. kan oppfelgingsspersmal som «hvorfor det?», «kan du fortelle litt mer om

det?», «pa hvilken méte?» osv. brukes ved behov
Del 1 — Om den observerte undervisningsperioden og rollespillet

1. Hvordan synes du var a gjennomfere undervisopplegget med rollespill?

2. Hvordan synes du rollespillet gikk for elevene?
a. Hva synes du de mestret?

b. Hva synes du virket utfordrende?

3. Er det noe de skulle gnske du gjorde annerledes?

a. Iforberedelsene? Underveis? Etter rollespillet?

4. Hva gnsket du at elevene skulle sitte igjen med etter undervisningsperioden

jeg observerte?

5. Er det tverrfaglige arbeidet avsluttet eller skal det vaere tema videre i ar?
a. Er det noe av det du har gjort denne undervisningsperioden du har lyst

til 4 ta med videre i framtidig undervisning?
Del 2 — Om a utvide undervisningen utenfor geofagklasserommet

6. Hva tenker du om 4 ta undervisningen ut av klasserommet? Som f.eks. &
samarbeide med eller besagke bedrifter, universiteter, museum etc.
a. Erdet mulig 4 fa til noe sant i geofagundervisningen?

b. Hva skal til for & fa til noe sant?

7. Hva tenker du om tverrfaglige samarbeidsprosjekter med andre
undervisningsfag?

a. Er det tilrettelagt for a fa til slike samarbeid?
Del 3 - Avslutningssporsmal

8. Er det noe du ensker a legge til som vi ikke har snakket om?
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11.7.  Vedlegg 7: Intervjuguide — elever i par

* Intervjuene finner sted rett etter rollespillet.
Del 1 — Om rollespillet:

1. Hvordan var det & ha rollespill i geofagundervisningen?
Var det noe som du likte med det?
Var det noe dere syntes var utfordrende med det?

Hva vil dere si at dere laerte av & gjennomfare rollespillet?

SIS

Hva tror dere at undervisningen de siste tre gktene hadde som viktig
leeringsmal?
a. Hva gjorde undervisningen for a fa fram det?
b. Foler dere at det dere har jobbet med de siste tre gktene blir viktig for
deres sluttkarakter i faget?

Del 2 — Om de tverrfaglige temaene:

* Jeg gjentar for elevene hvilke tverrfaglige temaer som er i geofag.

6. Har dere noen tanker om hva Baerekraftig utvikling som tverrfaglig tema
handler om?
a. Hvilken rolle spiller geofag for dette temaet?
7. Har dere noen tanker om hva Demokrati og medborgerskap som tverrfaglig
tema handler om?

a. Hvilken rolle spiller geofag for dette temaet?
Del 3 - Avslutningssporsmal

8. Foler dere at undervisningen de siste dagene har pavirket i hvor stor eller liten
grad du gnsker & engasjere deg i a bidra med barekraftig utvikling?
a. Pa hvilken mate?
b. Har undervisningen hjulpet dere med a se muligheter for hvordan du
kan bidra, dersom du gnsker det?

9. Til slutt, er det noe vi ikke har snakket om som dere gnsker a ta opp?
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