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Sammendrag

Barekraftig utvikling utgjer et av tre tverrfaglige temaer som er blitt implementert i den nye
leereplanen, fagfornyelsen, som skal iverksettes i lapet av 2020. Helt grunnleggende for
begrepet barekraftig utvikling er ideen om at gkonomiske, sosiale og miljomessige
dimensjoner ma forstds i sammenheng med hverandre for & kunne oppnd mélet om en
barekraftig fremtid. Selv om det i dag er utbredt enighet om at vi star overfor en global krise
som omfatter bdde gkonomiske, sosiale og miljemessige dimensjoner, er spersmalet om
hvordan de tre dimensjonene henger sammen omstridt. Ohman & Ohman (2012) skiller
mellom et harmoniperspektiv og et konfliktperspektiv pa relasjonen mellom det skonomiske,
sosiale og miljemessige, der forstnevnte hevder at de tre inngér i en harmonisk relasjon med
hverandre, mens sistnevnte hevder at det er uunngéelig spenninger og motsetninger mellom
dem. Denne oppgaven fremmer et spesifikt konfliktperspektiv, en sosial-kritisk tilneerming,
som bygger pa en marxistisk kritikk av kapitalismen, der det argumenteres for at spenningene
og motsetningene mellom dimensjonene ikke er uunngaelige, men ma forstas som et resultat
av de historisk spesifikke sosiale relasjonene som utgjer den kapitalistiske produksjonsmaéten.

Debatten rundt baerekraftig utvikling og omfanget av ulike tolkninger av begrepet,
gjor det relevant & underseke hvordan innholdet i UBU tar form nar dette konseptet integreres
i undervisningspraksis. Da Internasjonal forskning viser at harmoniperspektivet sjelden
utfordres og at sosial-kritiske perspektiver systematisk utelukkes i UBU, undersgker denne
oppgaven hvordan dette utspiller seg i en norsk kontekst, og sper seg hvilke perspektiver pa
relasjonen mellom det ekonomiske, sosiale miljgmessige som fremmes i
samfunnsfagundervisningen under et tverrfaglig baerekraftprosjekt pa en videregédende skole
pa Ostlandet. Gjennom en casestudie bestdende av kvalitative intervjuer med et utvalg
samfunnsfaglerere og en skriftlig prosjektbeskrivelse, finner denne studien at
samfunnsfaglarerne selv fremmer kritiske tilneerminger til harmoniperspektivet, men at dette
ikke dreftes i samfunnsfagundervisningen med elevene; at perspektivene som fremmes i
baerekraftprosjektet befinner seg innenfor rammen av det systemlegitimerende; og at fraveret
av sosial-kritiske perspektiver handler om manglende kunnskap om det kapitalistiske

systemet, bade hos lerere og elever, samt en frykt for & virke politisk indoktrinerende.
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While the capitalist mode of production generates profit for a few by displacing the costs of
production on to the many—these externalities become depletions of both laboring bodies and
nature’s capacity for self-renewal. Thus, there is a social debt born by exploited workers, an
embodied debt taken out on reproductive labor in the home, and an ecological debt to

entropic nature. The word debt is used metaphorically here, to convey an unequal exchange,
a nonreciprocal material transfer

(Salleh 2009, s. 211).
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1. Innledning

Barekraftig utvikling utgjer et av tre tverrfaglige temaer som er blitt implementert i den nye
leereplanen, fagfornyelsen, som skal iverksettes i lapet av 2020. Begrepet baerekraftig
utvikling har sttt sentralt i utdanningssektoren internasjonalt siden tusenarsskiftet, i
forbindelse med at utdanning for barekraftig utvikling (UBU) ble satt pa dagsorden under
FNis tidr for utdanning for beerekraftig utvikling (Decade for education for sustainable
development, heretter DESD). UNESCO, som stér i spissen for & implementere baerekraftig
utvikling i utdanningsvirksomhet internasjonalt, skriver at UBU “in its broadest sense, is
education for social transformation with the goal of creating more sustainable societies.”
(UNESCO 2012). Med FNs 17 berekraftsméal som ble vedtatt i 2015, er god utdanning
oppfert som ett av mélene. Utdanning har altsé blitt satt i en nekkelposisjon for & skape de
samfunnsendringene som ma til for & oppnéd mélet om en barekraftig fremtid. UBU som
policybegrep baserer seg pa Brundtlandkommisjonen sin definisjon av barekraftig utvikling,
og helt grunnleggende for dette begrepet er ideen om at gkonomiske, sosiale og miljomessige
dimensjoner ma forstds i sammenheng med hverandre for & kunne oppnd mélet om en
barekraftig fremtid (Sinnes & Straume 2017).

Selv om det i dag er utbredt enighet om at vi star overfor en global krise og at krisen
er kompleks og omfatter bade skonomiske, sosiale og miljemessige dimensjoner, er
spearsmalet om Avordan de tre dimensjonene henger sammen omstridt. Sinnes (2012) papeker
at det i dag finnes flere ulike syn pa hvordan dimensjonene kan ses i ssmmenheng, og hvilke
av de tre dimensjonene som anses som mest sentrale. Ohman & Ohman (2012) hevder at det
a balansere og integrere de tre dimensjonene kanskje er vér tids sterste utfordring, da det
krever alternative mater & tenke og handle pa. Med dette skisserer Ohman & Ohman (2012)
et skille mellom et harmoniperspektiv og et konfliktperspektiv hva gjelder forholdet mellom
det gkonomiske, sosiale og miljemessige. Harmoniperspektivet hevder at de tre
dimensjonene inngér i en harmonisk relasjon med hverandre, der det er mulig & oppna bade
okologisk barekraft, sosial rettferdighet og ekonomisk vekst innenfor dagens
samfunnssystem (Ibid., s. 61). FN sin definisjon av barekraftig utvikling, hevder Ohman &
Ohman (2012), fremmer et harmoniperspektiv pa forholdet mellom de tre dimensjonene.
Begrepet baerekraftig utvikling har derfor vaert et omdiskutert begrep siden det ble etablert.
Kritikken retter seg sarlig mot at utviklingsaspektet fremmer et prinsipp om egkonomisk

vekst, som flere hevder er uforenelig med ideen om en barekraftig verden, og at begrepet



derfor innbefatter diskurser som star i innbyrdes motsetning (se f.eks. Hansen & Wethal
2015; Kahn 2008; Gadotti 2008). Dette legger grunnlaget for konfliktperspektivet, som
hevder at det er uunngéelige spenninger og motsetninger mellom gkonomisk, sosial og
miljomessig utvikling, og at det derfor m& mer dyptgédende og systemiske endringer til for &
oppna malet om en bearekraftig fremtid. Ulike forstielser av relasjonen mellom de tre
dimensjonene fremmer altsa ulike tilnerminger hva gjelder arsaken til og lgsninger pa den
globale krisen vi star overfor (Stevenson 2007).

I internasjonal utdanningsforskning har implementeringen av UBU skapt en polarisert
debatt. Pa bakgrunn av kritikken mot begrepet berekraftig utvikling, blir UBU serlig kritisert
for & representere et spesifikt ideologisk og politisk perspektiv, og dermed for & virke
indoktrinerende (se f.eks. Jickling & Wals 2008; Kahn 2008; Huckle & Wals 2015). Andre
hevder at begrepet i dag er sdpass utbredt og innbefatter s& mange ulike definisjoner og
fortolkninger at UBU ikke kan forstds som en entydig sterrelse, men som et “tomt
begrep” som kan fylles med ulikt innhold (Bengtsson & Ostman 2012).

Implementeringen av UBU i det norske skoleverket stotter seg eksplisitt pa FN sin
definisjon av barekraftig utvikling. I opplepet til fagfornyelsen refererer rapporten
Kunnskapsdepartementet sin strategi for UBU (2012) til FN sin definisjon av barekraftig
utvikling og understreker at denne definisjonen “gjor det pakrevd & se samfunnsforhold,
naturmilje og ekonomi i sammenheng” (s. 7). Dette understrekes ogsa i Fremtidens skole,
Ludvigsenutvalgets offentlige utredning, hvor det star at “baerekraftig utvikling er satt pa
dagsordenen pé alle nivaer i utdanningen gjennom internasjonale forpliktelser etter initiativ
fra FN-systemet” (NOU 2015:8, s. 49). I den nye leereplanens overordnede del er
Brundtlandrapporten sin definisjon brukt naermest ordrett, hvor det star at “baerekraftig
utvikling handler om & verne om livet pa jorda og a ta vare pa behovene til mennesker som
lever i dag, uten & edelegge framtidige generasjoners muligheter til & dekke sine behov. En
barekraftig utvikling bygger pé forstdelsen av sammenhengen mellom sosiale, skonomiske
og miljemessige forhold” (Kunnskapsdepartementet 2017).

I norsk akademisk kontekst har implementeringen av UBU ogsé veart omdiskutert.
Diskusjonen har imidlertid dreid seg mindre om begrepets ideologiske og politiske
forankring, og mer om hvordan skolen og de ulike fagene kan tilrettelegges for &
imgtekomme forventningene fra nasjonale og internasjonale styringsdokumenter der blant
annet tverrfaglighet, dybdelaering, kritisk tenkning og utforskning stér sentralt (se f.eks.
Sinnes 2015; Bjonnes 2017; Andresen, Hogmo & Sandés 2015). Ogsa i Norge stiller flere
forskere seg imidlertid kritiske til harmoniperspektivet og oppfordrer derfor til kritiske



tilneerminger som utforsker, nyanserer og diskuterer ulike perspektiver pa forholdet mellom
de tre dimensjonene (Straume 2016; Sinnes & Straume 2017), mens andre har valgt & ga bort
fra 4 bruke UBU som begrep (se f.eks. Kvamme & Sather 2019). Det er imidlertid {4 studier
som er blitt gjort pd hvordan dette utspiller seg i undervisningspraksis, altsa hvilke
perspektiver pa relasjonen mellom det skonomiske, sosiale og miljgmessige som fremmes 1
utdanningen og hvorvidt det skapes rom for & drefte konfliktperspektiver i utdanningen. I trad
med Ohman & Ohman (2012) mener jeg at debatten om begrepet baerekraftig utvikling og
omfanget av ulike tolkninger av begrepet, gjor det viktig & underseke hvordan innholdet i
UBU tar form nar dette konseptet integreres i undervisningspraksis.

I denne oppgaven vil jeg derfor, med utgangspunkt i Ohman & Ohman (2012) sitt
begrepsapparat, undersgke hvilke perspektiver pa relasjonen mellom det gkonomiske, sosiale
miljgmessige som ble fremmet i samfunnsfagundervisningen i et tverrfaglig
barekraftprosjekt pa en videregdende skole pa Ostlandet. Det tverrfaglige baerekraftprosjektet
var et samarbeidsprosjekt mellom den videregéende skolen og Institutt for leererutdanning og
skoleforskning ved Universitetet i Oslo (ILS) i forberedelsesfasen til fagfornyelsen. Denne
studien vil ta utgangspunkt i kvalitative intervjuer med de tre samfunnsfaglaererne som var
involvert 1 berekraftprosjektet, i tillegg til prosjektbeskrivelsen til barekraftprosjektet.

For & kunne undersoke dette vil jeg forst gjore en konseptuell gjennomgang av
harmoniperspektivet pa barekraftig utvikling, satt opp mot et spesifikt konfliktperspektiv.
Dette konfliktperspektivet, som i denne oppgaven vil omtales en sosial-kritisk tilnerming
(Stevenson 2007), tar utgangspunkt i en marxistisk kritikk av kapitalismen, som hevder at
barekraftsutfordringene vi star overfor er symptomer pa mer dyptgaende problemer i
samfunnet, der kapitalismen og dens iboende trang til & ekspandere har skapt en rift i
metabolismen mellom menneske og naturen. Altsa hevdes det at den kapitalistiske
produksjonsmaéten har fort til at menneske ikke lenger endrer naturen for a reprodusere seg
selv, men snarere utbytter naturen for & produsere merverdi (Foster 2000). Med utgangspunkt
i denne tilnermingen argumenteres det for at det ikke er mulig a forstd drivkreftene bak den
flerdimensjonale krisen vi i dag star overfor uten 4 ta hensyn til de historisk spesifikke sosiale
relasjonene - bdde mellom mennesker og mellom mennesker og naturen - som utgjer den
kapitalistiske produksjonsmaten (Fraser 2014; Ollman 2003; Malm 2018; Oksala 2018;
Foster 2000). Med dette omtaler Foster (2000, s. 16) krisen vi star overfor for en sosio-
okologisk krise, og understreker med det at krisen ikke bare omfatter flere ulike dimensjoner,
men at disse dimensjonene er ulgselig knyttet til hverandre og til helheten de inngar i, og

verken kan forstés eller behandles uavhengig av hverandre.



Med utgangspunkt i et marxistisk rammeverk knytter denne studien seg til en kritisk-
pedagogisk tradisjon, som hevder at samfunnsendring krever endringer pa et strukturelt niva
og at utdanning for samfunnsendring derfor er uleselig knyttet til bevisstgjering om de
samfunnsstrukturene vi opererer innenfor (Freire 2003). Fordi samfunnsstrukturer sjelden er
direkte observerbare og kan oppfattes som “naturlige”, kreves det laering pa et dypt og
grunnleggende niva for & oppné bevissthet om de ontologiske og epistemologiske antakelsene
som ligge til grunn for vare tanke- og handlingsmenstre. Denne formen for lering omtaler
Sterling (2010) som transformativ leering, der tanken er at endringer i handlingsmenstre skjer

som folge av endringer i vare ontologiske og epistemologiske antakelser om virkeligheten.

1.1 Problemstilling

For & undersegke hvordan innholdet i UBU tar form nar det integreres i undervisningspraksis,
vil denne oppgaven ta utgangspunkt i en marxistisk teoretisk og metodologisk tilnerming
samt tidligere forskning pa feltet, for s& 4 underseke hvordan dette utspiller seg i en konkret
case. Den konkrete casen som utgjer oppgavens empiriske grunnlag bygger pa kvalitative
intervjuer med de tre samfunnsfaglarerne som var involvert i det tverrfaglige
barekraftprosjektet, i tillegg til baerekraftprosjektets prosjektbeskrivelse, og tar utgangspunkt

i folgende forskningsspersmal:

1. Hvordan forholder et utvalg samfunnsfagleerere seg til relasjonen mellom okonomisk,
sosial og miljomessig beerekraft?
2. Hvorvidt ble det fremmet sosial-kritiske perspektiver i beerekrafiprosjektet, slik det

fremgar av de tre samfunnsfagleerernes refleksjoner og prosjektbeskrivelsen?

Denne studien konsentrerer seg om innholdsaspektet i samfunnsfagundervisningen under det
tverrfaglige baerekraftprosjektet, og kan med det vere et nyttig bidrag til
samfunnsfagdidaktikkens /va, altsé faginnholdet i samfunnsfagsundervisningen, i mete med
UBU. Det marxistiske perspektivet som introduseres i denne oppgaven blir sjelden belyst i
norsk utdanningsforskning, og jeg héper derfor at dette kan vaere et bidrag til samfunnsfaget i
mete med den nye laereplanen der baerekraftig utvikling, demokratisk medborgerskap,
samfunnskritisk tenkning og perspektivmangfold er oppfert som noen av fagets

kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet 2019).



Med utgangspunkt i et marxistisk rammeverk er denne studien forankret i en kritisk
teoritradisjon, som har lagt rammene for studien hva gjelder valg av teori, metodologi og
analytisk tilneerming. Dette rammeverket har gitt meg et analytiske blikk som har tillatt meg &
fokusere pa noen aspekter av feltet jeg studerer, mens andre aspekter nedvendigvis er blitt
utelatt. I min studie har dette for eksempel medfert at jeg ikke ser pa formidlingsaspektet i
undervisningen eller pa elevenes opplevelse av egen laering, som ogsé kunne vart
interessante utkikkspunkt for & undersegke hvilke perspektiver som fremmes og ikke fremmes
med integreringen av UBU i samfunnsfag. Det er imidlertid flere samfunnsfagdidaktiske
studier pA UBU som har tatt for seg medborgerskapsbegrepet og hvordan ulike formidlings-
og leringsformer bidrar til & styrke eller svekke elevenes opplevelser av akterskap (se f.eks.
Sather 2017; Sather & Selboe 2018; Wibergh 2018; Lien 2018; Pedersen 2018). Sa vidt meg
bekjent er det imidlertid fa norske studier som har tatt for seg hvilke perspektiver pa
relasjonen mellom det ekonomiske, sosiale og miljemessige som fremmes i samfunnsfag i

mete med UBU.

1.2 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven bestar av seks kapitler, der innledningen inngér som det forste. I kapittel 2
redegjores det for oppgavens teoretiske grunnlag, som innebarer bade teori og tidligere
forskning. Ferst tar jeg for meg UBU og barekraftig utvikling som policybegrep, for sé a
drefte begrepene i en akademisk sammenheng. Deretter redegjores det for tidligere forskning
pa UBU. Videre fremmes det en sosial-kritisk tilnaerming til relasjonen mellom det
okonomiske, sosiale og miljemessige, som legger grunnlaget for 4 se pa begrepet baerekraftig
utvikling i lys av dets historiske og politiske kontekst. Til slutt redegjores det for en sosial-
transformativ laeringsteori, som knytter kritikken av baerekraftig utvikling opp mot UBU.
Deler av min metodologiske tilneerming redegjores ogsé for i teorikapittel 2.2. Grunnen til
dette er at jeg ensker & fremme en helhetlig tilnaerming til forskningsmetode. Den
sammenvevde koblingen mellom metode og teori sammenfaller med det marxistiske
rammeverket som denne oppgaven tar utgangspunkt i, som hevder at verken metode eller
teori kan diskuteres som to separate deler av forskningen, da teoretisering anses som en
integrert del av selve forskningsmetodikken, og fordi vére forskningsobjekter alltid vil vare
teoretisk definert (Andersen 2007). Kapittel 3 tar for seg hvordan innsamlingen,
produksjonen og analysen av datamaterialet har blitt gjennomfert for denne studien, og

innebarer en gjennomgang av min forskningstilnerming, innsamlingsmetodene jeg har



benyttet meg av og analytisk fremgangsmate. Videre reflekterer jeg over studiens reliabilitet,
validitet og etiske hensyn, med et serlig fokus pa hvordan min posisjonalitet kan ha pévirket
forskningsprosessen. Kapittel 4 utgjer analysekapittelet i denne oppgaven, der jeg
presenterer, analyserer og diskuterer funn fra mitt datamateriale i lys av teoriene som er blitt
redegjort for i teorikapittelet. Denne delen er strukturert pa bakgrunn av mine to
forskningsspersmaél. Kapittel 5 oppsummerer funnene fra analysen og diskutere implikasjoner
av disse, hvor den forste retter seg mot UBUs overordnede mél om & skape en bearekraftig
fremtid og det andre sikter til skolens og sarlig samfunnsfagets demokratiske mandat.

Kapittel 6 utgjer oppgavens avslutning og konklusjon.



2. Teori

I dette kapittelet vil jeg forst ta for meg begrepene barekraftig utvikling og UBU, slik det
fremstilles bade i politiske styringsdokumenter og i akademisk sammenheng, for sa & belyse
tidligere studier som er blitt gjort pA UBU nasjonalt og internasjonalt. Videre vil jeg gjore en
konseptuell kritikk av harmoniperspektivet pa baerekraftig utvikling, gjennom & fremme en
sosial-kritisk tilnerming til relasjonen mellom det skonomiske, sosiale og miljemessige. Til
slutt vil jeg drefte hvordan denne sosial-kritiske tilneermingen har potensial til & skape

transformativ leering og endring i UBU.

2.1 Hva er UBU?

Helt siden FNs forste klimakonferanse i Stockholm i 1972, hvor det ble foreslatt & opprette et
internasjonalt program for miljepedagogikk («environmentalt educationy), har utdanning blitt
sett pd som helt sentralt for & oppna berekraftig utvikling (Straume 2016). Med
Brundtlandrapporten, Vdr felles fremtid, som ble lansert av Verdenskommisjonen for miljo
og utvikling 1 1987, ble begrepet berekraftig utvikling brukt for forste gang og definert som
en «utvikling som imgtekommer dagens behov uten & gdelegge muligheten for at kommende
generasjoner skal fa dekket sine behov» (Verdenskommisjonen for Milje og Utvikling 1987,
s. 42). Fem é&r senere, under FNs internasjonale Rio-konferanse, ble barekraftig utvikling for
alvor satt pa dagsorden innenfor utdanning, da utdanning for baerekraftig utvikling (UBU) ble
del av den forste internasjonale klimakonvensjonen, Agenda 21, som utgjer FNs
internasjonale handlingsplan for milje og utvikling. I 2002 ble dette initiativet fulgt opp ved
at FNs generalforsamling vedtok tiaret for utdanning for baerekraftig utvikling (DESD) fra
2005-2014, som utgjer den mest ambisigse satsingen pa UBU sé langt (Straume 2016). Det
var med dette at UBU ble etablert som “an education that will give contributions to make
possible the urgent and fundamental changes brought by the challenge of sustainability”
(UNESCO 2005, s. 42). UNESCO har vert og er den ledende akteren for DESD, og har statt
i spissen for & integrere FNs prinsipper og verdier for en baerekraftig utvikling i all
utdanningsvirksomhet verden over. DESD tok utgangspunkt i Brundtlandrapportens
definisjon av barekraftig utvikling, hvor miljeproblemer ogséd omfatter sosiale og
okonomiske dimensjoner, slik som fattigdom og ulikhet. Helt grunnleggende for
Brundtlandrapportens definisjon av barekraftig utvikling er ideen om et samspill mellom tre

dimensjoner: miljo (ressurser og sarbarhet i det fysiske miljoet), sosiale forhold (kultur,



deltakelse, demokrati og ytringsfrihet) og okonomi (ekonomisk vekst og innvirkningen pa
samfunn og milje) (Gadotti 2008, s. 26).

Miljodimensjonen handler ifglge FN-sambandet! om 4 ta vare pa naturen og klimaet
som en fornybar ressurs for mennesker, fordi menneskenes livsgrunnlag er helt avhengig av
naturen. Det kommer frem i rapporten at méten vi bruker naturen pé i dag har store
konsekvenser for bade natur og mennesker, hvor vére klimagassutslipp forer til global
oppvarming som @gdelegger gkosystemer og bidrar til at arter utryddes for godt. Mesteparten
av klimagassutslipp er et resultat av forbrenning av olje, gass og kull (ikke-fornybare
energikilder), som har bidratt til ekonomisk vekst og velstand for noen land. I land som ikke
har hatt samme ekonomiske utvikling har ogsé utslippene vert betraktelig mindre, men det er
likevel mennesker i fattige land som rammes hardest av klimaendringene. For & stanse
klimaendringene og bidra til baerekraftig utvikling er lasningen ifelge rapporten at verdens
land satser mer pé fornybare ressurser som vannkraft, vindkraft og solkraft (Ibid.).

Den okonomiske dimensjonen handler ifelge FN-sambandet om & sikre gkonomisk
trygghet for mennesker og samfunn. Den gkende ulikheten mellom fattige og rike i verden er
en kilde til uro og splittelse i befolkningen og kan gi grobunn til konflikt og politisk opprer,
noe som truer barekraftig utvikling. For 4 unnga dette mener FN-sambandet at en jevnere
fordeling av ressurser og god og trygg tilgang til offentlige tjenester som helse og utdanning
er sentralt. En forutsetning for dette er, ifolge FN-sambandet, skonomisk vekst, sarlig i
fattige land, for at de skal kunne skape arbeidsplasser og skatteinntekter for & bygge
velferdstjenester. Den gkonomiske veksten ma imidlertid vaere gronn, ved a bruke fornybare
energikilder og ved & finne smarte méter a lgse utfordringer pa (Ibid.).

Den sosiale dimensjonen handler ifolge FN-sambandet om 4 sikre at grunnleggende
menneskerettigheter som utdanning, arbeid, helsehjelp og likestilling falges opp, slik at alle
mennesker far et godt og rettferdig grunnlag for et anstendig liv. For & oppna dette star
satsning pa utdanning i fokus, for & redusere fattigdom, bidra til demokratiutvikling og serge
for en positiv utvikling. A f4 jenter inn i utdanning og kvinner ut i arbeid ses her som et
viktig satsingsfelt for & sikre gkonomisk utvikling og derav likestilling og rettferdighet
(Ibid.).

12015 vedtok alle FNs medlemsland 17 beerekrafismdl som representerer “verdens

! FN-sambandet jobber for gkt kunnskap om FN og internasjonale spgrsmal i Norge. FN-sambandets
nettsted bestar av forenklede fremstillinger av FN sine arbeidsomrader og rapporter. Jeg velger a
bruke denne sekundeerkilden fordi den gir en aktualisert forstaelse av de tre dimensjonene
(https://www.fn.no/Tema/Fattigdom/Baerekraftig-utvikling).




felles arbeidsplan for & utrydde fattigdom, bekjempe ulikhet og stoppe klimaendringene innen
2030”. Barekraftsmélene var et resultat av Rio-konferansen i 2012 (Rio +20), hvor det ble
enighet om at det var behov for nye forpliktelser for & oppna en barekraftig utvikling. Der
Tusendrsmalene (2000-2015), FNs mal for & bekjempe fattigdom, kun adresserte symptomer
pa fattigdom, er mélet med baerekraftsmalene a gjore noe med arsakene til fattigdommen,
ulikheten og miljeutfordringene verden star overfor (FN-sambandet, 2019).
Bearekraftsmalene bestar av 17 ulike mél delmaél, hvor alle méalene reflekterer en av de tre
dimensjonene for baerekraftig utvikling. Ett av disse mélene er ‘god utdanning’, som skal
sikre at elever verden over far en utdanning som fremmer barekraftig utvikling (Ibid.).

Berekraftig utvikling har vert et omstridt begrep siden det ble etablert. Selv om FN
sin definisjon av barekraftig utvikling anerkjenner at klima og milje ma ses i sammenheng
med sosiale og ekonomiske spersmal for & skape en barekraftig utvikling, representerer
baerekraftig utvikling en spesifikk forstielse av forholdet mellom de tre dimensjonene, der det
antas a vere et fungerende samspill mellom ekonomisk, sosiale og miljemessig utviklig. Med
dette hevdes det at FN fremmer et harmoniperspektiv, der ekonomisk vekst, sosial
rettferdighet og miljomessig barekraft inngar i en harmonisk relasjon med hverandre (Ohman
& Ohman 2012). Ohman & Ohman (2012) papeker at det i flere tilfeller ogsa hevdes at
okonomisk vekst er en forutsetning for & skape miljovennlige og likestilte samfunn, noe som
gjenspeiler seg i FN-sambandets beskrivelse av de tre dimensjonene og berekraftsmalene.
UNESCO (2017) skriver for eksempel at FNs barekraftsmal “recognize that ending poverty
must go hand-in-hand with strategies that build economic development” (s. 6). Dette
harmoniperspektivet har imidlertid blitt utfordret fra flere hold. Ohman & Ohman (2012)
introduserer et konfliktperspektiv, som i motsetning til harmoniperspektivet hevder at det er
uunngaelige spenninger og motsetninger mellom gkonomisk, sosial og ekologisk utvikling,
og at begrepet berekraftig utvikling derfor er iboende motsetningsfylt (Hansen & Wethal
2015; Fergus & Rowney 2005; Jickling & Wals 2008). Dette perspektivet vil utdypes lenger
nede.

Debatten om begrepet barekraftig utvikling har naturlig nok ogsa gjort UBU til et
omstridt felt. Pa den ene siden blir det argumentert for at implementeringen av baerekraftig
utvikling i utdanningen bidrar til & opprettholde og reprodusere bestemte politiske og
normative syn pa milje og utvikling, noe som star i konflikt med tanken om at UBU skal
bidra til & skape endring (se Huckle & Wals 2015; Kahn 2008). Jickling & Wals (2008) stiller
seg ogsa kritisk til formuleringen utdanning for barekraftig utvikling, da dette nettopp

indikerer at skolen skal utdanne elever med visse verdier og holdninger, som ifelge dem



virker indoktrinerende. Sinnes (2015, s. 108) sper seg om det ikke nettopp er og ber vare
skolens oppgave & bevege samfunnet i en bestemt retning nir det kommer til baerekraftig
utvikling, slik situasjonen er i dag. Sinnes (2015) viser til Kunnskapsdepartementets
strategiplan for UBU (2012) der det stér at utdanningen har som mal a péavirke folks
tenkemater og utdanne miljebevisste mennesker, og hun papeker at det er viktigere enn noen
gang at skolen tar ansvar for & oppfylle dette mélet. Jickling & Wals (2008) hevder imidlertid
at UBU, slik det fremstilles i internasjonale og nasjonale styringsdokumenter, fremmer en
nyliberal utviklingsstrategi, som handler mer om & skape og opprettholde skonomisk
globalisering enn a utdanne miljebevisste og endringsorienterte samfunnsborgere, og at en
oppfelging av FN og UNESCO sine utdanningsprogram derfor ikke vil bidra til & skape
barekraftig samfunn. Dette belyser at det er bred enighet blant utdanningsforskere om at
skolen skal bidra til & utdanne miljebevisst mennesker, men stor uenighet om hva dette betyr

og inneberer.

2.1.1 Ulike tilnzerminger til og undervisningstradisjoner i UBU

Stevenson (2007) hevder at fremveksten av UBU ogsa mé ses i tilknytning til
miljebevegelsens utvikling, og i1 kontekst av de politiske interessekonfliktene som har preget
og fortsatt preger denne bevegelsen. Ifelge Stevenson (2007) kan det som 1 dag heter UBU
spores tilbake til det som tidligere het naturstudier i skolen, hvor fokuset 14 pa & styrke
forholdet mellom mennesker og natur gjennom ferstehdndserfaringer med naturen, med det
formél om & ta bedre vare pa naturen. Fremveksten av miljgbevegelsen pa midten av 1900-
tallet med «The conservation movement» i spissen signaliserer en overgang, ifelge Stevenson
(2007), fra & forsté naturstudier som et utelukkende naturfaglig anliggende til ogsa &
innbefatte moralske og verdimessige aspekter. Denne bevegelsen fokuserte 1 hovedsak pa &
dyrke ikke-materielle verdier og ekologiske livsstiler, og i utdanningssammenheng forte dette
til et fokus pa viderefering av “gode” verdier og holdninger. Ifelge Stevenson (2007, s. 140)
ble denne bevegelsen kritisert for & reflektere den hvite middelklassen og den liberale
demokratiske tradisjonen som dominerte i vestlige kapitalistiske samfunn, og dermed for &
veaere en elitistisk bevegelse. Verken naturstudier eller bevaringsstudier («conservation
education», min oversettelse) utfordret med andre ord de samfunnsekonomiske eller politiske
strukturene i samfunnet. Den brede forstaelsen av miljospersmélene som omfatter bade natur,

sosiale forhold, skonomi og politikk oppsto ifelge Stevenson (2007) blant annet som et
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resultat av at arbeiderklassen, med fagforeningene i spissen, krevde at ogsa deres liv og
materielle forhold ble tatt med i betraktning nar det kom til milje- og utviklingshensyn. Med
dette ble miljospersmal forstatt som et politisk anliggende der interessemotsetninger i
samfunnet skapte konflikt og splittelser i miljgbevegelsen. Stevenson (2007) hevder at den
politiske tilneermingen har vart vanskelig & implementere i utdanningssektoren, sett i forhold
til naturstudier og bevaringsstudier, da utgangspunktet for denne tilneermingen er
grunnleggende systemkritisk og dermed star i konflikt med flere av skolens grunnprinsipper
hva gjelder dens ideologiske og pedagogiske forankring. Innenfor det didaktiske
forskningsfeltet er det imidlertid flere som argumenterer for at UBU nettopp ber etterstrebe
en tilnerming som belyser ulike politiske perspektiver og interessekonflikter i samfunnet.
Ohman (2009) omtaler en slik tilnaerming for den pluralistiske tradisjonen, der miljo-
og barekraftsutfordringene forstis og behandles som politiske spersmal, der mangfoldet av
meninger kan dreftes og diskuteres, og hvor elevene oppfordres til & underseke hvilke
kunnskapsgrunnlag, interesser og verdier som ligger til grunn for ulike standpunkt (s. 51).
Denne tilneermingen vektlegger altsa betydningen av & fremme konfliktperspektiver i
undervisningen, der elevene fér ta stilling til de ulike spenningene og motsetningene mellom
det gkonomiske, sosiale og miljgmessige, som mange hevder er iboende i begrepet
baerekraftig utvikling (Ohman & Ohman 2012). I denne tradisjonen vektlegges ogsa
demokratisk deltakelse, handling og deliberasjon i undervisningen (Sandell, Ohman &
Ostman 2003). Ifolge Ohman (2009) er den pluralistiske tilneermingen relatert til John Dewey
(1980) sin forstaelse av demokrati, som en livsform og aktivitet, hvor demokratisk deltakelse
forstas som “the means of reaching a deepened, nuanced standpoint where several different
possibilities have been explored and valued” (Ohman 2009, s. 53). Med dette vektlegger den
pluralistiske tradisjonen kompetanser som deltakelse og handling, kritisk tenkning og
utforskning. Ohman (2009) pépeker ogsa at den pluralistiske tradisjonen anser demokratisk
deltakelse bade som et mal og et middel i undervisningen, der utdanning forstas som en arena
hvor mennesker med ulik bakgrunn kan kommunisere deres ulike erfaringer og gjennom
deliberasjon kan utvide og endre sine egne forstdelser av virkeligheten. Denne tilneermingen
skiller seg, Ifolge Ohman (2009), bide fra den faktabaserte tradisjonen, der
naturvitenskapelig faktakunnskap star i sentrum, men ogsa fra den normative tradisjonen, der
fokuset i hovedsak ligger pa overforing av “gode” verdier og holdninger i utdanningen.
Ohman (2009) omtaler de ulike tradisjonene for selektive tradisjoner, og understreker med det
at forekomsten av de ulike tilneermingene i like stor grad avhenger av kulturell kontekst som

av historisk utvikling, og at alle tre tradisjonene fortsatt er tilstede i utdanningsvirksomhet.
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Sinnes (2015, s. 39) papeker ogsa at det skal mer til enn faktakunnskap, det hun
omtaler som undervisning om barekraftig utvikling, for & fremme en barekraftig utvikling.
Nettopp fordi baerekraftsutfordringene er komplekse og innbefatter flere dimensjoner, kreves
det kunnskap og kompetanse pa flere niva og fra flere fagdisipliner. Sinnes (2015) viser til en
rekke kompetanser som hun mener at elevene vil trenge for a kunne bidra til 4 endre
samfunnet i en mer barekraftig retning: kreativitet, kritisk tenkning, systemforstaelse,
kommunikasjon og samarbeid, fremtidstenkning og tro pa fremtiden, og
handlingskompetanse. Rieckmann (2011) sin forskning pd UBU fra flere europeiske og
latinamerikanske land viser ogsa at systemtenkning, fremtidstenkning og kritisk tenkning
anses som de tre viktigste kompetansene for & skape en barekraftig fremtid. Rieckmann
(2011, s. 5) understreker imidlertid at kompetansebegrepet innbefatter badde kunnskap,
kapasitet og ferdigheter, og at disse komponentene ikke kan forstds uavhengig av hverandre.

Mogensen & Schnack (2010) stiller seg kritiske til tendensen til & fremstille og
behandle ulike kompetanser som fragmenterte og isolerte enheter. Ifolge Mogensen &
Schnack (2010) er dette en nyliberal utviklingstendens, tilpasset en utdanningssektor med et
stadig sterre fokus pa méling og vurdering, hvor fragmenterte enheter er lettere og mer
effektivt & handtere. De tar utgangspunkt i begrepet handlingskompetanse og skiller mellom
handlingskompetanse slik det blir forstatt i den kritiske dannelsestradisjonen og slik det
forstas 1 dagens nyliberale kontekst. Forstnevnte forstdr handlingskompetanse som kritisk og
losningsorientert handling, der handling er uleselig knyttet til kritisk teoretisk kunnskap, med
et mal om & skape endring. Denne tilneermingen til handlingskompetanse handler ifolge
Mogensen & Schnack (2010) om & stille seg kritisk til moralske tendenser, forutinntatte ideer
og hegemoniske forestillinger i samfunnet. Med en slik tilnerming forstés altsd de ulike
kompetansene som Sinnes (2015) og Rieckmann (2011) fremhever, som internt relaterte
komponenter som ikke kan forstds uavhengig av hverandre. Dette stér i kontrast til den
nyliberale tilneermingen som for eksempel fremstiller handling som en isolert kompetanse,
som aktivitet 1 seg selv og for seg selv. Ifelge Mogensen & Schnack (2010) er den kritisk
funderte handlingskompetanse-tilnermingen spesielt viktig i mgte med UBU eller andre felt
som behandler politiske problemstillinger som involverer interessekonflikter i samfunnet, da
de hevder at “the more politically correct the rhetoric around sustainable development
becomes, the more we may see a tendency to (mis)use ESD as a means to spread specific
(political) viewpoints and interests” (s. 62).

Det er i trdd med med dette at Stevenson (2007) understreker betydningen av &

bevisstgjore elevene om at det ikke finnes perspektiver pa miljgproblemene som er sosialt
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eller politisk ngytrale, men at alle perspektiver vokser ut av ulike ideologiske tiln@rminger og
interessemotsetninger i samfunnet. Med dette argumenterer Stevenson (2007) for at UBU ma
fremme bade systemlegitimerende og systemkritiske tilneerminger hva gjelder arsaken til og
losninger pa den sosio-ekologiske krisen. Han peker med det pé fire ulike tilneerminger han

mener ber belyses 1 UBU (s.142-143):

1) Den tekniske tilncermingen konsentrerer seg i hovedsak om teknologisk utvikling
og “quick fixes”. Tilhengerne av denne tiln@rmingen mener at vitenskapelig og
teknologisk kompetanse vil lose problemene, uten behov for mer omfattende sosiale
og ekonomiske endringer.

2) Den politiske tilncermingen innebarer a jobbe innenfor det ndverende politiske
systemet for a redusere effekten av menneskelig pavirkning pa miljeet. Tilhengerne
av denne tilneermingen konsentrerer seg om a forbedre juridiske, politiske,
okonomiske og teknologiske beslutninger, men ikke om & endre sosiale og
okonomiske strukturer.

3) Den sosial-kritisk tilncermingen ser klima- og miljeproblemene som symptomer pé
storre og mer dyptgdende problemer i samfunnet. Kapitalismen og dens iboende trang
til & ekspandere har gitt kapitalistiske gkonomiske hensyn en dominerende rolle i
samfunnsutviklingen. Tilhengere av denne tilneermingen hevder at endringer av de
okonomiske strukturene er den eneste maten a oppné sosial og miljemessig
rettferdighet.

4) Den alternative tilncermingen avviser tradisjonelle samfunnsformer og gar inn for
en livsstil som involverer et tettere forhold til naturen, gjerne i smé, selvforsynte
samfunn. Tilhengere av denne tilnermingen er det som omtales som “dype” gkologer
og ekosentrister. Selv om de utfordrer visse sosiale normer i samfunnet, som forbruk
og livsstil, er de mer opptatt av 4 ta vare pa naturen enn & kjempe for sosial

rettferdighet.

Stevenson (2007) hevder at de ulike tilneermingene kan plasseres i to kategorier, hvor 1 og 2
representerer systemlegitimerende perspektiver, og 3 og 4 representerer systemkritiske
perspektiver. De systemlegitimerende perspektivene fremmer ulike harmoniperspektiver pa
relasjonen mellom gkonomiske, sosiale og miljgmessige dimensjoner, mens de
systemkritiske perspektivene fremmer ulike konfliktperspektiver pa relasjonen mellom de tre

dimensjonene. Bade 3 og 4 stiller seg kritiske til at skonomisk vekst gar pa bekostning av
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natur- og miljghensyn, men som Stevenson (2007) papeker skiller de seg fra hverandre da
den alternative tilnerming fremmer en idealistisk innfallsvinkel hvor verdier og moral star i
sentrum, mens den sosial-kritiske tilneermingen tar utgangspunkt i en mer radikal tilneerming
der utbytting av bade natur og mennesker ses som et resultat av den kapitalistiske
produksjonsmaéten. Dette vil utdypes lenger nede.

Stevenson (2007) papeker videre at kun gjennom a bevisstgjere elevene om de ulike
perspektivene og belyse hvordan de kan knyttes til interessekonflikter- og motsetninger i
samfunnet, har elevene mulighet til & ta informerte og demokratiske avgjerelser om hvordan
de selv vil bidra for & endre samfunnet i en barekraftig retning. Stevenson (2007) hevder at
Dewey sin demokratiforstéelse, som den pluralistiske tradisjonen bygger pa, fremmer en
liberal tilnaerming som har dominert i vestlige kapitalistiske samfunn og som i liten grad
utfordrer samfunnets underliggende maktstrukturer. Med dette antyder Stevenson (2007) at
demokratiforstielsen som legges til grunn for UBU heller ikke kan tas for gitt, men ma stilles
spersmal ved. Barhaug (2017) papeker at Dewey sin demokratiforstaelse har statt og star
sterkt 1 norsk utdanningsforskning, der fokuset pa deltakerperspektivet og det Stray (2011)
omtaler som undervisning gjennom demokrati, star serlig sentralt. Berhaug (2017)
understreker imidlertid at demokratisk deltakelse vil ha ulik betydning ettersom hvilken
demokratiforstéelse en tar utgangspunkt i. Han pépeker for eksempel at tendensen til &
oppfordre til aktiv deltakelse og deliberasjon 1 undervisningen kan fore til avmakt og apati
nar elevene oppdager at det eksisterende politiske systemet ikke fungerer som et lokalt,
deliberativt fellesskap (Ibid. s. 4). Med dette papeker Borhaug (2017) at deltakelse og
deliberasjon i undervisningen ikke nedvendigvis vil bidra til & styrke demokratiet i samfunnet
som sadan.

Nancy Fraser (1996; 2019) hevder at det er en tendens 1 var tids vestlige,
kapitalistiske samfunn til kun & fokusere pa kulturell anerkjennelse i kampen for demokratisk
deltakelse og medvirkning, noe som har gatt pa bekostning av kampen for materiell
omfordeling. Der forstnevnte kategori handler om at alle skal ha mulighet til 4 delta 1
demokratisk beslutninger uavhengig av kjenn, hudfarge, seksualitet etc., handler sistnevnte
om kampen for rettferdig omfordeling av goder og makt i samfunnet, og retter seg mot de
objektive klassemotsetningene som utgjer det kapitalistiske systemet. Ifolge Fraser (1996)
har de to blitt oppfattet og fremstilt som motsetninger, da ferstnevnte kjemper for ‘ulikhet’
mens sistnevnte kjemper for ‘likhet’. Dette er imidlertid en misforstatt dikotomi, hevder
Fraser (1996), da det ikke er mulig & oppna likestilt demokratisk deltakelse uten a ta hensyn

til bdde anerkjennelse og omfordeling. Fraser (1996) ser tendensen til & fokusere utelukkende
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pa kulturell anerkjennelse i forlengelse av nyliberalismens “surge of free-market ideology,
the rise of ‘identity politics’ in both its fundamentalist and progressive forms - all these
developments have conspired to decenter, if not to extinguish, claims for egalitarian
redistribution” (s. 3). Tendensen til kun & fokusere pa kulturell anerkjennelse gjenspeiler seg
ogsa i utdanningssammenheng hvor den deliberative demokratiforstaelsen har fatt en
dominerende rolle i utdanningsforskningen, der fokuset i all hovedsak handler om
anerkjennelse av ulikhet og uenighetsfellesskap (Iversen 2018) anses som et demokratisk
ideal (se f.eks. Ezzati & Erdal 2018; McAvoy & Hess 2015; Anker & Von der Lippe 2015).
Selv om anerkjennelse av kulturell ulikhet er en helt essensiell del av et likestilt demokratisk
samfunn, understreker Fraser (1996) at “parity of participation is impossible (...) in the
absence of the ‘objective condition’ of just distribution and the ‘intersubjective condition’ of

reciprocal recognition” (s. 66).

2.1.2 Tidligere forskning pa UBU

Pé tross av at det oppfordres til perspektivmangfold, kritisk tenkning og demokratisk
deltakelse i UBU, hevder flere at det i dag er en utbredt tendens til kun & fremme perspektiver
som befinner seg innenfor det kapitalistiske systemets rammer, altsa det Stevenson (2007)
omtaler som tekniske og politiske tilnerminger, som ikke stiller spersmal rundt strukturelle
forhold (s. 142). Med dette tenderer UBU til & ta en systemlegitimerende tilnaerming der
losningene pé barekraftsutfordringene antas & finnes innenfor det eksisterende gkonomiske
og politiske systemet (Stevenson 2007; Gadotti 2008; Huckle & Wals 2016).

I internasjonal sammenheng finner Huckle & Wals (2015) at systemkritiske
perspektiver, og sarlig sosial-kritiske tilneerminger, i liten grad fremmes i UBU. Deres studie

tar utgangspunkt i et sko-pedagogisk rammeverk, som

combines the critical pedagogy of Paulo Freire with a future-orientated ecological politics,
and involves teachers and students carrying out projects in the classroom and community that
open spaces for dialogue that allows critical analysis of the discourses surrounding
sustainability. They cooperatively reflect on their understandings of the world, recognize false
understandings (ideology and hegemony) and act to validate discourse that appears to offer a
more truthful interpretation of reality and the ways in which it might be transformed (Huckle

& Wals 2015, s. 493).

Huckle & Wals (2015) er altsé opptatt av hvorvidt UBU bidrar til & utfordre hegemoniet og

tilby alternative verdensbilder og fremtidsvisjoner som gér utover det kapitalistiske
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samfunnet. P4 bakgrunn av omfattende studier av ulike undervisningsopplegg for UBU
utarbeidet av UNESCO ( 2005; 2006; 2010; 2011), viser Huckle og Wals (2015) at
systemkritiske perspektiver som ser pa samfunnsstrukturer, maktrelasjoner, politikk og
demokrati er betydelig nedprioritert, til fordel for et gkende fokus pé individuelle verdier,
atferd og livsstil (s. 497). P4 bakgrunn av sine analyser finner Huckle & Wals (2015) blant
annet at begrepet baerekraftig utvikling sjelden diskuteres i lys av sin historiske og politiske
kontekst; at individuelt forbruk sjelden ses i sammenheng med de ekonomiske strukturene og
prosessene som oppfordrer til disse forbruksmenstrene; at fokuset pa individuelle handlinger
priviligeres pa bekostning av kollektiv mobilisering og sosiale bevegelser; og at
konfliktperspektiver pa forholdet mellom miljehensyn, sosial rettferdighet og ekonomisk
vekst sjelden belyses (s. 498-502). Pa bakgrunn av dette konkluderer Huckle & Wals (2015)
med at UNESCO sine undervisningsprogram for baerekraftig utvikling i stor grad bidrar til &
reprodusere harmoniperspektivet pa forholdet mellom det ekonomiske, sosiale og
miljemessige, og dermed bidrar til & opprettholde “business as usual in the end” (s. 502).
Dimick (2015) finner mye av det samme i sin forskning pd undervisning i
amerikanske klasserom, og hevder at det gkende fokuset pé individualiserte forbruks- og
handlingsmenstre bidrar til & utdanne nyliberale medborgere. Dette, hevder Dimick (2015),
ma ses pa bakgrunn av at vestlige samfunn i stadig ekende grad organiseres i henhold til
nyliberale prinsipper, som bygger pd tanken om at ethvert individ “bears full responsibility
for the consequences for his or her actions no matter how severe the constraints on this
action” (s. 393). Med dette hevdes det at menneskelig velvare best kan tilfredsstilles
gjennom individualisering, konkurranseutsetting og privatisering. Ifelge Dimick (2015) har
dette fort til at enkeltindivider fremstilles som griindere og forbrukere som kjemper for sin
egen velvare snarere enn som borgere i storre globale samfunn, i sosiale og miljomessige
sammenhenger (s. 393). Ifolge Melo-Escorihuela (2008) har denne nyliberaliseringen av
samfunnet fort til en forskyvning av ansvar fra staten og private bedrifter over pa
enkeltindivider, hvor enkeltindivider blir oppfordret til & veere “gode medborgere” og ta
ansvar for miljeet, mens de sosiale og ekonomiske strukturene som reproduserer de sosio-
okologiske problemene blir stiende uberert (s. 123). Dimick (2015) og Melo-Escrihuela
(2008) argumenterer med dette for at elevene trenger informasjon som kan kontekstualisere
klimakrisen innenfor et system bestdende av sosiale, skonomiske og politiske aspekter, og
som hjelper elevene & identifisere urettferdighet - ikke bare miljomessige trusler - relatert til
maten var tids kapitalistiske samfunn er organisert pa, slik at handlingene blir mélrettet og

kan bidra til & endre og ikke reprodusere det eksisterende.
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Selboe & Sether (2018) viser i sine studier av norske ungdommers syn pd ansvar og
losninger knyttet til klima- og miljespersmaél, at ungdom har mye kunnskap om miljoets
tilstand og et stort engasjement for & skape et mer barekraftige samfunn, men at de har lite
kunnskap om andre perspektiver pa pavirkning enn de som fremmer endring av individuelle
handlinger og forbruksvalg. Selboe & Sether (2018) papeker imidlertid at ungdommen
etterlyser kunnskap om hvordan de kan pavirke miljoet og samfunnet pd andre mater enn
gjennom forbruksvalg og livsstil (s. 198). Mye av det samme kommer frem i Saether (2017)
sin studie av ungdommers meningsskaping i UBU, der ungdommen i all hovedsak forstar
endring som noe som oppstar gjennom individuelle handlingsvalg og endringer i livsstil (s.
229). Saether (2017) papeker at ungdommene i stor grad knytter endring til enkeltindividets
moralske valg. Lignende funn kan ogsé leses i flere masteravhandlinger som tar for seg
norske ungdommer sin opplevelse av egen pavirkningsmulighet, hvor det blant annet
kommer frem at ungdommen har liten tro pé at de kan bidra til & pavirke samfunnet i en mer
barekraftig retning (se f.eks. Wolla 2015; Hegén 2017).

Shove (2009) viser ogsé i sine studier at det er en gkende tendens til & fokusere pé
individuelle holdninger, atferd og valg i UBU, og hun papeker at dette problematisk av to
grunner. For det forste indikerer en slik individualisert tilnerming at UBU i sterre grad
reflekterer samfunnets politiske og ekonomiske interesser enn samfunnsteoretiske
perspektiver pd hvordan samfunnsendring kan skje. For det andre hevder Shove (2009) at
individorienterte tiln@rminger alene belyser et smalt spekter av vitenskapelige perspektiver
pa hvordan samfunnsendring skjer, og dermed tilbyr svart begrensede muligheter for & endre
samfunnet i en mer baerekraftig retning.

Forskningen over indikerer at sosial-kritiske perspektiver sjelden belyses i UBU, og at
tendensen til & fremme individualiserte tilneerminger er ekende. Dette star i konflikt med den
pluralistiske tilneermingen, der det oppfordres til kritisk utforskning, diskusjon og
perspektivmangfold i UBU. Tendensen til & utelate visse perspektiver fra undervisningen kan
ses 1 lys av det Berhaug (2014) omtaler som selektiv kritisk tenkning, som viser til at noen
temaer systematisk utelukkes fra kritisk utforskning i samfunnsfagundervisningen. Ifolge
Boarhaug (2014) gjelder dette serlig temaer som regnes som “universelle verdier”, som for
eksempel demokrati og menneskerettigheter. Slik forskningen over viser er systemkritiske
perspektiver som stiller spersmal rundt sosiale og ekonomiske strukturer i samfunnet
systematisk utelatt fra UBU, og som vi skal se kan dette nettopp ses i sammenheng med at
kapitalismen i dag fremstilles og oppfattes som en naturlig og iboende del av mennesket og

samfunnet (Fisher 2009; Wood 2016) .
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2.2 En sosial-kritisk tilneerming til beerekraftig utvikling

Som vi har sett fremmer FN sin definisjon av baerekraftig utvikling en spesifikk méte & forsta
relasjonen mellom det ekonomiske, sosiale og miljemessige, der det hevdes & vaere mulig a
oppnd ekonomisk vekst, sosial rettferdighet og miljomessig beerekraft innenfor kapitalismens
rammer. Dette harmoniperspektivet representerer altsé en systemlegitimerende tilnaerming.
Forskningen jeg har vist til over viser at det i liten grad fremmes perspektiver som utfordrer
dette harmoniperspektivet i UBU. P& grunn av dette mener jeg det er nedvendig a ga i dybden
pa hvilke antakelser som ligger til grunn for harmoniperspektivet og hvilke implikasjoner
dette har for UBU sitt potensial til & utdanne samfunnsborgere som er i stand til & mote
fremtidens utfordringer.

Slik det har blitt nevnt over, setter Ohman & Ohman (2012) opp et konfliktperspektiv
pa relasjonen mellom det gkonomiske, sosiale og miljemessige, som hevder at det er
uunngaelige spenninger og motsetninger mellom de tre dimensjonene. Den sosial-kritiske
tilneermingen, som Stevenson (2007) belyser, tar utgangspunkt i en marxistisk kritikk av
kapitalismen og representerer dermed et spesifikt konfliktperspektiv. I trdd med den
marxistiske tradisjonen vil jeg her argumentere for at det ikke finnes uunngdelige spenninger
og motsetninger mellom gkonomisk, sosial og ekologisk utvikling, slik som Ohman &
Ohman (2012) hevder, men at spenningene og motsetningene mellom de ulike dimensjonene
ma forstas i forlengelse av de historisk spesifikke sosiale relasjonene de inngar i. Konfliktene
er altsa ikke uunngaelige (les universelle), men knyttet til historisk spesifikke
samfunnsforhold. For & redegjore for dette, er det nedvendig & gjere en kort gjennomgang av
den marxistiske kritikken av kapitalismen, som vil utgjere grunnlaget for den sosial-kritiske

tilneermingen til baerekraftig utvikling som denne oppgaven baserer seg pa.

2.2.1 Historisk materialisme

I den marxistiske tradisjonen har det vert viktig a skille mellom universelle og historisk
spesifikke kategorier. De universelle kategoriene sier noe om menneskeheten i sin essens
uavhengig av den samfunnsmessige konteksten de inngér i, mens de spesifikke kategoriene
sier noe om de historisk spesifikke samfunnsforholdene som ligger til grunn for
samfunnsmessig endring (Wood 2016). Grunnleggende for historisk materialisme er for
eksempel at mennesket reproduserer seg selv gjennom materiell produksjon. Det vil si, for &
overleve materielt sa vel som kulturelt, er mennesket avhengig av & forvandle naturen etter

sine behov. Dette utgjer metabolismen mellom menneske og natur, som et universelt
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fenomen (Foster 2000). Denne universelle kategorien, produksjon i sin universelle forstand,
sier imidlertid lite om samfunnsmessige prosesser sa lenge en ikke tar hensyn til hvordan
organiseringen av produksjonen endrer seg over tid. Det som gjor historisk materialisme
historisk, er et fokus pa hvordan produksjonen er innrettet i spesifikke historiske
produksjonsméter, og hvilke betingelser disse spesifikke produksjonsmatene legger for
samfunnsutviklingen. I sin kritikk av liberale teoretikere, var Marx (1986) opptatt av at det
var en utbredt tendens til & forveksle det universelle med det historisk spesifikke.
Profittmotivert produksjon basert pa lennsarbeid og eksponentiell vekst, ble antatt som en
menneskelig tilbayelighet heller enn en spesifikk méte a organisere produksjonen pd under
kapitalismen. Kapitalismen ble dermed fremstilt “not as a historic result but as history’s point
of departure” (Ibid., s. 18). Marx snakker dermed om at kapitalismen, i mangel pé a bli
begrepsfestet, blir naturliggjort (Wood 2016).

Marx sitt ontologiske utgangspunkt er altsd grunnleggende sett materialistisk. Ollman
(2003) viser imidlertid at Marx sin ontologi ogsa tar utgangspunkt i en filosofi av interne
relasjoner, hvor kapitalismen blir forstitt som en helhet som er i konstant utvikling som folge
av interaksjonen mellom dens mange bestanddeler. Ollman (2003) papeker at “what is most
distinctive about Marx’s ontology is his conception of reality as a totality composed of
internally related parts and his conception of these parts as expandable, such that one in the
fullness of its relations can represent the totality” (s. 139). Marxismen er altsd opptatt av
dialektikken mellom helheten - det kapitalistiske systemet - og dets konkrete bestanddeler -
det gkonomiske, sosiale og miljgmessige. Dette vil si at systemet aldri kan forstas uvavhengig
av det konkrete og empirisk observerbare, samtidig som at det empiriske aldri kan forstas
uavhengig av det historisk spesifikke systemet det inngér i og utgjer en del av. Pa denne
maten konstituerer helheten og delene hverandre. Denne ontologien av interne relasjoner star
1 opposisjon til bade liberale og strukturalistiske tilneerminger, ifelge Ollman (2003),
som begge ser sammenhenger som eksterne relasjoner. Forstnevnte hevder at virkeligheten
bestar av mange ulike og fragmenterte deler som pévirker hverandre, men at disse kan forstis
og behandles isolert (Ibid., s. 140). Ifelge Oksala (2018, s. 220) vil en slik tilneerming kunne
beskrive tilfeller hvor ulike akser av urettferdighet og utbytting krysser hverandre, men ikke
kunne forklare hvordan og hvorfor disse forekommer samtidig i spesifikke former. Som vi vil
se lenger nede representerer harmoniperspektivet pa baerekraftig utvikling en slik
tilneerming. Strukturalistiske tiln@erminger hevder pa den andre siden at strukturer utgjer en
egen frakoblet sfaere som dominerer og determinerer menneskelig handling (Ollman 2003, s.

140).
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Den historisk materialistiske og dialektiske ontologien hevder derimot at “alt henger
sammen med alt” og kun eksisterer i kraft av de relasjonene de inngér i. For at vi skal kunne
tilegne oss kunnskap om virkeligheten mé vi imidlertid kunne si noe om Avordan ting henger
sammen, og hvordan noen ting henger mer sammen enn andre ting (Ollman 2003). Helt
sentralt for Marx sin epistemologiske tilneerming stir derfor abstraksjonsprosessen, som

handler om & fokusere pd elementer av helheten for & kunne undersoke en problemstilling.

2.2.2 Marx sin dialektiske metode

Marx sin abstraksjonsprosess bestar av tre elementer: utbredelse, generalitetsniva og
utkikkspunkt (Ollman 2003). I denne sammenheng er de to sistnevnte serlig relevante & se pa

og vil derfor utdypes i det pafelgende.

Generalitetsniva

For a forstd et spesifikt problem (for eksempel drsaken til klimaendringene) er det ifolge
Ollman (2003) essensielt & abstrahere et generalitetsniva som er relevant for & underseke den
spesifikke problemstillingen. Dette refererer direkte til Marx sin forstaelse av forholdet
mellom universelle og historisk spesifikke kategorier. Marx opererte serlig med fem nivaer
av generalitet, som gér fra det helt spesifikke (ett individ og dets spesifikke egenskaper) til
det helt generelle (menneskelig samfunn og fellestrekk ved alle som er del av menneskelige
samfunn). For & undersegke det han var opptatt av - lennsarbeid, varer og verdi - forholdt
Marx seg for det meste til det tredje generalitetsnivéet, som kapitalismen konstituerer og som
representerer en spesifikk periode i menneskehetens historie. Fordi faktorene Marx var
opptatt av & undersgke er spesifikke for kapitalisme, kan de verken generaliseres til for
eksempel menneskehetens essens (femte generalitetsniva) eller til ett spesifikt individ (forste
generalitetsniva) (Ollman 2003, s. 89).

For & underseke arsaken til klimaendringene mé& man altsé sperre seg hvilket niva av
generalitet som er relevant for & handtere denne problemstillingen (Ollman 2003, s. 91).
Naturvitere kan fortelle oss at klimaendringene vi i dag er vitne til er en konsekvens av méten
mennesker har utnyttet naturen pé de siste 250 arene, og at dette kan spores tilbake til den
industrielle revolusjonen pd midten av 1800-tallet hvor mennesker begynte a brenne kull, olje
og gass for & generere energi til bruk i produksjon og transport. P4 bakgrunn av denne
informasjonen ville det veere naturlig & abstrahere til et generalitetsniva som omfatter

endringer i menneskelig aktivitet innenfor dette spesifikke tidsrommet pa 250 ar, som altsd
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representerer fremveksten av industrikapitalismen (Ollman 2003). Ifglge Ollman (2003) er
det imidlertid en tendens i dag til & fokusere pa menneskeheten i sin essens (abstraksjonsniva
fem) for & forklare &rsaken til klimaendringene. Malm (2016) hevder at neermest all historisk
og samfunnsvitenskapelig forskning som gjeres pd miljo- og klimaendringer i dag tar
utgangspunkt i “the anthropocene” - ideen om at vi befinner oss i en geologisk epoke hvor de
omfattende endringene av jordens overflate sies & skylde menneskelig aktivitet. Malm (2016)
hevder at det er en tendens i denne tilnermingen til 4 tillegge den menneskelig rase iboende
egenskaper lgsrevet fra sin historiske kontekst og uavhengig av de sosiale relasjonene de
inngar i. Dette fremmer et essensialistisk syn pa menneske, hvor menneskeheten tillegges
iboende egenskaper som umoralske, konkurransedrevne og egoistiske etc (Ibid.). For & unngé
dette er det fundamentalt & klargjore hvilket niva av generalitet vi tar utgangspunkt i nér vi
analyserer den sosio-gkologiske krisen. Dette har ikke bare teoretisk implikasjoner, men ogsa
politiske konsekvenser. Ved & anerkjenne kapitalismen som en historisk spesifikk mate &
organisere metabolismen mellom menneske og naturen pé, og at det er i denne spesifikke
produksjonsmaéten at den sosio-gkologiske krisen gjor seg gjeldende, synliggjores ogsa det
politiske i & behandle kapitalismen som en iboende og naturlig del av menneske og

samfunn.

Utkikkspunkt

Et annet sentralt moment i den dialektiske abstraksjonsprosessen er utkikkspunkt (vantage
point). Med utkikkspunkt sikter Ollman (2003) til hvilke perspektiv en velger & undersgke et
fenomen fra. Han skriver at “a vantage point sets up a perspective that colors everything that
falls into it, establishing order, hierarchy, and priorities, distributing values, meanings, and
degrees of relevance, and asserting a distinctive coherence between the parts” (Ibid., s. 100).
De ulike abstraksjonsprosessene pavirker hverandre gjensidig (Ibid.). I vart tilfelle har vi sett
at kapitalismen utgjor det gjeldende generalitetsnivéet for & forsta den sosio-ekologiske
krisen. Kapitalismen blir dermed vart studieobjekt, mens for eksempel klimaendringene blir
et utkikkspunkt som kan gi oss forstielse av dynamikkene og drivkreftene bak den sosio-
okologiske krisen. Dette utkikkspunktet vil gi en fornyet og sterre forstielse av helheten,
altsé kapitalismen, men det vil ogsé gi oss en dypere forstéelse av arsakene til
klimaendringene.

Under kapitalismen er de sosiale relasjonene mellom mennesker organisert ut ifra
hvem som eier og ikke eier produksjonsmidler - kapitalister og arbeidere. De som ikke eier

produksjonsmidler (arbeidere) er avhengig av & selge sin arbeidskraft til kapitalistene for &
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reprodusere seg selv, men mottar en lenn som er lavere enn verdiene hen har produsert. Med
dette sitter kapitalisten igjen med merverdi. For & kunne overleve pa det kapitalistiske
markedet er kapitalisten avhengig av & ekspandere for & gke merverdien, som forer til en
stadig intensivert utbytting bade av menneskelig arbeidskraft og naturens ressurser. Dette
utgjer utgangspunktet for Foster (2000) sin teori om den metabolske riften. P4 grunn av
kapitalismens iboende vekstimperativ hevder Foster (2000) at den kapitalistiske
produksjonsméten skaper en “rift” i metabolismen mellom menneske og naturen, da
mennesker ikke lenger endrer naturen for & reprodusere seg selv, men snarere utbytter
naturen for & produsere merverdi. Denne metabolske riften gjor at forholdet mellom
menneske og natur ikke lenger kan beskrives som en gjensidig relasjon, men som et

utbyttingsforhold (Foster 2000). Eller som Fraser (2014) har formulert det:

Capitalism brutally separated human beings from natural, seasonal rhythms, conscripting
them into industrial manufacturing, powered by fossil fuels, and profit-driven agriculture,
bulked up by chemical fertilizers. Introducing what Marx called a ‘metabolic rift’, it
inaugurated what has now been dubbed the Anthropocene, an entirely new geological era in
which human activity has a decisive impact on the Earth’s ecosystems and atmosphere

(Fraser 2014, s. 63).

P& bakgrunn av dette hevder bade Foster (2000) og Fraser (2014) at det ikke er interessant &
snakke om hvordan mennesket pavirker naturen uavhengig av de sosiale relasjonene de
inngar i, men 4 undersgke hvordan de interne relasjonene som utgjer kapitalismen star i et
motsetningsforhold til et baerekraftig samspill mellom menneske og naturen. Dette utgjor
altsa en historisk spesifikk og marxistisk tilneerming til Ohman & Ohman (2012) sitt
konfliktperspektiv.

Dette utfordrer ogsa det antatte motsetningsforholdet mellom antroposentriske og
okosentriske tilnerminger til forholdet mellom menneske og natur (Foster 2000). Forstnevnte
ser menneske og naturen som adskilte enheter, hvor menneske utgjor naturens midtpunkt og
naturen forst og fremst forstas som et middel for menneskets utvikling og overlevelse.
Sistnevnte ser naturen hevet over og uavhengig av mennesket, hvor mennesket ses som en del
av naturen pa lik linje alt levende og ikke-levende som inngar i naturens kretslep (Sandell,
Ohman & Ostman 2005). Ifelge Foster (2000, s. 11) er imidlertid verken antroposentriske
eller gkosentriske tilneerminger istand til & forklare sammenhengen mellom naturens og

samfunnets utvikling, da de fremmer en dualistisk forstaelse av forholdet mellom menneske
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og naturen. Der forstnevnte tyr til mekaniske forklaringsmodeller, hvor teknologisk utvikling
og ekonomisk vekst settes 1 sentrum for utvikling, har sistnevnte en tendens til & fokusere pa
okologiske verdier og menneskets spirituelle tilknytning til naturen og representerer dermed
en idealistisk tilneerming. Foster (2000) papeker at “by focusing on the conflict between
mechanism and vitalism or idealism (and losing sight of the more fundamental issue of
materialism), one falls into a dualistic conception that fails to recognize that these categories
are dialectically connected in their one-sidedness, and must be transcended together, since
they represent the alienation of capitalist society” (s. 11). Mens antroposentrismen og
okosentrismen ofte blir fremstilt som motsetninger, hevder Foster (2000) altsé at disse ikke
star 1 et motsetningsforhold, da begge forholder seg ukritiske til det historisk spesifikke
forholdet mellom menneske og naturen som er seregent for kapitalismen. Altsa bidrar begge
tilneermingene til & reprodusere en forstaelse av kapitalismen som naturgitt, da begge
forholder seg til relasjonen mellom menneske og naturen uavhengig av de historisk

spesifikke sosiale relasjonene de inngar i.

2.2.3 Sammenhengen mellom det skonomiske, sosiale og miljemessige

Slik det er blitt papekt, kan kapitalismen studeres med utgangspunkt i ulike utkikkspunkt. Der
Marx var mest opptatt av 4 studere kapitalismen med utgangspunkt iblant annet produksjon,
klasse og fremmedgjering, er mange marxister i dag opptatt av 4 forsta faktorer som
klimaendringer, kvinneundertrykking og imperialisme ved hjelp av Marx sin
abstraksjonsprosess (se f.eks. Fraser 2014, 2019; Oksala 2018; Foster 2000, 2002). Fraser
(2014) hevder at de ulike krisene vi star overfor i dag, bade de ekonomiske, gkologiske,
politiske og sosiale, ma forstas som en del av det kapitalistiske systemet. I like stor grad som
at kapitalismen avhenger av produktivt arbeid for & overleve, avhenger den ogsé av
naturressurser, sosialt reproduktivt arbeid og politisk makt, hevder Fraser (2014). Disse
sfeerene behandles imidlertid som kostnadsfrie 1 det kapitalistiske regnskapet og er dermed
“expropriated without compensation or replenishment and implicitly assumed to be infinite”
(Fraser 2014, s. 63). Der tradisjonell marxisme har studert kapitalismen fra utkikkspunktet
produksjon og dermed fokusert pa utbytting, viser Fraser (2014) at fra andre utkikkspunkt,
som for eksempel sosial reproduksjon og naturressurser, er ogsa ekspropriasjon et essensielt
element 1 kapitalismens overlevelse. P4 samme méte som naturen eksproprieres som en
“gratis” ressurs for kapitalens utnyttelse, slik Foster (2000) papeker, hevder Fraser (2014) at

det samme er tilfelle med sosialt reproduktivt arbeid, som utgjer det som omtales som
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hjemmearbeid og som fortsatt domineres av kvinner 1 et globalt perspektiv. Oppdragelse,
oppfostring og sosialisering i hjemmet utgjor en nedvendighet for kapitalismens overlevelse
pa lik linje med den produktive produksjonen, da det er sosialt reproduktivt arbeid som
skaper arbeidskraften kapitalistene er avhengig av. Fraser (2014) omtaler derfor disse sferene
for “capitalisms background conditions of possibility” (s. 60), og belyser med det hvordan
kapitalismen utgjer mer enn et gkonomisk system, men representerer en mate 4 organisere
samfunnet pa i sin helhet, og omtaler derfor kapitalismen som en institusjonalisert sosial
orden (Ibid., s. 66).

Med utgangspunkt i et historisk materialistisk og dialektisk rammeverk anses altsé de
okonomiske, sosiale og miljemessige dimensjonene som internt relaterte og gjensidig
avhengige deler som tilsammen utgjer en helhet. Med dette er det for eksempel ikke mulig &
forsta klimaendringene uten a forstd kapitalismen, men heller ikke a forstd kapitalismen uten
a forsta klimaendringene. De ulike dimensjonene kan séledes forstds som utkikkspunkt for &
oppna en starre forstaelse av den helheten og systemet de inngér i. Dette utfordrer
harmoniperspektivet pa baerekraftig utvikling, der de ulike dimensjonene fremstilles som
ulike sfzerer som kan forstds og behandles isolert. Pa den andre siden utfordrer det ogsé
konfliktperspektiver som hevder at gkonomisk vekst i seg selv og som en universell kategori
er en trussel for sosial rettferdighet og miljehensyn. Dette betyr at det er lite fruktbart a
snakke om harmoniske eller konfliktfylte relasjoner mellom det gkonomiske, sosiale og
miljegmessige uten a snakke om den historisk spesifikke produksjonsmaten disse relasjonene
inngar i. Motsetningen Ohman & Ohman (2012) setter opp mellom harmoniperspektivet og
konfliktperspektivet er altsa produktivt sa lenge de forstas innenfor rammene av hvordan
forholdet mellom menneske og natur er organisert under den historisk spesifikke
produksjonsméten som kapitalismen utgjer i var tid. Ut ifra denne historisk materialistiske

tilnermingen vil jeg na se pa begrepet barekraftig utvikling i et historisk perspektiv.

2.2.4 Det historisk spesifikke i begrepet baerekraftig utvikling

Begrepet barekraftig utvikling representerer et brudd med tidligere syn pa forholdet mellom
det sosiale, skonomiske og miljgmessige. Hansen & Wethal (2015) papeker at “sustainable
development as a concept attempted to incorporate two major, but essentially different,
discourses: First, the discourse of development, which had mostly been concerned with
industrialisation and modernisation, and, second, the environmental discourse, which mainly

concerned the consequences of industrialisation in the Global North” (s.5). For & forsta hva
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barekraftig utvikling betyr er det altsa fruktbart & underseke begrepet i kontekst av de ulike
utviklingsteoriene som har vokst frem fra etterkrigstiden frem til i dag.

Bull (2015) viser at utviklingsstrategier forst og fremst ma forstas pa bakgrunn av
politiske prosjekter snarere enn som resultat av teoretisk og akademisk arbeid. Dette
eksemplifiseres ved etterkrigstidens dominerende utviklingsstrategi, kjent som
moderniseringsparadigment som vokste ut fra den amerikanske presidenten Trumans
politiske prosjekt overfor det globale ser. Moderniseringsparadigmet antok at det
kapitalistiske markedet var en forutsetning for utvikling. Dette paradigmet var grunnleggende
evolusjonistisk, i at utvikling ble sett pa som en lineaer prosess som innebar flere steg, med
det amerikanske kapitalistiske samfunnet som utviklingens endelige mél. A spre kapitalismen
til “underutviklede land” krevde en helhetlig transformasjon av samfunnet gjennom statlig
styrt industrialisering og teknologisk oppgradering etter den keynesianske modellen, som s&
statlige inngrep i det kapitalistiske markedet som en forutsetning for en fungerende ekonomi.
Kapitalismen matte derfor, ifelge moderniseringsparadigmet, pdfares for-kapitalistiske
gkonomier for at utvikling kunne skje (Bull 2015).

Moderniseringsparadigmet begynte imidlertid & mete kritikk i lopet av 1960- og 70-
tallet. P4 den ene siden vokste en marxistisk utviklingsteori frem i Latin-Amerika,
avhengighetsteorien, som sd pa utbyttingsforholdet mellom utviklede kapitalistiske land i
nord og underutviklede, avhengige ekonomier i ser som en del av strukturelle relasjoner av
dominans og utbytting iboende i kapitalismen (Peet 1999). Avhengighetsteorien sa
underutvikling som en ngdvendig del av global kapitalisme, hvor vestlige land var avhengig
av & dominere og utbyttet perifere land. Selv om moderniseringsparadigmet og
avhengighetsteorien sto i direkte opposisjon til hverandre hadde disse et felles utgangspunkt 1
a tilnerme seg kapitalismen som et samfunnssystem, der de ulike sferene i samfunnet ble sett
i sammenheng med hverandre, og hvor samfunnsendring krevde strukturell endring - pa den
ene siden gjennom & skape kapitalisme (moderniseringsparadigmet), pa den andre siden
gjennom & skape et samfunn hinsides kapitalismen (avhengighetsteori).

Men avhengighetsteorien forble en kritikk, og det som skulle erstatte
moderniseringsparadigmet var en nyliberal tilneerming til utvikling. I kjelvannet av den
verdensomspennende gkonomiske krisen pa 70-tallet, vokste nyliberalismen frem som et nytt
politisk alternativ (Harvey 2005). I mote med en verdensgkonomi som pa én og samme tid
var karakterisert av stagnasjon og overproduksjon, altsa en omfattende ekonomisk krise, ble
Margaret Thatcher’s slagord ‘there is no alternative’ (TINA) starten pa et nytt

utviklingsparadigme. Det nyliberale alternativet s& kapitalismens konkurransepregede og
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profittmotiverte produksjon som en naturlig og iboende del av mennesket, altsa som
essensielle menneskelige karakteristikker som ville utfolde seg naturlig om alle statlige
reguleringen ble fjernet og markedet fikk fritt spillerom (Bull 2015, s. 6). Ifelge Bull (2015)
forsekte denne retningen a ta et oppgjer med fokuset pé industrialisering og teknologisk
utvikling gjennom strukturelle inngrep i samfunnet, men videreforte moderniseringsteoriens
tro pa en linear utvikling gjennom kapitalistisk ekspansjon. Der moderniseringsparadigmet
hevdet at kapitalismen métte pafores samfunn, ble kapitalismen, med inntoget av
nyliberalismen, sett p4 som en iboende og latent del av alle menneskelig samfunn.

Ifolge Dimick (2015) kan nyliberalismen i dag best forstds som et sett av “economic
and governing policies that attempt to maximize individual and corporate entrepreneurship
through deregulation and competition. Neoliberalism has become such a pervasive and
dominant way of thinking about our political and economic practices that it not only
influences but also limits our commonsense understandings of the world and how we live in
it” (s. 390). Nyliberalismens syn pa kapitalismens som en iboende og naturlig del av
mennesket har med andre ord blitt commonsense, eller hegemonisk. Fisher (2009) hevder at
nyliberalismens hegemoniske posisjon har skapt en kollektiv tilstand av kapitalistisk
realisme, hvor Thatcher’s TINA har géatt fra & vare en tydelig politisk mangver fra
heyresiden til & bli en avpolitisert “sannhet”. Kapitalistisk realisme beskriver tilstanden hvor
kapitalismen ikke bare anses som det eneste levedyktige skonomiske og politiske systemet,
men hvor det ogsa er umulig & i det hele tatt forestille seg et alternativ til det (s. 2). Slik
Jameson (1994) har formulert det, er det i dag lettere a se for seg verdens undergang enn
kapitalismens undergang. Ifelge Wood (2016) ma den nyliberale utviklingen ses i
sammenheng med postmodernismens fremvekst og dets tendens til & “conceptualize away the
problem of capitalism, by disaggregating society into fragments, with no overarching power
structure, no totalizing unity, no systemic coercions - in other words, no capitalist system,
with its expansionary drive and its capacity to penetrate every aspect of social life” (s. 245).

Det er i trdd med dette at Bull (2015) bruker juletreet som en metafor for &
beskrive nyliberale utviklingsstrategier: en stamme som representerer utvikling, omgitt av
ornamenter som likestilling, fattigdomsbekjempelse, klimautslipp etc. Denne formen for
fragmentering, der ulike utviklingsmél forstas og behandles isolert uten & bli satt i
sammenheng med et overordnet samfunnssystem er et eksempel pa det Wood (2016) hevder
har fort til en usynliggjering av kapitalismen, der “the whole social system of capitalism is
reduced to one set of institutions and relations among many others, on a conceptual par with

households or voluntary associations” (s. 245). Bull (2015) bruker FNs tusendrsmal og
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barekraftsmal som et eksempel pa en slik fragmentering, der de ekonomiske, sosiale og
miljemessige dimensjoner er delt opp 1 ulike fragmenterte utviklingsmal som antas & kunne
behandles isolert og uavhengig av hverandre. Dette belyser hvordan FN sin definisjon av
baerekraftig utvikling forholder seg til en ontologi av eksterne relasjoner, der det anerkjennes
at en barekraftig utvikling innbefatter flere dimensjoner som pévirker hverandre gjensidig,
men at de ulike dimensjonene eller utviklingsméalene kan behandles isolert og uavhengig av
hverandre. Denne fragmenteringen har ifelge Bull (2015) fort til en avpolitisering av
utviklingsfeltet, der en stadig ekende tro pa at de ulike utviklingsmalene kan oppnés ved a
overfore ansvaret til det profittmotiverte private naeringslivet forsterker forestillingen om
kapitalismen som en iboende og naturlig del av samfunnet istedenfor et politisk anliggende
der interessemotsetninger gjor seg gjeldende. Dette har fort til det Smith (2007) omtaler som
en gronnvasking av kapitalismen, der det ikke bare tas for gitt at den sosio-gkologiske krisen
kan lgses uten & gripe inn i den kapitalistiske gkonomiens vekstregime, men at kapitalismen

er selve kilden til en baerekraftig fremtid.

2.3 Utdanning for sosial-transformativ leering og endring

Béde i politiske styringsdokumenter og i forskningslitteraturen er det et uttalt mal at UBU
skal bidra til 4 skape de samfunnsendringene som ma til for & oppnd mélet om en barekraftig
fremtid. Hva som skal til for & nd dette malet er imidlertid omstridt, og vi har sett at
harmoniperspektivet og konfliktperspektivet fremmer ulike forstielser av arsaker til og
losninger pa den sosio-ekologiske krisen. Flere argumenterer for en pluralistisk tilnaerming til
UBU, der bade harmoniperspektiver og konfliktperspektiver dreftes og diskuteres, men som
vi har sett viser internasjonal forskning at dette i liten grad forekommer i praksis. I dette
kapittelet vil jeg undersoke naermere hvordan sosial-kritiske perspektiver kan bidra til & skape

det som her omtales som sosial-transformativ leering og endring (Freire 2003).

2.3.1 Samfunnsendring og transformativ leringsteori

Samfunnsendring og sosial transformasjon star sentralt innenfor den kritiske pedagogikken,
som Paulo Freire kan sies & vare grunnleggeren av (Au 2009). Freire sin kritiske og
frigjorende pedagogikk seker a oppna to ting, for det forste at bade elever og undervisere skal
utvikle en kritisk bevissthet om deres relasjon med verden, og for det andre at bade elever og

undervisere skal utvikle et kritisk akterskap som subjekter med mulighet til & ta frie og
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bevisste valg (Au 2009). Denne formen for bevisstgjoring ligger til grunn for Freires begrep
om frigjering. Freires pedagogikk dreier seg derfor i stor grad om praxis-begrepet, et begrep
han bruker for & beskrive situasjonen “where students and teachers become Subjects who can
look at reality, critically reflect upon that reality, and take transformative action to change
that reality based upon the original critical reflection” (Ibid., s. 222). Det dialektiske
samspillet mellom kritisk refleksjon og handling stér helt sentralt. Dette handler om at
mennesker, gjennom kritisk refleksjon og dialog, kan oppna en kollektiv bevissthet om
virkeligheten og dermed ogsa kan bidra til & endre den. Slik bevisstgjering avhenger, ifolge
Freire (2003), av kritisk refleksjon og utforskning av de ontologiske og epistemologiske
antakelsene som former ens forstaelse av virkeligheten og virke i verden. Ifelge Freire (2003)
er altsa kritisk refleksjon og handling gjensidig avhengig, men som ogsa Fear et al. (2006)
papeker “transformations in the way things are done depend on transformations in the way
things are understood — in the worldview or perspective that condition those understandings”
(s. 189). Dette vil si at méten vi forstér ting pd, vare ontologiske og epistemologiske
antakelser, legger grunnlaget for hvordan vi handler.

Denne forstéelsen utgjer utgangspunktet for det Sterling (2010) omtaler som
transformativ leering eller tredje-ordens-laering, som retter seg inn mot vére dypere nivaer av
kunnskap og mening. Dette beskrives som epistemisk lering, altsd leering som innebaerer a
utforske og endre vér forstaelse av virkeligheten, som igjen former vér interaksjon med og
handlinger i verden. Denne formen for laring forstds som fundamental endring av
bevisstheten og omtales derfor som transformativ. Sterling (2010) skiller mellom tre ulike
nivéer, hvor transformativ lering utgjer det dypeste nivaet av leering og endring. Forste-
ordens-lering representerer det mest overfladiske nivaet og handler om & endre seg innenfor
bestemte rammer, uten 4 undersoke eller endre forutsetningene eller verdiene som ligger til
grunn for hva du gjer eller tenker. Denne typen laering forholder seg forst og fremst til den
ytre og observerbare virkeligheten. Andre-ordens-lering involverer kritisk utforsking av
verdier, holdninger og antakelser. Der forste-ordens-leering handler om 4 “gjere ting bedre”
handler andre-ordens-lering om & “gjore bedre ting” (Sterling 2010, s. 23). Ifelge Taylor
(2017) finnes det ulike konsepter for transformativ leering, der noen retninger fokuserer pa
psykologisk transformasjon og andre pa sosial transformasjon. De psykologiske
tilnermingene fokuserer pé individets selvutvikling, mens de sosiale tiln&ermingene seker &
skape samfunnsendringer. Freire (2003) sin pedagogikk er derfor a regne som sosial-

transformativ laering.
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Huckle (2004) argumenterer ogsa for & gé teoretisk til verks i undervisningen, for a fa
innsikt i og kunnskap om de strukturene, mekanismene og prosessene som pavirker méaten vi
forstar virkeligheten, slik at det skapes rom for a reflektere over alternative mater a
organisere samfunnet pa som tillater en storre grad av selvbestemmelse og demokrati enn det
kapitalistiske samfunnet (s. 7). For & oppna dette argumenterer han for & benytte et
materialistisk og dialektisk rammeverk i UBU, for det forste for & utfordre antakelsen om at
virkeligheten ganske enkelt er hva ens erfaringer og observasjoner forteller oss at den er, og
for det andre fordi denne tiln@rmingen utfordrer den tradisjonelle inndelingen av
fagdisipliner i skolen. Huckle (2004) skiller mellom det han kaller multidisiplincere og
interdisiplincere tilnerminger. Forstnevnte behandler ulike vitenskapsfelt som adskilte sfaerer,
noe som s&rlig gjelder forholdet mellom naturvitenskap og samfunnsvitenskap, mens
sistnevnte ser ulike fagdisipliner som internt relaterte kategorier der det ikke er mulig a forsta
den ene isolert fra den andre. Ifolge Huckle (2004, s. 2) er nermest all utdanningsvirksomhet
i dag innrettet etter en multidisipliner logikk, noe han hevder kan forstas i forlengelse av
separasjonen mellom menneske og naturen som oppsto med fremveksten av den
kapitalistiske produksjonsmaten. Ifelge Huckle (2004) har oppdelingen og fragmenteringen
av vitenskapsdisipliner fort til at dagens utdanningsinstitusjoner i stor grad mislykkes i a
forklare hvordan kunnskap henger sammen, og hvordan prosesser i den sosiale verden kan
forstas i ssmmenheng med prosesser i den biofysiske verden (s. 2). Interdisiplinaer
undervisnings utfordrer altsd maten vi tenker om og tilnaermer oss virkeligheten, og stiller
altsé spersmal ved ens epistemologiske antakelser. Klein (2017, s. 26) illustrerer denne
forskjellen ved a skille mellom instrumentell og kritisk tverrfaglighet, der forstnevnte retter
seg mot & lgse en problemstilling uten & stille sparsmal ved epistemologiske antakelser og
strukturelle forhold, mens sistnevnte utfordrer de epistemologiske antakelsene og strukturene
og ensker & endre disse.

Rothing (2019) omtaler undervisning som problematiserer etablerte forstaelsesmaéter,
utfordrer maktforhold og stiller spersmal rundt elevenes vante forestillinger for ubehagets
pedagogikk, nettopp fordi slik undervisning “kan skape engasjement og nysgjerrighet, men
ogsé aggresjon og kriser for elever” (s. 42). I trad med dette papeker Sterling (2010) at
transformativ laering kan vere vanskelig & gjennomfere da det kan skape ubehag hos bade
elever og undervisere. Tendensen til & vise ignoranse og motstand mot temaer og
perspektiver som utfordrer etablerte forstaelsesmater har blitt omtalt som “epistemic

pushback” (Bailey 2017). Rathing (2019) papeker imidlertid at den typen motstand og
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ubehag ber anses som en ressurs i undervisningen, nettopp fordi dette kan dpne for kritisk

diskusjon og refleksjon rundt maktstrukturer og sosial urettferdighet i samfunnet.

2.4 Oppsummering av teorikapittelet

UBU sitt overordnede mal er & bidra til & skape en berekraftig fremtid. Hva som skal til for &
nd dette mélet er imidlertid omstridt, og ulike forstaelser av relasjonen mellom det
okonomiske, sosiale og miljemessige fremmer ulike perspektiver pa drsaken til og losninger
pa den sosio-gkologiske krisen. I dette kapittelet har jeg tatt utgangspunkt i Ohman & Ohman
(2012) sine to typologier, et harmoniperspektiv og et konfliktperspektiv, og undersekt hvilke
ontologiske og epistemologiske antakelser som ligger til grunn for disse.

I dette kapittelet har vi sett at FN sin definisjon av barekraftig utvikling fremmer et
harmoniperspektiv, der det antas at det ekonomiske, sosiale og miljemessige inngar i en
harmonisk relasjon med hverandre (Ohman & Ohman 2012). Med utgangspunkt i et spesifikt
konfliktperspektiv, som bygger pa en marxistisk kritikk av kapitalismen, har vi sett at det til
grunn for harmoniperspektivet ligger en antakelse om at kapitalismen er en iboende og
naturlig del av menneskelige samfunn, da de historisk spesifikke sosiale relasjonene - bade
mellom mennesker og mellom menneske og naturen - som utgjer den kapitalistiske
produksjonsmaten, fremstilles som universelle kategorier (Foster 2000; Malm 2016; Wood
2016). For det andre har vi sett at harmoniperspektivet representerer en (ny)liberal tilneerming
der det antas at de ulike dimensjonene inngér i eksterne relasjoner med hverandre, og dermed
er mulig a forstd og behandle uavhengig av hverandre og fra helheten de inngér i (Ollman
2003; Oksala 2018; Fraser 2014). Det er med utgangspunkt i disse ontologiske og
epistemologiske antakelsene at FN hevder at det er mulig & oppné miljemessig barekraft,
sosial rettferdighet og skonomisk vekst uten a endre de sosiale og skonomiske strukturene.

Selv om flere stiller seg kritiske til dette harmoniperspektivet og argumenterer for en
kritisk og pluralistisk tilneerming til UBU, viser forskningen som er blitt belyst at
harmoniperspektivet sjelden utfordres i UBU og at sosial-kritiske perspektiver som stiller
spersmal rundt det kapitalistiske systemet systematisk utelates fra undervisningen (Huckle &
Wals 2015; Dimick 2015; Melo-Escrihuela 2008; Sather & Selboe 2018; Ohman & Ohman
2012). Med Sterling (2010) sitt begrepsapparat kan harmoniperspektivet sies a representere
en forste-ordens-endring (i bestefall andre-ordens-endring), der endring skjer innenfor
bestemte rammer og antakelser som det ikke stilles spersmal ved. Sett i lys av et marxistisk

perspektiv pa hvordan samfunnsendring skjer, har dette kapittelet vist at harmoniperspektivet
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star i konflikt med malet om & skape de samfunnsendringene som ma til for & oppna mélet om
en baerekraftig fremtid. P4 bakgrunn av dette argumenteres det for at utdanning som retter seg
mot a endre samfunnet i en baerekraftig retning krever bevisstgjoring om og endringer av de
kapitalistiske strukturene som vi opererer innenfor, som bade begrenser var mulighet for
demokratisk deltakelse og pavirkning, og som representerer selve drivkraften bak den sosio-
okologiske krisen verden star overfor (Fraser 2014; Malm 2018; Foster 2000). I henhold til
dette rammeverket avhenger slik bevisstgjoring av transformative laringsprosesser, der en
utforsker de ontologiske og epistemologiske antakelsene som ligger til grunn for maten en
forstér virkeligheten, slik at hegemoniske forstéelser kan utfordres og endres (Freire 2003). I
tradd med Huckle (2004) argumenteres det for at UBU, gjennom & drefte sosial-kritiske

perspektiver, har potensial til & skape sosial-transformativ leering og endring.
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3. Metode

I folgende kapittel vil jeg beskrive hvordan oppgavens datamateriale har blitt innhentet og
analysert. Jeg vil starte med a redegjore for min forskningsstrategiske tilnaerming og hva en
casestudie inneberer, for jeg tar for meg den spesifikke casen; innhenting av datamateriale;
analytisk fremgangsmaéte; dataenes validitet, reliabilitet samt min posisjonalitet i forskningen,

for til slutt & reflektere over etiske vurderinger i denne studien.

3.1 Vitenskapsteoretisk utgangspunkt

Historisk materialisme og den dialektiske metoden, slik det er blitt redegjort for i
teorikapittelet, utgjor det vitenskapsteoretiske utgangspunktet for denne studien. Cresswell &
Miller (2000) papeker at “researchers paradigm assumptions or worldviews also shape their
selection of procedures” (s. 125). A redegjore for vitenskapsteoretisk forankring handler
saledes om & synliggjere de ontologiske og epistemologiske antakelsene som ligger til grunn
for ens valg av teori, metode og analytiske tilneerming. Da det vitenskapsteoretiske allerede er
blitt redegjort for, vil jeg i felgende kapittel konsentrere meg om hvordan dette har innvirket
pa mine metodiske valg og analytiske fremgangsmater. I min studie stir forskningsstrategi
sentralt da mitt vitenskapsteoretiske utgangspunkt inneberer en spesifikk méte & tilnaeerme seg
forholdet mellom teori og empiri pa. Jeg vil derfor redegjore for dette for jeg gar inn pd den

spesifikke casen.

3.1.1 En retroduktiv tilneerming

Det finnes ulike forskningsstrategier for 4 tilneerme seg en problemstilling. Overordnet sett
handler forskningsstrategi om hvordan man bruker det teoretiske og empiriske materialet for
a besvare forskningsspersmaélet sitt (Blaikie 2007). Det skilles som regel mellom induktive og
deduktive tilneerminger, der forstnevnte innebaerer & gi fra det empiriske til det teoretiske,
mens sistnevnte handler om & ga fra det teoretiske til det empiriske (Tjora 2010). De to
tilneermingene kan sies & ha en linezr logikk, der man starter i en ende og ender opp i den
andre. En retroduktiv tilneerming, som denne studien bygger pa, seker a overga dualismen
mellom induksjon og deduksjon ved & bevege seg mellom det konkrete (empirisk data) og det
abstrakte (teori) i en dialektisk bevegelse. Retroduksjon tar utgangspunkt i antakelsen som

ligger til grunn for den dialektiske metoden, som hevder at delene (empiri) og helheten (teori)
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utgjer hverandre gjensidig og derfor ikke er mulig & forstd uavhengig av hverandre (Ollman
2003).

En retroduktiv tilneerming gér séledes ut pa & tolke og rekontekstualisere enkelte
tilfeller ut fra en tenkt sammenheng eller et tenkt menster, altsa & forstd noe pa en ny mate
ved a betrakte dette i en ny idésammenheng (Andersen 2007, s. 113). Nér en forsker ser
enkelte konkrete tilfeller eller objekter som uttrykk for - eller deler av - en mer overgripende
struktur, vil disse strukturene ofte ikke vaere direkte observerbare, og spersmalet er dermed
hvordan man oppdager eller drar slutninger om sammenhenger og strukturer som ikke er
synlige i de aktuelle empiriske dataene. Her star rekontekstualisering sentralt, og betyr at man
betrakter, beskriver, tolker og forklarer noe innenfor rammen av en ny sammenheng (Ibid.).
Dette kan knyttes til det Ollman (2003) omtaler som utkikkspunkt. Ollman (2003) papeker at
det er dette som skiller dialektisk forskning fra ikke-dialektisk forskning. Ferstnevnte gar ut
pa at en starter med helheten, eller sa mye av helheten som en forstér, og underseker en del
(casen) i lys av helheten, for sa & ga tilbake til helheten og til slutt & sitte igjen med en storre
forstéelse av bdde helheten og de konkrete delene. Sistnevnte gér ut pa at man underseker et
spesifikt og isolerte tilfelle, og gjennom & se dette tilfelle i lys av et annet spesifikt tilfelle,
forseker a forstd sammenhengen mellom dem. Som det er blitt vist i teorikapittelet er
‘helheten’ en abstraksjon av generalitetsniva (Ibid.). I mitt tilfelle har jeg vist at kapitalismen,
som en historisk spesifikk méte & organisere metabolismen mellom menneske og naturen pa,
utgjor helheten mens de tre dimensjonene utgjer ulike utkikkspunkt. Med den dialektiske
metoden er det altsa ikke mulig & forstd delene og helheten uavhengig av hverandre, fordi de
utgjer hverandre gjensidig. Med en retroduktiv tilnerming vil det derfor vare et poeng a
pendle mellom delene og helheten, slik at tolkninger bdde av delene og helheten kan endres
og modifiseres underveis (Andersen 2007).

I min studie har denne pendel-virksomheten gjort seg gjeldende gjennom hele
forskningsprosessen, hvor jeg startet med en teoretisk forstielse av helheten for jeg gikk inn i
den spesifikke casen, der jeg gjennom 4 lese dokumenter og intervjue samfunnsfaglaererne
fikk en fornyet forstaelse av teorien. Dette viser seg for eksempel i mine funn, som pa den
ene siden samsvarer med tidligere forskning og teori, men samtidig tilferer nye aspekter og

nyanser til denne.
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3.1.2 Casestudie

En casestudie er en betegnelse pa kvalitative studier som benytter en allerede eksisterende
grense for hva og hvem undersgkelsen inkluderer og ekskluderer, og handler derfor forst og
fremst om studiens avgrensning (Tjora 2010, s. 35). Min case er begrenset innenfor rammene
av et spesifikt barekraftprosjekt der det kun var tre samfunnsfaglarere som var involvert,
som vil si at mitt empiriske materiale i hovedsak bestér av intervjuer med disse tre
samfunnsfaglarerne.

Det er relevant & nevne at en 30-poengs masteroppgave innebarer sapass store
begrensninger hva gjelder tid og omfang, som gjer at det empiriske datamaterialet man
arbeider med nedvendigvis er tynt. Dette har vert en utfordring i mitt tilfelle ettersom jeg
soker & belyse storre sammenhenger pa et abstrakt niva. P4 tross av dette vil jeg fortsatt
hevde, pa bakgrunn av Ollman (2003) sin abstraksjonsprosess, at datamaterialet mitt

representerer et relevant utkikkspunkt for & belyse en sterre helhet.

3.2 Beskrivelse av casen

Barekraftprosjektet var et tverrfaglig prosjekt pa en videregaende skole pd @stlandet som
strakk seg over en periode pa fire uker. Prosjektet inkluderte alle klassene pa vgl pé
studiespesialiserende, og fagene som var involvert i prosjektet var naturfag, geografi, norsk
og samfunnsfag. Den overordnede problemstillingen for prosjektet var “hvordan kan vi
stanse menneskeskapt global oppvarming?”. I forkant av og i starten av prosjektet la naturfag
og geografi de faglige rammene knyttet til global oppvarming og klimaendringer, hvor
naturfag fokuserte pa fotosyntesen og CO2-utslipp i atmosfaren, mens geografi konsentrerte
seg om konsekvenser av global oppvarming og klimaendringer lokalt og globalt. I norsk og
samfunnsfag var fokuset i forkant av prosjektet & gi elevene kunnskap om kildesok,
kildekritikk, kildeforing og dreftende skriving. Prosjektet var delt opp i to hoveddeler; en
teoretisk del og en praktisk del, hvor det nevnte forarbeidet utgjorde den teoretiske delen,
mens den praktiske delen gikk ut pa at elevene skulle velge ett av tre lgsningsalternativer: 1)
personlig forbruksendringer, 2) teknologisk utvikling og 3) politisk endring, for sa & bli satt i
kontakt med ulike eksterne akterer ut ifra hvilket lasningsalternativ en hadde valgt. |
samfunnsfag ble det brukt én gkt pa & introdusere og diskutere de tre endringsalternativene
elevene kunne velge mellom. I lgpet av denne gkten skulle elevene ogsa velge ett av de tre

lgsningsalternativene som de skulle arbeide med resten av perioden. Valgene ble tatt
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individuelt og i etterkant ble elevene delt opp i grupper med andre som hadde valgt samme
handlingsalternativ. Elevgruppene fikk i lopet av perioden meate med en ekstern akter
(miljeorganisasjoner, politiske partier eller bedrifter) for & tilegne seg kunnskap om
lgsningsalternativet de hadde valgt. I samfunnsfag munnet prosjektet ut i en nettdebatt, hvor
elevene skulle diskutere gitte temaer og argumentere pa bakgrunn av sine handlingsvalg. I
denne studien konsentrerer jeg meg imidlertid om undervisningen elevene fikk i forkant av at
de skulle velge lgsningsalternativ, da jeg er opptatt av & undersgke hvilket faglig grunnlag
elevene ble oppfordret til & handle pé bakgrunn av. Hvert av fagene forholdt seg til et utvalg
kompetansemal fra ndvarende laereplan (KL06) og elevene ble vurdert pa bakgrunn av disse

kompetansemalene.

3.3 Innhenting av datamateriale

Metode dreier seg om hvordan vi innhenter, organiserer og tolker informasjon (Larsen 2017,
s. 17). Dette delkapittelet tar for seg prosessen for innhenting av datamateriale. Det finnes
ulike metoder for innhenting og det skilles ofte mellom kvantitative og kvalitative metoder. I
denne studien har jeg benyttet meg av en kvalitativ tilneerming, som kjennetegnes av at man
gér 1 dybden med relativt fa strategisk utvalgte enheter (Tjora 2010, s. 34). Slik det er blitt
redegjort for innebzrer en casestudie en avgrensning av hva og hvem undersegkelsen
inkluderer og ekskluderer, og bestér ofte av flere innsamlingsmetoder (Ibid.). I mitt tilfelle
har jeg benyttet meg av tre kvalitative dybdeintervjuer, i tillegg til prosjektbeskrivelsen
tilknyttet baerekraftprosjektet.

3.3.1 Valg av informanter

Fordi skolen jeg innhentet datamateriale fra er en universitetsskole og barekraftprosjektet var
et samarbeid mellom skolen og ILS, var det lite utfordringer knyttet til det & finne
informanter. Béde larerne og elevene var forberedt pa at det ville veere en gruppe med
masterstudenter fra UiO som ensket & observere og delta i undervisningen, intervjue elever
og laerere og bruke innsamlet data fra baerekraftprosjektet i sine masteroppgaver. Vart forste
mete med skolen var i et forberedelsesmote med lererne i forkant av beerekraftprosjektets
oppstart. Her fikk vi anledning til & presentere oss selv og gi en kort beskrivelse av tema for
oppgaven. | etterkant av metet ble larere pa tvers av ulike fag satt i grupper for a diskutere
hva de tenkte om baerekraftprosjektets form og innhold, og vi studentene fordelte oss i ulike

grupper. Her kom jeg i kontakt med en av mine informanter. [ og med at jeg ensket &
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intervjue samfunnsfaglerere og det kun var tre samfunnsfagslarere som var involvert i
prosjektet, var det for min del en enkel prosess a finne informanter. Allerede etter dette forste
meotet fikk jeg kontakt med to av samfunnsfaglaererne som sa seg villige til a stille til intervju
og ensket meg velkommen til & observere s& mange undervisningstimer jeg matte enske i
samfunnsfag. De ga meg ogsa kontaktinformasjon til den siste informanten som jeg kontaktet
pa mail og ogsé fikk positiv respons fra. En av lererne var ogsé behjelpelig med & gi meg
tilgang til de aktuelle dokumentene for barekraftprosjektet og sendte bade
prosjektbeskrivelsen og prosjektplanen over mail, samt metereferater og andre relevante
dokumenter. Ideelt sett hadde jeg sett for meg & intervjue fire laerere, men i og med at det kun
var tre samfunnsfaglarere med i prosjektet ble det kun tre informanter.

De tre informantene vil omtales som Pal, Marte og Lasse i denne studien. Alle tre har
jobbet som lerere i flere ar og underviser i ulike fag i tillegg til samfunnsfag. Pal underviste
bade i samfunnsfag og samfunnsgeografi, Marte i samfunnsfag, norsk og kroppseving, mens
Lasse underviser i samfunnsfag og norsk. Alle tre hadde deltatt pa tidligere
barekraftprosjekter ved samme videregdende skole. Pl har hatt mye ansvar for utforming og
fremdrift av flere baerekraftprosjekter, inkludert det aktuelle barekraftprosjektet som denne
studien tar utgangspunkt i. Skolen de underviser ved er en skole med middels hoyt
inntakskrav hvor elevgruppen i hovedsak bestar av etnisk norske elever fra gvre
samfunnssjikt. Ved skolevalget i 2019 fikk Hoyre og Frp et klart flertall av stemmene (NSD).
Selv om denne studien ikke fokuserer pé elevene, kan elevenes bakgrunn og sammensetning
vare relevant med tanke pa laerernes faglige tilneerming i undervisningen.

At mine intervjudata kun bestér av tre intervjuer har bydd pa noen utfordringer i
prosessen, serlig 1 arbeidet med analysen, der jeg opplevde at mine teoretiske tolkninger 1
noen sammenhenger var pa et sapass abstrakt niva at jeg gjerne skulle hatt mer empirisk
belegg for & bygge opp under eller nyansere tolkningene. Om omfanget pa oppgaven hadde
tillatt det hadde det veert en fordel & ha med observasjonsdata fra
samfunnsfagundervisningen. Selv om det verken er grunnlag for eller en ambisjon om at
funnene fra denne spesifikke casen kan generaliseres til andre tilfeller, har en kritisk
casestudie som formal & bidra til & belyse generell teori om et fenomen. Det vil si at pa tross
av at min studie innehar fa intervjupersoner og derfor et relativt tynt datamateriale, bidrar min
casestudie til & belyse mer overordnet teori og sterre forskningsstudier pA UBU. Med dette vil

jeg hevde at min casestudie har relevans utover de spesifikke dataene som er analysert.
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3.3.2 Utforming og gjennomfering av intervjuene: Semistrukturerte
intervjuer

Malet med semistrukturerte dybdeintervjuer er i hovedsak a skape en situasjon for en relativt
fri samtale som kretset rundt noen spesifikke temaer som forskeren har bestemt pa forhand
(Tjora 2010, s. 104). Dette var ogséd mélet med mine intervjuer. Jeg benyttet meg derfor av en
semistrukturert intervjuguide som inneholdt noen overordnede temaer som jeg ensket & vite
mer om, men som ogsa apnet for at informantene kunne styre samtalen i den retningen de
onsket og gé i dybden der de hadde mye a fortelle (Ibid.). Med tanke pa at jeg gikk inn i feltet
med kritisk tilneerming til det jeg onsket & studere, var det spesielt viktig i mitt tilfelle &
utforme intervjuer som var dpne og sé lite ledende som mulig.

Intervjuene fant sted pa skolen der leererne jobbet og intervjuene varte mellom 45-60
minutter. Under intervjuene forsekte jeg & legge til rette for en avslappet samtale slik at
informantene skulle fole seg trygge til 4 snakke &pent og fritt (Tjora 2010). Blant annet startet
jeg med & fortelle informantene at jeg selv ikke var helt sikker pa hva jeg skulle skrive om 1
oppgaven min pa det tidspunktet og at jeg i hovedsak ensket & hare deres refleksjoner rundt
barekraftprosjektet de hadde gjennomfort og eventuelt andre tanker de gjorde seg rundt
temaet beerekraftig utvikling. Videre i intervjuene stilte jeg oppfelgingsspersmal til
refleksjonene informantene gjorde seg innledningsvis.

Pa tross av at jeg forsekte & forholde meg sé neytral og nektern som mulig i
intervjusituasjonen, var det tydelig at intervjupersonene forsto at jeg hadde en formening om
temaet, noe som for eksempel kom til uttrykk i intervjuet med Marte, hvor hun ved en
anledning henvendte seg til meg og spurte “hva tenker du om dette, holdte jeg pa a si? “ (s.
4). I og med at temaet jeg skriver om er et politisk og omdiskutert tema, kan det ogsé
oppleves som sensitivt. Med tanke pa at jeg selv har noksa klare meninger om dette temaet
kan det tenkes at disse kom mer til syne i intervjusituasjonen enn jeg selv er klar over og at
dette pavirket samfunnsfaglerernes refleksjoner og svar. Tjora (2010) papeker at forskerens
engasjement i feltet bade kan anses som en ressurs og en utfordring. I mitt tilfelle, hvor jeg
intervjuet samfunnsfaglerere som ogsé ga uttrykk for a vere politisk engasjerte, opplevde jeg
begge deler. I to av intervjuene opplevde jeg at mitt eget engasjement for temaet skapte en
god dynamikk i samtalen, og at disse intervjuene tok mer form som en samtale mellom to
likestilte parter. I et av intervjuene der jeg og intervjupersonen hadde en apenbar ulik
tilnaerming til feltet opplevde jeg imidlertid at intervjupersonen var mer tilbakeholden og at

det var vanskeligere a fa flyt i samtalen. I dette intervjuet valgte jeg derfor 4 stille sa apne og
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lite konfronterende spersmél som mulig, men var imidlertid nedt til 4 stille flere

oppfelgingsspersmal og forholde meg tettere pé intervjuguiden.

3.3.3 Dokumenter

I denne studien har jeg i tillegg til intervjuene benyttet meg av bererkrafrptosjektets
prosjektbeskrivelse, som bestar av en beskrivelse av prosjektet, mal for prosjektet, ulike
kompetansemal som de involverte fagene skulle forholde seg til samt konkrete tidsfrister for
prosjektperioden. I denne studien utgjer dokumentet imidlertid en tilleggsdata som tas i bruk
for 4 skaffe relevant informasjon utover det jeg far tilgang til i intervjuene (Tjora 2010, s. 66).
Tjora (2010) papeker at dokumenter kan bidra til & belyse tidligere hendelser som er
vanskelig & fa tilgang til gjennom intervjuer, da intervjuene kun far frem minner og
personlige opplevelser. I mitt tilfelle har dokumentene vaert en ressurs for a forstd hvordan
barekraftprosjektet var planlagt i utgangspunktet og dessuten for & forstd hvilke
rammebetingelser samfunnsfaglererne matte forholde seg til under prosjektperioden hva

gjelder tidsbegrensninger og ansvarsfordeling mellom de ulike fagene.

3.4 Analyse av datamaterialet

Analyse folger hele prosessen av dataproduksjonen, fra gjennomfering av intervjuer og
observasjon, transkribering, analyse og tolkning (Larsen 2017). Som det allerede er blitt
redegjort for har jeg benyttet med av en retroduktiv tilnerming som vil si at det analytiske
arbeidet 1 denne studien preges av et dialektisk samspill mellom teorien og mitt empiriske

datamateriale.

3.4.1 Transkribering, koding og kategorisering

I etterkant av hvert av intervjuene noterte jeg ned mine egne refleksjoner rundt det som hadde
blitt sagt i intervjuene. Etter jeg hadde gjennomfert alle tre intervjuene transkriberte jeg
intervjuene sa detaljert og ordrett som mulig. Da jeg var mer opptatt av innholdet i det som
ble sagt enn maten det ble sagt pa, var det imidlertid ikke nedvendig & inkludere pauser,
pauseord eller kroppssprak i transkripsjonene. I etterkant av transkriberingen startet koding-
og kategoriseringsprosessen, som innebarer a avdekke generelle eller typiske menstre i
materialet (Grenmo 2015, s. 266). I mitt tilfelle var formélet med kodingen og
kategoriseringen av transkripsjonene & danne meg en helhetlig oppfatning av all

informasjonen i forhold til temaet jeg underseker, heller enn a danne meg et helhetlig bilde
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av intervjupersonene (Kleven 2014). Den forste kodingsprosessen var derfor preget av a
forseke & finne essensen i1 det som ble sagt i intervjuene. Fordi min studie er en teoridrevet og
kritisk studie, der jeg hadde en klar idé om hva jeg skulle se etter i materialet, var det spesielt
viktig i min kodingsprosess & starte med 4 holde meg naert opp til empirien og bruke begreper
som allerede fantes i datamaterialet (Tjora 2010). Dette var for & ikke overse viktige
momenter i materialet som jeg kanskje ikke ville fatt gye pa om jeg ikke leste noye og brukte
deskriptive koder, altsa koder som beskriver det eksplisitte innholdet i teksten (Grenmo
2015). Eksempler pa noen deskriptive koder fra mitt datamateriale er ‘et ansvar for & se pa
sammenhenger’ og ‘a gjore for a laere’. Neste fase gikk i mitt tilfelle ut pa & samle fenomener
fra de ulike intervjuene med felles egenskaper, altsa & lage kategorier som var relevante for a
besvare den aktuelle problemstillingen (Ibid.). I denne fasen ble noen av kodene inkludert,
mens andre jeg ansd som mindre relevante ble ekskludert. Eksempler pa noen av kategoriene
jeg brukte var ‘systemtenkning’, ‘handlingskompetanse’ og ‘demokratisk deltakelse’. Disse

kategoriene er sentrale i oppgavens analysedel.

3.5 Refleksjoner rundt datamaterialet

3.5.1 Validitet og reliabilitet

Et hovedanliggende for & kunne vurdere forskning, uavhengig om det er snakk om
kvantitative eller kvalitative undersekelser, er om forskningen er pélitelig og gyldig. I
forskningssammenheng betegnes dette som forskningens reliabilitet og validitet.

Reliabilitet handler om dataenes palitelighet og vurderes ofte ved & se hvorvidt
uavhengige observasjoner og mélinger av ett og samme fenomen gir samme eller tilnermet
likt resultat (Everett, Euris & Furseth 2012, s. 135). Fordi kvalitative studier beror pa
forskerens egne tolkninger og derfor kan vare vanskeligere & etterprove enn kvantitative
studier, er det spesielt viktig at forskningsprosessen er transparent, som handler om &
synliggjore valgene som er tatt i forskningsprosessen hva gjelder teori, metode og
analysemetode (Tjora 2010). I mitt tilfelle er jeg derfor opptatt av & synliggjere mitt blikk i
forskningen og hvordan dette pavirker min studie. Mitt vitenskapsfilosofiske utgangspunkt
gir meg et analytisk blikk som har tillatt meg a tolke mine data ut fra noen gitte antakelser.
Dette analytiske blikket har pavirket hele forskningsprosessen min, fra giennomfering av
intervjuene og transkribering til analyse og tolkning. Dette har jeg redegjort for i avsnitt 3.1.1
som tar for seg forskningsstrategi og tilnaerming. Hvordan mitt blikk har pavirket forskningen

vil ogsé utdypes ytterligere i avsnitt 3.5.2. Transparens i forskningen handler imidlertid ogsa
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om 4 gi leseren innblikk i datamaterialet, for eksempel gjennom & vise til direkte sitater fra
transkripsjonene, slik at leseren kan se sammenhengen mellom det som har blitt sagt og
forskerens egne tolkninger (Grenmo 2015). Jeg har derfor valgt & inkludere rikelig med
direkte sitater i analysen og redegjore for hva som blir sagt, fer jeg tolker og diskuterer disse i
lys av teori.

Datas validitet eller gyldighet er en betegnelse pa hvor godt man klarer & male eller
undersgke det man har til hensikt 4 méle eller undersgke. Nar du skal samle inn data, méa du
stille deg folgende spersmél: hvilke type data er relevante for det du ensker & undersoke?
(Everett, Euris og Furseth, 2012). I mitt tilfelle vil jeg hevde at mitt datamateriale er relevant
for & undersoke det jeg onsker & undersoke, men som det er blitt nevnt kunne det vert en
fordel med et tykkere datamateriale, da dette kunne gitt meg mer utfyllende informasjon om
den spesifikke casen. Pa en annen side var det kun tre samfunnsfaglarere som var involvert i
barekraftprosjektet, som vil si at jeg har dekket det som var mulig & dekke i denne spesifikke
casen med tanke pa hva jeg ensket & undersoke.

Fangen (2010) papeker at utfordringen med kritiske studier der forskeren fokuserer pa
hvordan bakenforliggende strukturer og prosesser pavirker forskningssubjektene, er at
forskningssubjektene ikke nadvendigvis kjenner seg igjen i eller er bevisst pa disse
strukturene og prosessene. Creswell & Miller (2000) papeker at forskerens refleksivitet derfor
er spesielt viktig for & sikre forskningens validitet i forskningsstudier som befinner seg
innenfor et kritisk paradigme. Ifelge Tjora (2010, s. 217) innebarer dette a reflektere over
hvordan tolkningene i studien fremkommer, da tolkninger alltid er formet av vare egne
teoretiske, spraklige, politiske og kulturelle omgivelser. Da min forskningsstrategi tar
utgangspunkt i teori for & undersgke den spesifikke casen, er tolkningene stor grad formet av

de teoretiske kategorier og begrepene studien tar utgangspunkt i.

3.5.2 Posisjonalitet

I henhold til Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH 2016) papekes det at i “samfunnsvitenskap er ofte innlevelse og fortolkning en
integrert del av forskningsprosessen. Forskjellige faglige tilnaerminger og teoretiske stasteder
kan dessuten apne for ulike, men likevel rimelige tolkninger av det samme materialet. Det er
derfor viktig & reflektere over og redegjore for hvordan egne verdier og holdninger kan
pavirke valg av tema, datakilder og tolkninger” (s. 10). Begrepet posisjonalitet sikter til at

forskning er et resultat av forskerens blikk og derfor at objektivitet i forskning verken er
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mulig eller enskelig & oppnd. Forskerens blikk vil veere pavirket bdde av ens teoretiske
antakelser, kulturelle bakgrunn og politiske overbevisninger (Tjora 2010). Posisjonalitet
handler saledes om & tydeliggjore hvordan min posisjon, bade faglig, politisk og personlig,
har pavirket forskningen pé ulike mater. I dette kapittelet er det allerede blitt redegjort for de
teoretiske antakelsene som har formet mitt blikk i mete med feltet. Hva gjelder min politiske
bakgrunn har jeg personlig et stort politisk engasjement og har vaert organisert pa
venstresiden i store deler av min studietid. Min politiske overbevisning har preget mitt
utdanningslep bade nér det kommer til valg av studieretning og av hva jeg har valgt & fordype
meg i teoretisk. Fordi min teoretiske forankring oppfattes, av mange, som mer politisk
orientert enn andre forankringer, har jeg vaert nedt til & forholde meg aktivt til hvordan dette
har formet forskningsprosessen min pa ulike méter. Mitt politiske stasted har vert avgjerende
bade nar det kommer til valg av tema for oppgaven og maten jeg har valgt & vinkle
problemstillingen min pa. Dette har lagt rammene for resten av studiens oppbygning og
gjiennomforing. Slik det er blitt papekt over er det imidlertid verdt & nevne at mitt politiske
stasted kan ha pévirket studien pa mater jeg selv ikke er bevisst, for eksempel i hvilke
spearsmal jeg valgte a stille 1 intervjuene og maten jeg fremsto pa under intervjusituasjonen.

I min oppgave er det imidlertid ikke forsekt & legge skjul pa at mitt politiske stasted er
en sentral del av denne studien, snarere tvert imot. Vitenskap og politikk er, slik jeg ser det,
ulgselig forbundet, som vil si at de valgene en tar alltid vil vare preget av ens politiske
stasted (bevisst eller ubevisst), men ogsa vil ha politiske konsekvenser. Dette gjelder ikke
bare om man velger et utgangspunkt som utfordrer status quo, men ogséd om man velger &
forholde seg til de rammene som til enhver tid antas a vere politisk “neytrale”. Derfor er det
et poeng for meg, med denne oppgaven, nettopp a synliggjere hvordan det politiske og det

vitenskapelige inngar i en intern relasjon med hverandre.

3.5.3 Etiske vurderinger

All forskning som gjeres med mennesker, har etiske implikasjoner (Everett & Furseth
2012). Noen studier innebarer imidlertid mennesker i mer sérbare posisjoner enn andre og
da er det spesielt viktig & vaere ekstra papasselig med de etiske retningslinjene. Selv om mine
informanter ikke faller inn under en slik kategori (straffedemte, funksjonshemmede,

mindredrige etc.), kan lerere likevel sies & std i en sirbar posisjon som intervjusubjekter fordi
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maten de blir fremstilt pa kan pavirke deres omdemme og rolle overfor elever og kollegaer.
Det er derfor sarlig viktig a etterfolge kravene om informert samtykke og anonymitet (Ibid.).

Informert samtykke handler om & gi informantene tilstrekkelig informasjon om
forskningsfeltet, forskningens formal, hvem som far tilgang til informasjonen, hvordan
resultatene er tenkt brukt, og om felgene av a delta i forskningsprosjektet (NESH 2016).
Datainnsamlingen min inngér i et samarbeidsprosjekt mellom ILS og en av
universitetsskolene, og min studie er derfor en del av en felles seknad til NSD. Elevene og
leerere har signert samtykkeerklering hvor de har oppgitt hva de ensker & delta 1.

Béde navn pa informantene og skolen informantene jobber ved er anonymisert 1
oppgaven. Fordi det er et begrenset antall skoler som samarbeider med ILS er hensynet til
anonymitet og konfidensialitet spesielt viktig & overholde. Jeg har derfor valgt & omtale
skolen som en videregéende skole pa Ostlandet, da skolen geografiske beliggenhet ikke er av
betydning. Jeg var papasselig med a informere informantene om dette for intervjuene startet
slik at de skulle fole seg trygge til & &pne seg under intervjusituasjonen. En av informantene
ga imidlertid uttrykk for at hen hadde blitt intervjuet av sdpass mange masterstudenter fra
UiO at dette kunne vaere vanskelig med tanke pd anonymitet. Dette anerkjente jeg at var
problematisk og jeg forsikret meg derfor om at hen likevel ensket a bli intervjuet, noe hen
kunne bekrefte. Det er imidlertid verdt & vaere bevisst pa at den aktuelle informanten kan ha

folt seg mer utsatt under intervjusituasjonen enn de andre.
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4. Analyse

I dette kapittelet vil jeg presentere, analysere og diskutere funn fra mitt datamateriale i lys av
teoriene som er blitt redegjort for i foregdende kapittel. I teorikapittelet har vi sett at ulike
forstaelser av relasjonen mellom det gkonomiske, sosiale og miljemessige fremmer ulike
politiske og ideologisk forankrede perspektiver pa arsaker til og lesninger pa den sosio-
okologiske krisen. FN sin definisjon av berekraftig utvikling representerer et
harmoniperspektiv pa relasjonen mellom de tre dimensjonene, og fremmer med det en
systemlegitimerende tilnzerming (Ohman & Ohman 2012). I motsetning til dette star den
sosial-kritiske tiln@rmingen, som representerer et spesifikt konfliktperspektiv, der det hevdes
at strukturelle og systemiske endringer ma til for & oppné mélet om en barekraftig fremtid
(Stevenson 2007). Debatten om begrepet barekraftig utvikling og omfanget av ulike
tolkninger av begrepet, gjor det viktig & underseke hvordan innholdet i UBU tar form nar det
integreres i undervisningspraksis. I dette kapittelet vil jeg derfor bevege meg fra det abstrakte
til det konkrete og undersegke, gjennom en casestudie, hvordan innholdet i UBU tar form nar
dette integreres i samfunnsfagundervisningen i et tverrfaglig barekraftprosjekt pa en
videregdende skole pa Ostlandet. Dette vil jeg underseke med utgangspunkt i to

forskningsspersmal:

1. Hvordan forholder et utvalg samfunnsfagleerere seg til relasjonen mellom okonomisk,
sosial og miljomessig beerekraft?
2. Hvorvidt ble det fremmet sosial-kritiske perspektiver i beerekrafiprosjektet, slik det

fremgar av de tre samfunnsfagleerernes refleksjoner og prosjektbeskrivelsen?

Analysen er strukturert med utgangspunkt i disse to forskningsspersmalene. Analysens forste
del vil i hovedsak konsentrere seg om samfunnsfaglerernes refleksjoner rundt barekraftig
utvikling, UBU og sammenhengene mellom de tre dimensjonene mer generelt, i tillegg til det
spesifikke barekraftprosjektet. De tre aspektene som trekkes frem i denne delen er
samfunnsfagslarernes forstielser av tverrfaglighet, sammenhenger og handlingskompetanse.
De tre fokusomradene er trukket frem fordi dette var temaer som gikk igjen i alle tre
intervjuene, og fordi disse temaene kan si noe om hvordan samfunnsfaglererne forstar

relasjonen mellom det ekonomiske, sosiale og miljgmessige. Andre del av analysen
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konsentrerer seg mer spesifikt om de tre lasningsalternativene elevene kunne velge mellom 1
barekraftprosjektet, hvilke perspektiver de representerer hva gjelder arsaker til og losninger
pa den sosio-gkologiske krisen, og samfunnsfaglarernes refleksjoner rundt disse
perspektivene. Avsnitt 4.2.3 vil kun dreie seg rundt Pal sine refleksjoner og erfaringer da han
var den eneste av de tre samfunnsfaglererne som reflekterte over fraveret av sosial-kritiske
perspektiver i undervisningen. Fordi Pal hadde et storre ansvar enn de to andre i utformingen

av baerekraftprosjektet, anses hans refleksjoner rundt dette som serlig relevante a trekke pa.

4.1 Hvordan forholder et utvalg samfunnsfaglaerere seg til
relasjonen mellom ekonomisk, sosial og miljemessig
barekraft?

4.1.1 Ulike tilnzerminger til tverrfaglighet

Berekraftprosjektet tok utgangspunkt i den overordnede problemstillingen ‘Hvordan stanse
menneskeskapt global oppvarming?’ og som det er blitt nevnt i metodekapittelet var
prosjektet delt opp i en teoretisk del og en praktisk del (vedlegg 1). I tidsskjemaet til
barekraftprosjektet star det at naturfag og geografi “ma ha lagt rammene for prosjektet i form
av forstielse av problemkomplekset global oppvarming for prosjektstart”, og at “Norsk og
samfunnsfag i forkant av prosjektet ma ha gitt elevene kunnskap om kildesek, kildekritikk,
kildeforing og dreftende skriving” (vedlegg 1). Dette antyder at den teoretiske delen
omhandlende klima og milje var forbeholdt geografi og naturfag, mens norsk og samfunnsfag
1 hovedsak skulle forberede elevene pa den praktiske delen av prosjektet. Slik det
fremkommer av tidsfristene 1 prosjektbeskrivelsen (vedlegg 1) hadde samfunnsfaget tatt for
seg kildesek og kildekritikk tidligere i semesteret, og under barekraftprosjektet hadde derfor
norskfaget ansvar for & arbeide videre med drefting og kildebruk. I tidsplanen star det at
samfunnsfag skal bruke en gkt til diskusjon av temaet «hva skal vi gjere med global
oppvarmingy, la elevene velge lgsningsalternativ (teknologisk utvikling, politisk endring eller
personlig endring) og bli inndelt i grupper pa grunnlag av dette (vedlegg 1, s. 1).
Samfunnsfaglaererne skisserer en ansvarfordeling mellom fagene som samsvarer med

prosjektplanens beskrivelse. Marte forteller at

i ar sé hadde ikke jeg s& mye med det (teoretiske) & gjore egentlig i samfunnsfag, siden det
var naturfag og geografi som hadde det i forkant. Sa nd kom vi egentlig bare inn da, etter to
uker og starta det i samfunnsfag, og de pa en méte skulle bare velge hva som er lgsningen, tre
mulige alternativer. Er det politisk, personlig endring eller teknologien liksom (s. 1)
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Marte papeker at fordi samfunnsfag hadde en sapass begrenset rolle i det teoretiske arbeidet 1
barekraftprosjektet, gjorde dette at hun var litt usikker pa hvordan hun skulle legge opp
undervisningen i samfunnsfag, for eksempel hvor mye hun skulle snakke om de ulike
losningsalternativene elevene skulle velge mellom. Hun forteller at fordi naturfag og geografi
hadde fatt ansvar for den teoretiske delen, valgte hun & ikke gé i dybden pa de ulike
lgsningsalternativene, men heller presentere de overflatisk og fortelle elevene om hvordan de

skulle arbeide videre med de ulike lgsningsalternativene. Marte papeker videre at

vi hadde jo hatt om politikk i forkant, s& da var det veldig relevant & snakke om hvilke partier
onsker de lgsningene og hvilke partier gnsker noen andre lgsninger, sé vi snakket litt om det

(s. 1)

Marte forteller at hun brukte den ferste timen i undervisningsekten til & snakke om hvordan
de ulike politiske partiene forholder seg til ulike lgsningsalternativer, men at hun ideelt sett

ville brukt tre undervisningsekter i samfunnsfag til 4 snakke om dette. Hun utdyper at

Nei, det er kanskje det jeg tenker litt, om man burde brukt litt mer tid pa det i forkant i
samfunnsfag og, samtidig sa har vi jo prata en del om relevant ting rundt politisk endring da,
og jeg folte at vi snakka en del om det da, at du som enkeltperson kan bidra og selv om du
ikke har stemmerett sd er du viktig del, altsa at de ser den sammenhengen, det gjorde de
tydeligvis ikke da, s& da vet jeg ikke om det er noe som ikke har blitt tydelig nok for de da...
(s. 2).

Her gir Marte uttrykk for at hun, i etterkant av baerekraftprosjektet, ikke opplevde at elevene
satt igjen med en mer nyansert forstaelse av hva de ulike lgsningsalternativene innebar, som
ifolge Marte henger sammen med at de fikk for lite tid i samfunnsfag til & vurdere og drofte
de ulike lgsningsalternativene i forkant av at elevene skulle velge losningsalternativ. Pa
bakgrunn av disse utdragene kan det tolkes som at Marte ser betydningen av & hjelpe elevene
til & forsta hvordan ulike lesningsalternativer reflekterer ulike politiske perspektiver pa
problemstillingen, samt at de ulike lgsningsalternativene ikke er gjensidig utelukkende, men
ma forstas i sammenheng med hverandre. Marte er serlig opptatt av at elevene skal forsta at
det de gjor og tenker som enkeltindivider ogsa er politisk, og at politisk handling krever
individuell handling. Med utgangspunkt i dette kan det virke som at Marte anser
problemstillingen for & vere et politisk anliggende, der de ulike lgsningsalternativene
fremmer ulike politiske perspektiver som ber utforskes og diskuteres i undervisningen. Dette

gjenspeiler den pluralistiske tradisjonen, der det er et poeng & oppfordre elevene til &
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undersgke hvilke kunnskapsgrunnlag, interesser og verdier som ligger til grunn for ulike
standpunkt hva gjelder &rsaken til og lasninger pa den sosio-gkologiske krisen (Ohman
2009). I forlengelse av dette gir Marte ogsa uttrykk for at samfunnsfaget skulle hatt en mer
sentral rolle i den teoretiske delen av barekraftprosjektet, slik at elevene kunne tilegnet seg
kunnskap om og dreftet hva som er drsaken til klimaendringene fra et samfunnsfaglig
perspektiv. Dette kan tolkes som at Marte anser samfunnsfaget for & spille en viktig rolle for
a kunne besvare den aktuelle problemstillingen. I tillegg til & fremme det politiske aspektet
ved problemstillingen, hvor hun anerkjenner at losningen pé problemstillingen er politisk,
fremmer Marte ogsa en forstaelse av at drsakene til menneskeskapt global oppvarming ogsa
krever kunnskap om prosesser i den sosiale verden, i tillegg til kunnskap om prosesser i den
biofysiske verden (Huckle 2004). Med dette utfordrer Marte barekraftprosjektets tilnerming
slik det fremgér av prosjektbeskrivelsen, som antyder at naturvitenskapelig kunnskap om
klimaprosesser vil gi elevene et tilfredsstillende grunnlag til & ta et informert valg om hva
som skal til for & lese ‘menneskeskapt global oppvarming’.

Pal ga uttrykk for at han ansa ansvarsfordelingen mellom fagene som mindre

problematisk enn det Marte gjorde. Han pépeker blant annet at

Jeg synes det er naturlig at geografi og naturfag, spesielt naturfag, ser mer pa de naturmessige
implikasjonene av det vi mennesker gjor, (...) s er det samfunnsfag som har ansvar for 4 se
pa hva vi skal gjere, altsé ta den diskusjonen (Pal, s. 11)

Her antyder Pal at han tenker at ansvarsfordelingen mellom fagene er “naturlig”, og
understreker videre at fordi global oppvarming og klimaendringer er faktakunnskap er det
nok om elevene kan gjengi at “det er sdnn det er og sdnn det blir” (s. 7). Samtidig
understreker Pal at samfunnsfaget har en viktig rolle for & drefte hva vi kan gjore for & lose
de utfordringene vi stir overfor. Med dette gir Pal uttrykk for at problemstillingen innbefatter
flere dimensjoner enn det rent naturfaglige, men at naturfaget har et seerlig ansvar for a gi
elevene kunnskap om klimaprosessene. Pa tross av at Pal ogsa gir uttrykk for at temaer som
klima og milje tilherer naturfaget og at naturfag derfor burde ha ansvar for a legge det faglige

grunnlaget for barekraftprosjektet, hevder han samtidig at samfunnsfaget har

et ansvar for & se pd sammenhenger som de andre fagene ikke kan ha, fordi at jeg syns det blir
unaturlig at man skal diskutere virkninger for arbeidslgshet i naturfag, hvis du sier at “hvis vi
slipper ut de og de stoffene, sa skjer sdnn og sann i naturen” det er naturfag, men hva skjer
hvis vi renser det, da blir det hgyere priser og da legges kanskje den fabrikken ned - det er
samfunnsfag (Pél, s. 11)
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I dette utdraget kan det pa den ene siden virke som at P4l setter opp et skarpt skille mellom de
ulike fagdisiplinene, da han hevder det blir “unaturlig” om naturfag skal drefte eller diskutere
samfunnsfaglie prosesser. P4 den andre siden papeker Pal her at ‘hvis vi slipper ut de og de
stoffene, s skjer sann og sann i naturen’ og videre at maten vi velger & handtere denne
utviklingen pé, for eksempel gjennom 4 sette i gang tiltak for & ‘rense’ luften, vil kunne fore
til at fabrikker ma legge ned som igjen vil fore til arbeidsledighet. Med dette resonnementet
kan det tolkes som at Pal oppfatter kunnskap om samfunnsutviklingen som en sentral faktor
for & forsta naturens utvikling og omvendt, og at disse prosessene derfor ikke kan forstis
isolert fra hverandre. Dette kommer ogsa til uttrykk videre 1 intervjuet med Pal nér han
understreker at kunnskapen fra naturfag ber legge premissene for diskusjonene i
samfunnsfag, og at samfunnsfaglarere ber ha med deg denne kunnskapen inn i faget for &
unngi at samfunnsfag “kun handler om sosiale aspekter, som at det naturmessige ikke spilte
noen rolle” (s. 12). Dette indikerer at Pal ser behov for en interdisiplinar tilneerming, da han
gir uttrykk for at kunnskapen fra ulike fagdisipliner, og sarlig den fra naturfag og
samfunnsfag, ikke er mulig & forsta uavhengig av hverandre (Huckle 2004). Eksemplet Pal
bruker i utdraget over viser ogsé at Pal selv har en kritisk tilnaerming til den aktuelle
problemstillingen, da han vektlegger betydningen av a se pa de sosio-ekonomiske
konsekvensene av miljetiltak. Med dette gir Pal uttrykk for at han anser de ulike
dimensjonene for & vere internt relaterte, der det miljemessige ikke kan forstds uavhengig av
det gkonomiske og sosiale (Ollman 2003).

Pé den andre siden antyder Pal at den miljgmessige dimensjonen ber ha en prioritert
rolle i UBU, noe som blir spesielt tydelig nar han papeker at det viktigste for han er & gi
elevene “den kriseforstielsen som jeg mener at de burde ha da, i forhold til hvor alvorlig
klimautfordringene er “ (s. 2) og at han tenker at “det ma jeg fortelle dem, jeg ma fortelle
dem eksplisitt pa forskjellige méter at klimaendringene er et kjempeproblem som du ma ta
alvorlig” (s. 7), og at dette ber vaere naturfag og geografi sitt ansvar. Med dette gir Pal
uttrykk for at ekt naturvitenskapelig kunnskap om ekologiske prosesser og konsekvenser av
global oppvarming kan fore til at elevene endrer holdninger og handlingsmenstre. En slik
tilneerming samsvarer med den normative tradisjonen, som bygger pa ideen om at det er
mulig & utvikle “gode” holdninger og verdier gjennom gkt kunnskap om naturen, og at
skolens oppgave derfor er & overfore denne kunnskapen til elevene for & endre elevenes
atferd i en “miljovennlig” retning og oppfordre dem til 4 stotte en miljovennlig omstilling av
samfunnet (Ohman 2009). Pal gir med dette uttrykk for 4 ha to ulike tilnerminger hva gjelder

relasjonen mellom de ulike dimensjonene, der han pa den ene siden forfekter en
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interdisiplinar tilnserming til tverrfaglighet, og med det fremmer et sosial-kritisk perspektiv
pa relasjonen mellom det gkonomiske, sosiale og miljemessige. Pa den andre siden fremmer
Pél en tilneerming der hensynet til naturen og det miljemessige synes & overga hensynet til
sosiale og ekonomiske forhold. Dette gjenspeiler en tendens som Ollman (2003) og Malm
(2016) mener er utbredt i var tid, hvor flere hevder at naturvitenskapelig kunnskap alene er
nok for & forstd krisen vi star overfor. Dette er imidlertid problematisk, ifelge Ollman (2003)
og Malm (2016), fordi naturvitere kun kan fortelle oss at klimaendringene er menneskeskapt,
men ikke si noe om hvilke historiske prosesser som har forarsaket denne utviklingen.
Forklaringsmodeller som stetter seg pa naturvitenskapen alene, skaper dermed en forestilling
om at den sosio-gkologiske krisen er et resultat av menneskeheten i sin essens, uavhengig av
de sosiale relasjonene vi inngar i, og kan med det kritiseres for & fremme en essensialistisk
tilnerming til bade menneske og naturen (Malm 2016).

Ifolge Lasse er det er naturfag sin oppgave a legge det faglige grunnlaget nar det
kommer til temaer som global oppvarming og klimaendringer. Han hevder at dette er
naturfaglige temaer og papeker at han derfor ikke sa behovet for & undervise mer om disse

temaene i samfunnsfagsundervisningen (s. 6). Lasse papeker ogsa at

altsé det er ogsa litt sann, hvis du skal knytte sammen barekraftig lasning av en konflikt og
baerekraftig innvandringspolitikk og sant noe, sa er det kanskje litt vanskelig og da knytte
klima til det i tillegg, jeg tror det blir veldig mye rot (s. 8)

Her uttrykker Lasse at han har vanskelig for & forsta hvordan temaer som for eksempel
baerekraftig innvandringspolitikk og barekraftig konfliktlosning henger sammen med temaer
som global oppvarming. Berekraftig innvandringspolitikk og konfliktlesning faller inn under
kategorien sosial baerekraft, slik det fremgér i FN sin definisjon av denne dimensjonen (FN-
sambandet). Lasse sin tilnerming indikerer at han pa den ene siden anerkjenner at
baerekraftig utvikling innbefatter flere dimensjoner, men pd den andre siden tenker at
miljemessig og sosial baerekraft kan forstds og behandles som ulike og adskilte sfaerer. Nér
jeg spor Lasse hva han tenker om implementeringen av barekraftig utvikling i den nye

lereplanen i samfunnskunnskap (tidligere samfunnsfag), svarer han at:

det spers hvordan det blir da, for hva som er barekraftig ut fra forslaget til den nye
leereplanen, sa er det jo, som jeg leser det, & gjore med berekraftig innvandring, baerekraftig
okonomisk bruk og sant noe, og ikke klima... det eneste stedet det blir brukt er vel i
baerekraftige losninger rundt konflikter, tror jeg det var. Og da tolka jeg det som at klima
kanskje skal vektlegges mer i de andre fagene, for det er spesifikt nevnt i geografi f.eks., sa
jeg tror ikke det er noen tilfeldighet om at det var forslag om at det (klima) skulle tas vekk i
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samfunnsfag, og det er helt greit egentlig, for hvis det dekkes mye i de andre fagene sa kan
man heller fokusere mer pa andre problemstillinger i samfunnsfag og fa mer tid til det,
istedenfor & kutte ut andre ting i samfunnsfag og bare ha klima der (s.7).

I dette utdraget er det tydelig at Lasse oppfatter baerekraftig utvikling som et komplekst
begrep som innbefatter sosiale og ekonomiske dimensjoner si vel som det miljemessige. Han
papeker ogsa at samfunnsfaget har et serlig ansvar for 4 dekke andre aspekter enn det
miljemessige i UBU, og er derfor positiv til at ‘klima’ er utelatt fra leereplanen i samfunnsfag
slik at samfunnsfag far tid til & konsentrere seg om andre problemstillinger knyttet til
baerekraftig utvikling. Med dette fremmer Lasse en forstaelse som samsvarer med den ‘brede’
definisjonen av barekraftig utvikling, der barekraftsutfordringene omfatter bade
miljogmessige, sosiale og ekonomiske dimensjoner (Stevenson 2007). Som det er blitt belyst
finnes det imidlertid ulike méter & forstd sammenhengen mellom de tre dimensjonene pa. Slik
det kommer til uttrykk i utdragene over anerkjenner Lasse pa den ene siden at barekraftig
utvikling innbefatter flere dimensjoner, men gir samtidig uttrykk for at han helst ser at
dimensjonene fordeles mellom ulike fag for 4 unnga for mye “rot” i undervisningen. Med
dette fremmer Lasse en tilneerming som samsvarer med det Klein (2017) omtaler som
instrumentell tverrfaglighet, der det anerkjennes at det kreves innsikt fra ulike fagdisipliner
for 4 lase den aktuelle problemstillingen, men hvor en unngér de epistemologiske
speorsmalene som den kritiske tilnermingen skaper. Til grunn for en instrumentell tilnrming
ligger det imidlertid en antakelse om at virkeligheten bestar av mange ulike og fragmenterte
deler som pavirker hverandre, men som kan forstés og behandles isolert (Ollman 2003).
Foster (2000) hevder at det til grunn for en slik tilneerming ligger en dualistisk forstaelse av
forholdet mellom menneske og naturen. Ifalge Foster (2000) er dette problematisk da
drivkreftene bak den sosio-gkologiske krisen verken er mulig & forsta eller lose uten 4 ta i
betraktning metabolismen mellom menneske og naturen, altsd menneskets og naturens
gjensidig avhengige utviklingsprosess, og undersgke hvordan denne metabolismen har endret

seg over tid.

4.1.2 Et ansvar for a se pa sammenhenger

Som det fremkommer i 4.1.1 har samfunnsfaglaererne en noe ulik oppfatning av
ansvarsfordelingen mellom de ulike fagene i1 baerekraftprosjektet. Alle tre
samfunnsfaglaererne gir uttrykk for at de var positive til en tverrfaglig tilneerming i
barekraftprosjektet, der problemstillingen ble belyst fra ulike perspektiver, men fremmer

ulike forstaelser av hva tverrfaglighet innebarer og bor innebaere. Deres ulike forstielser av
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ansvarsfordelingen mellom fagene reflekterer ulike syn pa relasjonen mellom det
okonomiske, sosiale og miljomessige. Fokuset pd ‘sammenhenger’ og ‘helhetsforstaelse’ er
imidlertid noe som géar igjen i alle tre intervjuene. Néar jeg sper Marte hva hun ville gjort i

samfunnsfagundervisningen om de hadde fatt mer tid 1 forkant, svarer hun blant annet at

da tenker jeg det hadde veert & prove a samle tradene litt mer for dem (elevene), som jeg
prevde a diskutere med dem litt underveis, det & se den store sammenhengen. Og tenke at du
som enkeltmenneske kan bidra og at det du gjer pa personlig plan og holdningene dine er med
pa & kanskje styre hvilket politisk stasted du har og at det med & styre politikken og at igjen
politikken kanskje er avhengig av den teknologiske utviklingen. Hjelpe dem til & forsta de
store linjene og sammenhengene (s. 2).

Her uttrykker Marte at hun synes det er viktig & hjelpe elevene til 4 “samle tradene” og forsta
“den store sammenhengen”, som for henne vil si & forstd sammenhengen mellom politiske
handlinger og det en gjor og bidrar med som enkeltperson, samt hvordan teknologisk
utvikling henger sammen med politisk endring. For Marte handlet dette om at elevene skulle
fa innsikt i at problemstillingen kunne forstis og handteres pé ulike mater, og at ulike
alternativer og perspektiver ikke nedvendigvis er gjensidig utelukkende, men ofte avhenger
av hverandre. Marte forteller at hun opplevde at mange av elevene i slutten av
prosjektperioden fortsatt hadde en “svart-hvitt-tilneerming” til de ulike alternativene, noe
Marte mener har & gjore med at de ikke fikk nok tid til & drefte de ulike lesningsalternativene
og se pa sammenhengen mellom dem (s. 2). Marte papeker at det ogsa hadde veert en fordel
om hun hadde fatt tid til 4 minne elevene pa tidligere temaer de hadde gjennomgatt i
samfunnsfagundervisningen, for eksempel om ulike kanaler for politisk pavirkning, slik at
elevene kunne bruke sine forkunnskaper for & drefte de ulike lesningsalternativene (s. 2).
Naér jeg spor Lasse hva han tenker er det viktigste samfunnsfag kunne bidra med i

barekraftprosjektet svarer ogsa han

at man kan se det i en sterre sammenheng og se hva som kan gjeres, jeg tror kanskje mest det
- hva som kan gjeres og hva som er mulig, hva som er en god lesning eller ikke en god
lgsning (s. 4)

Med dette uttrykker Lasse at han tenker at samfunnsfaget hadde en spesielt viktig rolle i
baerekraftprosjektet for & belyse sammenhengen mellom de ulike lgsningsalternativene.

Det samme antyder P&l nar han uttrykker at samfunnsfaget har “et ansvar for a se pa
sammenhenger som de andre fagene ikke kan ha” (s. 11). P& bakgrunn av disse utdragene kan

det virke som at bdde Marte, Lasse og Pal er opptatt av at elevene skal fa en nyansert
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tilnaerming til problemstillingen og at de skal forsta at det ikke finnes et enkelt eller entydig
svar pa sammensatte og komplekse problemstillinger. Evnen til & handtere kompleksitet, som
samfunnsfaglarerne synes a vektlegge, er regnet som en sentral kompetanse i UBU
(Rieckmann 2012). Kvamme & Sather (2019) papeker at problemstillinger knyttet til
barekraft ofte beskrives som “wicked problems”, altsa gjenstridige problemer preget av
usikkerhet og verdikonflikter. De papeker at for & handtere slike gjenstridige
problemstillinger kreves det ulike kompetanser, da lesningene pa problemet ofte er
sammensatte. Fordi UBU er et felt som er preget av slike problemstillinger, regnes
systemtenkning og systemforstielse som en av de viktigste kompetansene for & skape en
barekraftig fremtid (Rieckmann 2012).

Ifolge Sinnes (2015) handler systemforstielse om & forstd hvordan gkonomiske,
samfunnsmessige og naturvitenskapelige problemstillinger ofte er ssmmenvevd i hverandre,
og at det ofte finnes ulike svar pd samme sporsmal alt etter hvilket perspektiv man ser
sporsmélet fra. A forstd sammenhenger i UBU retter seg altsd mot & forstd hvordan
okonomiske, sosiale og miljemessige dimensjoner henger sammen. I baerekraftprosjektet, der
de forholdt seg til kompetansemalene i KL06, var et av kompetansemélene som var oppfert
for samfunnsfag at elevene skulle “diskutere omgrepa gkonomisk vekst, levestandard,
livskvalitet og berekraftig utvikling og forholdet mellom dei” (Utdanningsdirektoratet 2013).
Dette kompetansemalet antyder at samfunnsfag nettopp hadde et ansvar for & drofte
sammenhengen mellom gkonomiske, sosiale og miljgmessige dimensjoner, og dpner ogsé for
4 drofte eventuelle spenninger mellom dimensjonene (Ohman & Ohman 2012). Verken
Marte eller Lasse nevner imidlertid forholdet mellom de ulike dimensjonene eksplisitt nar de
snakker om “evnen til & forstd sammenhenger”, men er forst og fremst opptatt av hvordan de
ulike lgsningsalternativer henger sammen. Under intervjuene spurte jeg derfor
samfunnsfaglarerne om hvilke samfunnsfaglige temaer de tenkte det kunne veert aktuelt &

diskutere i samfunnsfagundervisningen hvis de hadde fatt tid til det. Pa dette svarer Marte at

en naturlig kobling er det med globalisering i handel og den biten av det - hvor barekraftig er
det med handelsavtaler eller er vi avhengig av det? er det bra eller ikke bra for fattige land?
hvor mye ensker vi & frakte varer rundt halve jorda? Sa der er det kjempe relevant tenker jeg

(s.7)

I dette utdraget papeker Marte at det hadde vert relevant & snakke om internasjonale
handelsavtaler og globalisering for & drefte problemstillingen om menneskeskapt global

oppvarming. Med dette knytter Marte den miljemessige dimensjonen direkte til den
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okonomiske og sosiale dimensjonen, og sper seg hvordan gkonomisk globalisering kan ses i
sammenheng med miljo- og fattigdomsspersmal. Dette indikerer at Marte selv er bevisst pa at
det finnes mulig spenninger mellom det ekonomiske, sosiale og miljemessige, og hun
understreker at det hadde vert “kjempe relevant” & drefte dette i samfunnsfagundervisningen
under barekraftprosjektet. Pal trekker ogsa frem “internasjonale avtaler” og “konkret
kunnskap om norsk ekonomisk politikk™ (s. 13) som relevante samfunnsfaglige temaer for a
drefte den aktuelle problemstillingen. Han papeker ogsé at kompetansemalet som handler om
a “se pa sammenhengen mellom begrepene levestandard, livskvalitet og beerekraftig utvikling
(...) er et fint kompetanseméal som egentlig dekker det som er kjernen pa det omradet” (s. 10),
og understreker at dette kompetansemalet legger til rette for & se pd sammenhenger mellom
okonomiske, sosiale og miljemessige tiltak. Ifelge Pal skiller nettopp dette kompetansemaélet

KLO06 fra den nye lereplanen, som han mener er preget av at

hvert fag ser pa hver sin del og ingen fag vil se pa koblinga, og du far sinn
sektorproblematikk, som du ogsé har i statsvitenskapen, at det som miljgvernmyndighetene
mener er bra, det mener landbruksmyndighetene er dérlig og fiskerimyndighetene er i hvert
fall helt uenige i det, sann at hvert fag blir mer et sektorfag da, istedenfor at de samarbeider
og interagerer for & gke den helhetlige kompetansen (s. 11).

Med dette understreker Pal betydningen av & se pa sammenhengen mellom de ulike
dimensjonene i baerekraftig utvikling, og a diskutere hvordan ulike lgsningstiltak fremmer
ulike forstaelser av forholdet mellom gkonomiske, sosiale og miljemessige hensyn. Dette
indikerer at bade Pal og Marte er opptatt av at elevene skal utvikle en kritisk tilnaerming til
feltet der konfliktperspektiver draftes og harmoniperspektivet utfordres (Ohman & Ohman
2012). Dette ble imidlertid ikke dreftet i samfunnsfagundervisningen. Dette kan pa den ene
siden forstés i forlengelse av baerekraftprosjektets rammebetingelser, hva gjelder tids- og
ansvarsfordeling mellom fagene, slik sarlig Marte papeker. P4 den andre siden kan det virke
som at samfunnsfaglaererne selv er mer opptatt av handlingsaspektet i undervisningen enn av
innholdsaspektet, og derfor fokuserer mer p4 sammenhengen mellom ulike
handlingsalternativer enn mellom de ulike dimensjonene. Som vi skal se i det pafelgende
avsnittet hevder imidlertid samfunnsfaglarerne at barekraftprosjektet, ved a legge til rette for
aktiv deltakelse og handling, apnet for kritisk drefting og refleksjon rundt ulike perspektiver

og tilnerminger.
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4.1.3 Leering gjennom handling?

14.1.2 kom det frem at bade prosjektbeskrivelsen og samfunnsfaglaererne var bevisst ulike
forstéelser av relasjonen mellom det gkonomiske, sosiale og miljemessige, samt mulige
spenninger mellom de ulike dimensjonene. Samfunnsfaglarerne antyder imidlertid at dette
ikke ble dreftet sammen med elevene i samfunnsfagundervisningen, men at
barekraftprosjektet likevel la til rette for kritisk refleksjon.

Som vi har sett hadde samfunnsfag et sarlig ansvar for den praktiske delen av
barekraftprosjektet som retter seg inn mot handlingsaspektet i prosjektet, der elevene ble satt
1 kontakt med eksterne akterer for 4 sette seg inn i og finne ut mer om det lgsningsalternativet
de hadde valgt. I prosjektplanen stér det at det overordnede mélet med barekraftprosjektet er
a styrke elevenes handlingskompetanse (vedlegg, s. 1). Ifelge Rieckmann (2012) regnes
handlingskompetanse som en av de viktigste kompetansene for & kunne skape en barekraftig
fremtid, ved siden av systemforstaelseskompetanse. Sinnes (2015) papeker at forsknings
viser at elevene ikke endrer holdninger og handlingsmenstre pé tross av ekt kunnskap om
klimaendringene, og at elevene derfor ogsa mé leere gjennom deltakelse og aktiv handling.
Pél sin tilneerming samsvarer sdledes med mye av forskningslitteraturen pa feltet nar han

papeker at

jeg likte selve ideen om dette med handlingskompetanse, som er et begrep jeg ikke egentlig
hadde reflektert over for jeg herte om det der, men som appellerte til meg med en gang, at
elevene ikke bare far teoretisk vite hva som ma gjares, men prover a gjore. At skolen skal
gjore dem kapable til & gjere (...). Det & bare gjore, det syns jeg var en veldig god idé (Pal, s.
8)

Her uttrykker Pal at han synes det var positivt at elevene fikk mulighet til & handle istedenfor
a bare fa teoretisk kunnskap om hva som kan gjeres. Med dette kan det virke som at P&l
tenker at elevene leerer mer gjennom & handle enn gjennom formidling av teoretisk kunnskap,
og han var derfor opptatt av at “de (elevene) skulle starte med sine forforstielser, og sa heller
lede seg i retning av en riktigere forstaelse etterhvert, nettopp ved a forske pa det de hadde
valgt som utgangspunkt da” (s. 4). Pal hevder at baerekraftprosjektet, ved & tilrettelegge for
handling og deltakelse, nettopp apnet for kritisk refleksjon og leering. Ved at elevene selv fikk
utforske ulike lgsningsalternativer, hevder Pél at elevene fikk innblikk i bade fordeler og
ulemper ved de ulike losningsalternativene. Pal forteller for eksempel at mange av elevene

som valgte teknologisk utvikling som lgsningsalternativ endte opp med & vare kritiske til
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dette tiltaket og kom frem til at teknologisk utvikling ikke er nok, men at det mé politiske
endringer til for & endre samfunnet i en baerekraftig retning (s. 12). Marte gir uttrykk for en
lignende tilnzerming nar hun forteller at hun opplevde at mange av elevene viste mer

engasjement i baerekraftprosjektet enn de pleide & gjore og papeker at:

For noen tror jeg det handler om at det er en praktisk ting de skal gjore (...) og mange syns det
var veldig goy & vaere ute hos bedrifter og seke og sperre og se hvordan de jobber og hva som
faktisk skjer liksom. (...) Ja, alt som gjer at det blir litt mer neert. Det var jo noen som var og
besekte politikere, og de var veldig sann, at de fikk prate og here deres personlige mening og
ikke bare leser om det, leser i et blad hva et parti mener, men sper og stiller de spersmal. (...)
Det er noe med det, at nar du har vert der og snakket med de ansikt til ansikt at det blir mer
personlig. Og at det var ungdomspartier, at dette er ikke bare noen som sitter pa stortinget
som har all makt, det er engasjerte folk som bare er litt eldre enn dere selv (s.8)

I dette utdraget forteller Marte at hun opplevde at elevene synes det var gay og engasjerende
a utfere praktiske oppgaver der de fikk mulighet til & mote aktorer og leere gjennom & seke,
sparre og se hva som faktisk skjer ute i samfunnet. Marte er spesielt opptatt av at elevene skal
fa oppleve at de som enkeltmennesker har en betydning i samfunnet og at alle har mulighet til
a pavirke samfunnet gjennom engasjement og handling. Hun forteller at hun opplevde at

mange av elevene hadde en oppfatning av at

politikk det har ikke jeg noen mulighet til & pavirke eller det handler ikke om meg i det hele
tatt, det er noe der ute som voksne og andre personer driver med, noen som sitter pa stortinget
som er helt utenfor min pavirkningsevne som menneske. (s. 2)

I dette utdraget antyder Marte at det er elevenes opplevelse av makteslashet som stér i veien
for deres engasjement for miljo og barekraft, og hun papeker at baerekraftprosjektet nettopp
kunne bidra til 4 tilgjengeliggjore ulike kanaler for pavirkning ved at elevene fikk anledning
til & moate og prate med mennesker som jobber i ulike bedrifter og er politisk aktive. P&
bakgrunn av dette kan det virke som at bade Pal og Marte lener seg pa filosofien om at lering
skjer gjennom handling, samhandling og interaksjon med ens omgivelser (Dewey 2000). Selv
om det kun er Pal som bruker begrepet handlingskompetanse eksplisitt, gir begge uttrykk for
at de ansa det “4 leere & gjore” som en helt sentral del av barekraftprosjektet. Pl og Marte sin
tilneerming samsvarer saledes med Sinnes (2015) sin forstaelse av handlingskompetanse, som
handler om & laere seg hvordan en kan pavirke samfunnet bade pa et politisk og personlig
plan, samt fi redskaper til & forstd hvordan beslutninger blir tatt i samfunnet. Sinnes (2015)
understreker at handlingskompetanse som en tilneerming har som mal 4 utvikle kapasiteten og

muligheten elevene har til & kunne ta aktivt del i & skape sine egne levevilkér (s. 44). En slik
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forstaelse av handlingskompetanse tar utgangspunkt i ideen om at handling i seg selv kan
fore til leering og utvikling.

Mogensen & Schnack (2010) papeker imidlertid at handlingskompetanse ikke méa
forveksles med aktivitet i seg selv og for seg selv, men ma forstds som malrettet handling for
a lose en spesifikk problemstilling. I baerekraftprosjektet var det tydelig at malet var at
elevene skulle velge et lgsningsalternativ som de selv hadde tro pa for a lese
problemstillingen «hvordan stanse menneskeskapt global oppvarming?», og handlingen var i
sd méte malrettet. Som det fremgéar av intervjuene var det ogsé tydelig at
samfunnsfaglarernes motivasjon for a legge til rette for aktiv handling og deltakelse i
undervisningen, handlet om at elevene skulle fa innblikk i fordeler og ulemper ved ulike
lgsningsalternativer og pa den maten fa et kritisk blikk pa &rsaker til og lesninger pa
problemstillingen. Mogensen & Schnack (2010) papeker imidlertid at problemorientert
utdanningsvirksomhet, slik baerekraftprosjektet er et eksempel pa, ma oppfordre til kritisk og
losningsorientert handling og ikke bare til aktivitet som en motvekt til teoretisk undervisning.
Med dette understrekes det at handlingsorientert formidling og lering innehar spesifikke
leeringspotensial. Dette krever blant annet at elevene bevisstgjeres om de sosiale og politiske
interessekonfliktene som ligger bak den aktuelle problemstillingen, slik at handlingen kan
rettes mot a lese problemstillingens bakenforliggende arsaker (Mogensen & Schnack 2010;
Stevenson 2007; Dimick 2015). Mogensen & Schnack (2010) understreker at dette er spesielt
viktig i mete med UBU (og andre temaer) som innebarer interessekonflikter- og
motsetninger 1 samfunnet, for & unngé at undervisningen blir et middel for & fremme noen
bestemte politiske perspektiver.

Som vi har sett tilrettela baerekraftprosjektet for at elevene skulle handle aktivt for &
bidra til & lese problemstillingen ‘hvordan stanse menneskeskapt global oppvarming?’. P&
grunn av ansvarsfordelingen mellom fagene var det imidlertid et svaert begrenset rom for &
drefte og diskutere hvordan de ulike tilneermingene fremmer ulike forstéelser av relasjonen
mellom det gkonomiske, sosiale og miljemessige, og hvordan tilneermingene kan knyttes til
ulike ideologier og politiske interesser i samfunnet (Stevenson 2007). Bdde Marte og Pal gir
uttrykk for at de synes det er viktig a drefte nettopp dette, men stotter seg pa filosofien om at
handling skaper lering og at barekraftprosjektet derfor la til rette for kritisk refleksjon og
leering ved 4 tilrettelegge for handling. Denne tilneerming star imidlertid i konflikt med
handlingskompetanse-tilnaermingen, som ogsa i trdd med Freire (2003) sin pedagogiske
filosofi, hevder at endrings- og problemorienterte handlinger krever refleksjon rundt

problemstillingens bakenforliggende &rsaker. Ifolge Freire (2003) vokser transformative
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handlinger ut av transformative laeringsprosesser, der en gjennom kritisk refleksjon og
utforskning av ens ontologiske og epistemologiske antakelser, kan oppné bevissthet om
virkeligheten og dermed ogsé kan bidra til 4 endre den.

Samtidig papeker Freire (2013) at bevisstgjorende og frigjerende undervisning ogsa
krever endringer i maten undervisningen er lagt opp p4, da endringer av maktstrukturer i
samfunnet ogsa krever endringer av de maktstrukturene som ofte gjor seg gjeldende i
kunnskapsoverfering. Endringer av slike maktstrukturer gar, ifelge Freire (2003), blant annet
ut pé a skape undervisning der elevenes egne erfaringer stér i sentrum. Samfunnsfaglaerernes
fokus pa at elevene skulle fa ta selvstendige valg og handle pa bakgrunn av egne
forforstéelser og erfaringer kan tolkes som et uttrykk for at de ensket a legge til rette for
andre tilnerminger til laering enn den tradisjonelle, lererstyrte undervisningsformen. Dette
samsvarer ogsa med maten barekraftprosjektet var lagt opp pa, slik det fremgar av
prosjektbeskrivelsen. Spersmal er imidlertid hvorvidt dette i seg selv skapte rom for &
reflektere over og utfordre strukturer som gjor seg gjeldende pa samfunnsniva, slik Freire
(2003) oppfordrer til, eller om fokuset pa handling gikk pa bekostning av kritisk refleksjon og
bevisstgjoring i undervisningen. Dette vil dreftes nermere i pafelgende kapittel, hvor jeg vil
undersoke hvorvidt de ulike lesningsalternativene elevene kunne velge mellom og handle pé

bakgrunn av i baerekraftprosjektet, apnet for & drefte sosial-kritiske perspektiver.

4.1.4 Oppsummering

I dette kapittelet fremgér det av intervjuene med samfunnsfaglererne og av
prosjektbeskrivelsen at baerekraftprosjektet innebar en tydelig ansvarsfordeling mellom de
ulike fagene, som gikk ut pa at samfunnsfag i all hovedsak hadde ansvar for den praktiske
delen, mens naturfag hadde hovedansvaret for den teoretiske delen. Samfunnsfaglererne
bekrefter denne ansvarfordelingen, men har noe ulike oppfatninger av hvilke implikasjoner
dette hadde for barekraftprosjektet. Alle tre antyder at de var positive til en tverrfaglig
tilnerming til baerekraftprosjektet og fremmer en forstaelse av barekraftig utvikling som
samsvarer med den ‘brede’ forstdelsen, som innbefatter bdde ekonomiske, sosiale og
miljemessige dimensjoner (Stevenson 2007). Lasse gir imidlertid uttrykk for & ha en
instrumentell forstaelse av tverrfaglighet (Klein 2017), og fremmer med det en forstaelse av
relasjonen mellom dimensjonene som samsvarer med det Ollman (2003) omtaler som en

liberal tilneerming. Bade Pal og Marte har imidlertid en mer kritisk tilneerming til
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tverrfaglighet (Klein 2017) ved at begge anser samfunnsfaget for 4 ha en sentral rolle i &
drefte problemstillingen om menneskeskapt global oppvarming. Med dette gir begge uttrykk
for at prosesser i naturen og i samfunnet ma ses i sammenheng med hverandre for & forsta
arsaken til og lesninger pa den sosio-gkologiske krisen vi star overfor, og antyder med det en
forstaelse av samfunnets og naturens utvikling som internt relaterte (Foster 2000; Ollman
2003). Begge gir ogsé uttrykk for at de synes det er viktig & drefte mulige spenninger og
motsetninger mellom de ulike dimensjonene, og fremmer med det et konfliktperspektiv pa
relasjonen mellom det pkonomiske, sosiale og miljgmessige (Ohman & Ohman 2012).
barekraftprosjektets prosjektbeskrivelse oppfordrer ogsa et av kompetansemélene i
samfunnsfag til & drofte relasjonen mellom de ulike dimensjonene. Ifolge
samfunnsfaglaererne ble dette imidlertid ikke dreftet i samfunnsfagundervisningen, da
baerekraftprosjektets rammebetingelser ikke tillot dette. Bade Pal og Marte papeker imidlertid
at baerekraftprosjektet, gjennom & legge til rette for handling og deltakelse, likevel apnet for
at elevene kunne reflektere kritisk rundt de ulike lgsningsalternativene. Denne tilnermingen
samsvarer med mye av forskningslitteraturen pd UBU som nettopp oppfordrer til & skape
leering i og gjennom bearekraftig utvikling (Sinnes 2015). Mogensen & Schnack (2010)
hevder imidlertid at denne tilneermingen, der en antar at handling i seg selv vil forer til laering
og endring, stér i konflikt med den kritisk funderte handlingskompetanse-tilneermingen.
Handlingskompetanse-tilneermingen representerer en helhetlig, kritisk og endringsorientert
tilnaerming til leering, der kritisk refleksjon og handling ikke kan forstas uavhengig av
hverandre. Det dialektiske samspillet mellom kritisk refleksjon og handling stir ogsa helt
sentralt hos Freire (2003) sitt praxis-begrep. Dette handler om at mennesker, gjennom kritisk
refleksjon og dialog, kan oppna en kollektiv bevissthet om virkeligheten og dermed ogsa kan
bidra til & endre den. Slik bevisstgjering avhenger, ifelge Freire (2003), av kritisk utforskning
av de ontologiske og epistemologiske antakelsene som former ens forstaelse av

virkeligheten.
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4.2 Hvorvidt ble det fremmet sosial-kritiske perspektiver i
barekraftprosjektet?

I teorikapittelet skisseres et skille mellom systemlegitimerende og systemkritiske tilnaerminger
til klima- og miljeproblemene, hvor ferstnevnte kategori innebarer en ‘teknisk’ og en
‘politisk’ tilnerming, mens sistnevnte kategori innebarer en ‘sosial-kritisk’ og en ‘alternativ’
tilneerming (Stevenson 2007). De ulike tilneermingene representerer ulike ideologisk
forankrede perspektiver pa arsaker til og lgsninger pa miljeproblemene, og fremmer med det
ulike forstaelser av forholdet mellom det gkonomiske, sosiale og miljemessige. Overordnet
sett representerer de systemlegitimerende tilneermingene et harmoniperspektiv, der de tre
dimensjonene antas & inngé i en harmonisk relasjon med hverandre, mens de systemkritiske
tilneermingene fremmer et konfliktperspektiv, der det hevdes & veere uunngaelige spenninger
og motsetninger mellom gkonomisk, sosial og gkologisk utvikling (Ohman & Ohman 2012).

I forrige analysekapittel s& vi at samfunnsfagleererne var opptatt av a bevisstgjore
elevene om at det finnes ulike perspektiver pa arsaker til og lasninger pa
baerekraftsutfordringene, noe som samsvarer med en pluralistisk tilneerming til UBU (Ohman
2009). Bade Marte og P4l ga ogsa uttrykk for at de var bevisst spenninger og motsetninger
mellom det gkonomiske, sosiale og miljgmessige, og apnet saledes for & drofte
konfliktperspektiver. Dette ble imidlertid ikke dreftet i samfunnsfagundervisning, men Marte
og Pal hevder at baerekraftprosjektet likevel la til rette for kritisk refleksjon av ulike
perspektiver og tilneerming gjennom aktiv handling og deltakelse. I felgende kapittel vil jeg
undersgke, med utgangspunkt i prosjektbeskrivelsen og intervjuene med samfunnsfaglaererne,
hvilke perspektiver som ble fremmet i det tverrfaglige baerekraftprosjektet og hvorvidt det ble
skapt rom for & drefte sosial-kritiske perspektiver i barekraftprosjektet.

4.2.1 Selektiv pluralisme

I prosjektplanen star det at “elevene skal bli bevisst pa ulike muligheter for & stanse
klimaendringene”, og videre at elevene skal fa utforske ulike mater a bidra pa, enten gjennom
personlig forbruksendringer, teknologisk utvikling eller politisk handling (Vedlegg 1, s. 1).
Poenget med de ulike alternativene var altsa at elevene skulle fi kjennskap til at det finnes
ulike perspektiver pad hvordan barekraftsutfordringene kan handteres. I folgende avsnitt vil
jeg undersgke hvilke perspektiver de ulike lgsningsalternativene representerte, slik de ble

fremstilt i prosjektbeskrivelsen og i intervjuene med samfunnsfaglaererne.
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De som valgte personlig endring kunne selv velge hva de onsket & gjore, men ifolge
Pél var elevene som valgte dette alternativet opptatt av & spise mindre kjott, dusje mindre, ha
“shoppestopp” eller benytte seg mer av kollektivtransport. Denne tilneermingen kan dermed
sies & fremme en individualistisk tilnerming, der individets handlinger anses som den
viktigste drivkraften for endring. Denne tilneermingen samsvarer, ifelge Shove (2009), med
den dominerende politiske diskursen rundt klima og miljeg, der individets holdninger, atferd
og valg er i fokus. Ifelge Dimick (2015) og Melo-Escrihuela (2008) reflekterer dette en
nyliberal tilneerming der ansvaret for klimaendringene overfores fra staten og private
bedrifter over pa enkeltindivider, hvor enkeltindivider blir oppfordret til & vare “gode
medborgere” og ta ansvar for miljeet, mens sosiale og skonomiske strukturer blir stdende
uberort.

Elevene som valgte teknologisk utvikling fikk beseke to ulike bedrifter som arbeider
med 4 utvikle fornybare energikilder. En av disse var Ocean Sun, en privat bedrift som
utvikler flytende solpaneler. I oktober i fjor kunne man for eksempel lese om Ocean Sun i
Nettavisen at “Flytende solceller tar av: Ekspertene tror det blir mer verdt enn oljefondet”
(Nettavisen, 2019). Slik det fremgar her og av deres hjemmesider er det tydelig at denne
bedriften er profittmotivert. Lasningsalternativet ‘teknologisk utvikling’ kan dermed sies &
representere en teknisk tilneerming, der vitenskapelig og teknologisk kompetanse forstds som
lgsningen pa miljeproblemene, og markedskreftene anses som en drivkraft for utvikling
(Stevenson 2007).

Elevene som valgte politisk endring kunne velge mellom & snakke med representanter
fra enten Unge hoyre, Fremskrittspartiets ungdom eller Red ungdom. I tillegg matte de delta
pa et foredrag med Fremtiden i vare hender. Politisk endring kan forstas pa flere mater og
romme mange former for politisk handling. For eksempel understreker Pal under intervjuet at
dette alternativet bade innebar endringer innenfor og utenfor det politiske systemet, som vil si
at det kunne romme bade en politisk tilneerming og en sosial-kritisk eller alternativ
tilneerming (Stevenson 2007). Pl papeker imidlertid at dette ikke var eksplisitt uttrykt
overfor elevene, noe som gjorde at elevene som valgte politisk endring som
losningsalternativ “forholdt seg til den diskursen som finnes” som Pal formulerte det (s. 5).
P& bakgrunn av dette er det rom for & hevde at dette losningsalternativet representerte en
politisk tilneerming som innebar & jobbe innenfor det ndvaerende systemet for & redusere
effekten av menneskelig pavirkning pa miljeet, gjennom forbedringer av juridiske, politiske,

okonomiske og teknologiske beslutninger (Stevenson 2007).
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Samfunnsfaglaererne forteller imidlertid at det aktuelle baerekraftprosjektet skilte seg
ut fra tidligere baerekraftprosjekter de hadde hatt, nettopp fordi det aktuelle
barekraftprosjektet ga elevene mulighet til & velge mellom ulike losningsalternativer, der
tidligere barekraftprosjekter hadde palagt elevene & gjore personlige endringer. Lasse

utdyper at

I &r var det blant annet ikke noe krav om at de matte gjore en personlig endring. (...) Altsa,
sann som i fjor sa var det kanskje sann at noen dusja litt mindre eller gjorde sdnne ting som
ikke har noen betydning egentlig da, dusja kaldere eller tulla liksom og rerte bort veldig mye,
mens i ar var det mye mer serigsitet over det, for da kunne de velge en retning selv og da fikk
de mer interesse for det da (s. 2).

Med dette uttrykker Lasse at han var positiv til at elevene fikk velge mellom ulike
alternativer, fordi det skapte mer interesse hos elevene nar de kunne velge et alternativ som
de selv hadde tro pa, som ifelge Lasse bidro til mer serigsitet rundt prosjektet. Lasse papeker
videre at han synes det var positivt at elevene valgte ulike lgsningsalternativer fordi elevene
da kunne diskutere problemstillingen pa bakgrunn av ulike tilnerminger og pa den maten
belyse flere perspektiver pa problemstillingen. Lasse hevder at dette bidro til at elevene
kunne leere av hverandres perspektiver og at dette kunne gi dem en bredere og mer nyansert

forstéelse av problemstillingen. Marte papeker ogsa at

man far et bredere perspektiv pa det ndr man har med de ulike innfallsvinklene istedenfor at
alle skulle ta den personlige endringen, at da blir det mer sdnn praktisk niva da, na ble det litt
mer refleksjon rundt det (s. 5).

Her understreker Marte at flere og ulike perspektiver apnet for mer refleksjon, sammenlignet
med det tidligere baerekraftprosjektet som forholdt seg til et mer praktisk nivd. Med dette kan
det tolkes som at Marte opplevde at prosjektet fikk en mer faglig karakter nér de fikk

mulighet til & utforske ulike perspektiver. Ifelge Pal var det problematisk & pélegge elevene a

gjore en personlig endring, slik det forrige beerekraftprosjektet hadde gétt ut pa, fordi

det implisitt sier at lgsningen er & gjore noen individuelle endringer og det har jeg personlig
ikke sé veldig tror pa. (...) De generelle innvendingene mot det som jeg tror ogsa at hensikten
med prosjektet langt pa vei er, er at elevene skulle kunne analysere kritisk da (s. 2)

Pal papeker videre at han er opptatt av at elevene ber f4 mulighet til & drefte ulike

perspektiver i samfunnsfag og utdyper at
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det de (elevene) matte kunne drefte er hva vi skal gjere med det (global oppvarming), fordi
der finnes det jo ikke noen fasit, der er det politisk uenighet i samfunnet og da blir det feil om
skolen, der hvor det er politisk strid i samfunnet, har et fasitsvar (s. 7)

P& bakgrunn av dette virker det som at samfunnsfaglererne var positive til at
baerekraftprosjektet la til rette for at elevene kunne velge mellom og utforske ulike
perspektiver, da de hevder at dette dpnet for mer kritisk refleksjon, diskusjon og engasjement.
Slik det kommer til uttrykk i disse utdragene ansa samfunnsfaglaererne det aktuelle
barekraftprosjektet som en oppgradering fra tidligere baerekraftprosjekter nettopp fordi de
ulike lgsningsalternativene bidro til & belyse at det finnes ulike perspektiver pa
miljeproblemene, og at elevene fikk mulighet til & velge et lasningsalternativ som de selv
hadde tro pa. Dette samsvarer med den pluralistiske tradisjonen, der det er et poeng & apne
for et mangfold av synspunkter og meninger hva gjelder miljo- og utviklingsspersmal
(Ohman 2009). Flere forskere argumenterer for at UBU ber etterstrebe en slik pluralistisk
tilneerming 1 undervisningen, ogsa med tanke pa utdanningens demokratiske mandat (Sandell,
Ohman & Ostman 2003; Ohman 2009; Stevenson 2007). I trdd med samfunnsfaglarernes
tilneerminger, handler det demokratiske aspektet i den pluralistiske tradisjonen om &
oppfordre til kritisk refleksjon og deliberasjon i UBU. Ved & la elevene fa velge mellom ulike
losningsalternativer hevder alle tre samfunnsfaglarerne at baerekraftprosjektet bidro til
nettopp dette.

Pa tross av at baerekraftsprosjektet la til rette for & drefte ulike perspektiver, indikerer
de tre losningsalternativene imidlertid at baerekraftprosjektet ikke inkluderte perspektiver som
utfordrer de eksisterende samfunnsstrukturene, eller det Stevenson (2007) omtaler som
systemkritiske perspektiver. Barhaug (2017) sine studier viser at det er en tendens i skolen til
a foreta selektiv kritisk tenkning, som vil si at temaer som oppfattes som ‘universelle verdier’
utelates fra kritisk refleksjon i undervisningen. I henhold til Berhaug sine studier gjelder dette
blant annet temaer som det liberale demokratiet og menneskerettigheter. Ifelge Fisher (2009)
er det samme tilfelle med kapitalismen i var tid, der nyliberalismens hegemoniske posisjon
har skapt en kollektiv tilstand av kapitalistisk realisme, som beskriver tilstanden hvor
kapitalismen ikke bare anses som det eneste levedyktige skonomiske og politiske systemet,
men hvor det ogsa er umulig & i det hele tatt forestille seg et alternativ til det. Dette gjor at det
i dag er en tendens til & fremstille kapitalismen som en naturlig og iboende del av samfunnet
heller enn en historisk spesifikk mate & organisere samfunnet pa (Wood 2016; Fraser 2014).

Denne tilneermingen kan sies & gjenspeile seg i baerekraftprosjektet, da alle tre

lgsningsalternativene, slik vi har sett, befant seg innenfor kategorien av det Stevenson (2007)
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omtaler som systemlegitimerende tilnerminger. Til tross for at beerekraftprosjektet la til rette
for at elevene kunne velge mellom flere ulike losningsalternativer og med det la til rette for
en pluralistisk tilneerming hvor ulike perspektiver belyses og dreftes, befant dreftingen seg
innenfor det eksisterende systemets rammer. Med dette kan det sies at barekraftprosjektet
fremmet en selektiv pluralistisk tilneerming, der ulike perspektiver ble fremmet, men hvor

verdier som oppfattes som universelle ble utelatt.

4.2.2 Samfunnsendring gjennom selvutvikling

I avsnittet over fremgar det av intervjuene at samfunnsfaglarerne synes det var viktig at
elevene fikk mulighet til & velge mellom flere losningsalternativer, fordi dette bidro til &
belyse at det finnes ulike perspektiver pa problemstillingen. Dette omtaler de som en
oppgradering fra tidligere baerekraftprosjektet der elevene hadde blitt palagt & gjere
personlige endringer og ikke fikk mulighet til & velge andre alternativer. Samfunnsfaglererne
gir med dette ogsa uttrykk for at de har liten tro pé personlig endring som en lgsning pé
miljeproblemene alene. Lasse omtaler dette som “sdnne ting som ikke har noen betydning

egentlig da, dusja kaldere eller tulla liksom” (s. 2), og utdyper at

Selv tenker jeg at den politiske er det viktigste, at ikke personlig endring har s mye 4 si da,
nér du ser hvor mye CO2-utslipp det for eksempel gir av & bygge ut en oljeplattform i
Barentshavet, s er det plutselig hundre tusen personbiler eller noe sant noe, og da tenker man
liksom ‘ja, sa skal jeg ha dérlig samvittighet fordi jeg kjerte til trondheim liksom’” (s.7)

Marte papeker ogsa at fokuset pé personlig endring ga prosjektet en mer praktisk karakter,
mens de ulike alternativene skapte mer kritisk refleksjon rundt problemstillingen (s. 5). Pél
uttrykker eksplisitt at han personlig har liten tro pa at individuelle endringer er lesningen pa
miljeproblemene og hevder at denne tilneermingen star i konflikt med det & “analysere
kritisk” (s. 2). Med dette kan det virke som at de tre samfunnsfaglererne er kritiske til en
individualisert tilneerming til problemstillingen. Med dette utfordrer samfunnsfaglererne
forskningslitteraturen pa feltet, som hevder at det er en gkende tendens til & fokusere pa
individuelle verdier, atferd og livsstil i UBU (Shove 2009; Huckle & Wals 2015; Dimick
2015). Selboe & Sether (2018) og Seether (2017) viser ogsa i sine studier at norsk ungdom
har liten kjennskap til andre perspektiver enn de som fremmer endring av individuelle
handlinger og forbruksvalg, men at ungdommen etterlyser kunnskap om hvordan de kan
pavirke miljoet og samfunnet pa andre mater enn gjennom forbruksvalg og livsstil. I lys av

dette kan det tenkes at samfunnsfaglererne opplevde mer engasjement og serigsitet hos
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elevene, fordi beerekraftprosjektet ga elevene innblikk i andre méter a4 handtere
miljeproblemene pa som gikk utover enkeltindividets ansvar. Alle tre samfunnsfaglaererne
antyder ogsé at de anser den individualiserte tilneermingen for & vaere begrensende og gir
uttrykk for at de har liten tro pa at individualiserte tiltak kan bidra til & endre samfunnet i en
barekraftig retning. Med dette stotter de opp under Shove (2009) sitt argument om at den
nyliberale og individualiserte diskurser som dominerer det politiske ordskifte hva gjelder
miljespersmal, skaper svart begrensede handlingsrom sett 1 lys av samfunnsteori- og
vitenskap om hvordan samfunnsendring faktisk skjer.

Samtidig kan det virke som at samfunnsfaglerernes motivasjon for & inkludere flere
lgsningsalternativer i like stor grad handlet at elevene skulle fa mulighet til & medvirke i
undervisningen, ta selvstendige valg og handle pa bakgrunn av disse, som /Ava de ulike
alternativene innebar. Marte forteller for eksempel at det viktigste for henne var 4 fa elevene

til & forstd at det spiller en rolle hva de som enkeltmenneske gjor og hvilke holdninger de har

(s. 3):

a fa dem til 4 forsta at det er mange mater 4 bidra pa og det angar deg, du merker det pa
kroppen din at det er masse aktuelle ting som du helt sikkert egentlig interesserer deg for,
men du tenker at det handler om politikk. Og at de pa bakgrunn av det skulle klare & se den
sammenhengen nar det kom til baerekraft og, det du gjer i hverdagen din betyr noe (s. 2)

Marte er positiv til at elevene fikk ta selvstendige valg og handle pé& bakgrunn av disse, da
hun hevder at dette bidro til & gi elevene en folelse av at de har mulighet til & pavirke
samfunnsutviklingen. Marte forteller at hun hadde en opplevelse av at mange av elevene folte
at de ikke hadde noen mulighet til & pavirke samfunnet, og at de tenkte at politikk er noe
“politikere driver med pa stortinget” (s. 2). For Marte var derfor det viktigste med
barekraftprosjektet at elevene skulle sitte igjen med en folelse av at ogsa de har mulighet til &
pavirke samfunnet. En lignende tilneerming kan vi se hos Lasse nar han papeker at det ikke er
viktig hvilket standpunkt elevene tar, bare de kommer ut av det med en mer reflektert
holdning (s. 6). Ogsa Pal hadde en lignende innfallsvinkel ndr han forteller at hans

tilnaerming til prosjektet var a la elevene starte der de intuitivt var,

sé far de bare bruke sine forkunnskaper eller fordommer og ga inn der. Det som var det
viktigste for meg var at du som skulle gjore personlige endringer skulle vaere motivert for det,
de skulle tro pa det i utgangspunktet. De som tror pa politisk endring skulle tro pa det, altsa,
de som ikke hadde noe tro pa noe av det, kunne hépe pa teknologien eller forklare hvorfor de
ikke tror pa klimaendringene. (...) Altsd, jeg valgte & ikke begynne & snakke om liksom
mulighetene for det ene eller det andre fordi jeg ville at de skulle starte med sine
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forforstaelser, og sa heller lede seg i retning av en riktigere forstaelse etterhvert, nettopp ved a
forske pa det de hadde valgt som utgangspunkt da (s. 4-5)

Her forteller Pal at det var viktig for han at elevene skulle fa velge lgsningsalternativ pa et
selvstendig grunnlag, uavhengig av hva lereren eller medelevene métte mene. Dette var
grunnen til at Pal valgt a ikke snakke mer om de ulike losningsalternativene i
samfunnsfagundervisningen i forkant av at elevene skulle velge hvilket alternativ de hadde
mest tro pa.
Samfunnsfaglerernes fokus pa elevenes selvbestemmelse, medvirkning og deltakelse

kan tolkes som at samfunnsfaglarerne anser det demokratiske aspektet i undervisningen for a
veaere av stor betydning. Slik det kommer til uttrykk i1 utdragene over er det tydelig at
samfunnsfaglaererne anser demokratisk deltakelse bade som et mal og et middel for
undervisningen (Ohman 2009). Flere hevder at demokrati er en forutsetning for baerekraftig
utvikling, og at demokratisk deltakelse i undervisningen derfor ber ha en helt sentral plass i
UBU (Sandell, Ohman & Ostman 2003). Ohman (2009) papeker at Dewey sin
demokratiforstéelse star sentralt i den pluralistiske tradisjonen, hvor det er et poeng at
elevene skal fa mulighet til & medvirke i undervisningen gjennom deltakelse og aktivitet. |
denne tradisjonen forstas ogsé samfunnsendring som et resultat av individuelle endringer.
Denne demokratiforstaelsen gjenspeiler seg i samfunnsfaglarernes uttalelser, hvor de
understreker betydningen av & styrke elevenes selvbestemmelse og medvirkning.

Det finnes imidlertid ulike mater & forstd demokratisk deltakelse pa (Berhaug 2017;
Stray 2018). Ifelge Stevenson (2007) representerer Dewey sin tilneerming en liberal
demokratiforstéelse som nettopp ikke stiller spersmal ved de sosiale og ekonomiske
strukturene i samfunnet. Dewey (2000) setter individets utvikling i fokus for leering og forstar
samfunnsendring som et resultat av individets selvutvikling og utfoldelse. Denne
tilneermingen representerer séledes en akterorientert eller voluntaristisk forklaringsmodell for
hvordan samfunnsendring oppstar (Dobson 2007). Sather (2019) papeker at voluntaristiske
forklaringsmodeller kjennetegnes av at de vektlegger at alle mennesker har handlekraft, men
legger mindre vekt pd maktforskjeller som gir folk ulike handlekraft og pavirkningsmulighet.
Stevenson (2007) papeker derfor at UBU, for & oppfylle utdanningens demokratiske mandat,
ma innebere at elevene far tilgang til et bredt spekter av ulike tilnerminger - bade
systemlegitimerende og systemkritiske - hva gjelder arsaken til og lesninger pa den sosio-
okologiske krisen. I tillegg understreker Stevenson (2007) betydningen av a bevisstgjore

elevene om hvordan de ulike perspektivene kan knyttes til ulike ideologier og politiske
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interesser i samfunnet. Dette vil si at UBU, for & oppfylle utdanningens demokratiske
mandat, ma bidra til & bevisstgjere elevene om perspektiver som belyser hvordan strukturene
og maktrelasjonene i samfunnet, bade kulturelt og materielt, begrenser ens mulighet til &
pavirke og delta i samfunnsutviklingen (Fraser 1996; Au 2009; Freire 2003). En sosial-kritisk
tilneerming til UBU vil saledes kunne &pne for & drofte bade arsaker til og lgsninger pa den
sosio-gkologiske krisen, men ogsa hva demokrati og demokratisk deltakelse betyr og
innebarer (Stevenson 2007).

P& bakgrunn av dette kan samfunnsfaglerernes fokus pé elevenes selvbestemmelse og
deltakelse i undervisningen sies a fremme en akterorientert tilneerming til samfunnsendring,
der selvets utvikling og utfoldelse anses som et middel for & skape samfunnsendringer, uten
at dette ses i sammenheng med de sosiale og skonomiske samfunnsstrukturene som nettopp
begrenser individets mulighet til demokratisk deltakelse og pavirkning (Fraser 1996; Wood
2016). Selv om samfunnsfaglererne gir uttrykk for a vere kritiske til en individualisert
tilnerming til endring, og dermed utfordrer den nyliberale diskursen, kan det virke som at
den liberale demokratiforstaelsen som nettopp vektlegger individets frihet i liten grad
utfordres eller stilles spersmaél ved. Dette samsvarer ogsd med forskningslitteraturen pa feltet,
der det blant annet hevdes at denne demokratiforstaelsen ber anses som en konstant
dimensjon i UBU (Sandell, Ohman & Ostman 2003). Ifolge Borhaug (2017) tar den nye
leereplanen ogsa utgangspunkt i den pedagogiske forstaelsen av demokrati som har retter i
Dewey sine arbeid. Denne demokratiforstaelsen utfordrer imidlertid ikke, ifelge Stevnson
(2007), de sosiale og skonomiske strukturene i samfunnet og kan dermed i seg selv sies &
stotte opp under en systemlegitimerende tilnaerming. P4 tross av at en motivasjon for gkt
medvirkning og deltakelse i undervisningen ogsé kan sies & stette opp under en kritisk-
pedagogisk tilnerming, slik det er blitt nevnt, er det overordnede mélet med en kritisk-

pedagogisk tilnerming & endre sosiale og gkonomiske strukturer i samfunnet.

4.2.3 Frykten for det politiske - en selvoppfyllende profeti

Slik det fremgér av avsnittene over, representerer de tre losningsalternativene ulike
tilnerminger hva gjelder arsaker til og lasninger pa den sosio-gkologiske krisen. De tre
perspektivene som fremmes befinner seg imidlertid innenfor rammen av systemlegitimerende
perspektiver, 1 henhold til Stevenson (2007) sine typologier. Utvalget kan dermed sies &

representere en selektiv pluralistisk tilneerming, da det i1 trdd med den pluralistiske tradisjonen
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anerkjennes at klimaendringer er et politisk anliggende der det finnes ulike perspektiver pa
arsaker til og losninger pa miljoproblemet (Ohman 2009), samtidig som at systemkritiske
perspektiver som stiller spersmal rundt sosiale og ekonomiske strukturer ble utelatt.
Samfunnsfaglaererne hevder imidlertid at barekraftprosjektet likevel apnet for kritisk
refleksjon, ved & la elevene vaere aktiv deltakende og medbestemmende i undervisningen.
Slik det er blitt vist kan denne forstéelsen av demokratisk deltakelse imidlertid sies a stotte
opp under en akterorientert tilneerming til samfunnsendring, som vektlegger at alle individer
har handlekraft, men ikke belyser maktforskjeller som gir folk ulik handlekraft og
pavirkningsmulighet (Saether 2019). En slik forstaelse kan dermed i seg selv sies a stotte opp
under en systemlegitimerende tilneerming. I det folgende jeg undersegke hva som er grunnen
til at sosial-kritiske perspektiver ikke ble fremmet i det aktuelle baerekraftprosjektet. Da Pal
var den eneste av samfunnsfaglarerne som reflekterte eksplisitt rundt dette, vil dette
underkapittelet kun ta for seg P4l sine refleksjoner.

I intervjuene spurte jeg samfunnsfaglarerne hva de syntes om de ulike
lgsningsalternativene elevene kunne velge mellom, og hvorvidt de ville endret p4, tatt bort
eller lagt til noen alternativer hvis de hadde fatt muligheten til det. P4 dette svarte badde Marte
(s.5) og Lasse (s.6) at de var forngyd med de tre alternativene og ikke ville tilfoyd noen eller
tatt bort noen. Pal forteller imidlertid at han hadde forsekt & inkludere andre
losningsalternativer i tidligere barekraftprosjekter, der ‘systemendring’ hadde vert et av
dem, men at dette hadde opplevdes utfordrende av flere grunner og at han derfor hadde valgt

a utelate dette alternativet i det aktuelle baerekraftprosjektet:

Pal: Det var det som var tilfelle, at nar de som i utgangspunktet valgte det alternative som jeg
personlig hadde mest tro pd, nemlig at man ma endre systemet, de kom til en veldig grunn
oppfatning, fordi de hadde ingen forutsetninger til & forsta hva egentlig systemet betyr... og
det som jeg da matte, var at jeg matte ga rundt & veilede dem, og sé fikk jeg inn rapporter som
var omtrent ordrett hva jeg hadde sagt. Sann at jeg fikk sdnne papegaye-svar, liksom politisk
korrekte, men uten noe grunnlag i deres egne selvstendige jobbing, fordi forutsetningene for &
kunne vurdere at system er problemet var ikke tilstede. S& de hadde valgt det alternativet uten
a skjenne hva de egentlig valgte. Og nar jeg skulle hjelpe dem, sé ble det bare til at jeg
fortalte dem neyaktig hva de kunne se pa, og sa sa de pa det og leverte det. (...) S& derfor tok
jeg ogsa bort det alternativet og tenkte at grunnleggende sett, sé er jo det bare en variant av
det alternativet knyttet til & gjore politiske endringer, og i ar sa har jeg da ikke definert det
som innenfor eller utenfor systemet, jeg har bare sagt politiske endringer (s. 5)

Jeg: Hvordan opplevde du dette i det prosjektet dere hadde i ar da, at elevene arbeidet med
politiske endringer? hvordan forholdt elevene seg til det med systemendring?

Pal: Altsa, da har de pa en méte forholdt seg til den diskursen som finnes da. Og sa er jo da
spersmalet egentlig, og det har jeg jo ogsa reflektert over i etterkant mer sann filosofisk pa en
mate, egentlig sa vil jo enhver form for politisk endring bare vare et niva av endring, ikke
sant... Altsa, enhver endring er en endring av systemet, og enhver systemendring er en
endring av det eksisterende, sa det var egentlig et litt sann kunstig skille som jeg hadde satt
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opp der. Og det pa en mate hindra jo de som valgte det alternativet og gjere det som var
oppdraget for de som valgte innenfor systemet, nemlig & gjore politiske handlinger, og det var
noe av det som var mest vellykka i fjor, at de som valgte det da, faktisk gjorde politiske
endringer (s. 5).

Her peker Pal pa tre grunner til at han syntes det var vanskelig 4 ha med systemendring som
et losningsalternativ. For det forste opplevde han at elevene ikke hadde grunnlag for & forsta
hva ‘systemet’ betyr, for det andre mener han at skillet mellom politisk endring og
systemendring er et kunstig skille, og for det tredje opplevde han at elevene ikke arbeidet
selvstendig, men kom med ‘papegoye-svar’.

Selv om Pél i dette utdraget ikke nevner eksplisitt hva han mener med systemendring,
antyder han under intervjuet at systemendring handler om a endre de gkonomiske strukturene
i samfunnet. En slik tilnerming faller inn under en sosial-kritisk tilneerming som ser klima-
og miljeproblemene som symptomer pa kapitalismens iboende trang til & akkumulere og
ekspandere (Stevenson 2007). Forskjellen mellom dette losningsalternativet og de tre andre
lgsningsalternativene, er at systemendring representerer et systemkritisk perspektiv mens de
tre andre representerer systemlegitimerende perspektiver. Pél forteller imidlertid at elevene
som valgte systemendring som lgsningsalternativ kom med ‘papegoye-svar’, altsé
gjentakelser av det han hadde fortalt dem, og at elevene ikke klarte & jobbe selvstendig. Pal
hevder at grunnen til dette var at elevene ikke hadde grunnlag nok til & forsta hva systemet
betyr og at de derfor ikke hadde noen forutsetninger for & forstd hva systemendring
innebarer. Dette indikerer at P4l tenker at det kreves kunnskap om systemet for & kunne
endre systemet. Denne tilneermingen samsvarer med de kritiske pedagogene som hevder at
sosial transformasjon og samfunnsendring krever kunnskap og bevissthet om systemet vi
operer innenfor (Freire 2003; Au 2009; Sterling 2010; Huckle & Wals 2015). Det indikerer
imidlertid ogsa at kunnskap om det kapitalistiske systemet generelt sett er manglende, bade i
samfunnsfag og i de andre fagene som var involvert i prosjektet, da Pal hevder at det kun var
dette lasningsalternativet elevene ikke hadde nok kunnskap om for & kunne velge.

En kan imidlertid sperre seg hvorfor Pal tenker at lasningen pa dette var a fjerne
‘systemendring’ som alternativ, da han understreker at dette var det losningsalternativet han
selv hadde mest tro pa. Ifelge Pal handlet dette om at han hadde kommet frem til at skillet
mellom politisk endring og systemendring egentlig var et ‘kunstig skille’, fordi all endring til
syvende og sist ogsa er en endring av systemet. Med Sterling (2010) sitt begrepsapparat
gjenspeiler denne forstaelsen av endring en andre-ordens-endring, der det antas as endring

skjer innenfor og gjennom systemet, og hvor fokuset ligger pa endringer av politiske
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holdninger og verdier. Tredje-ordens-endring handler om a endre systemet i sin helhet
gjennom bevisstgjering om ens grunnleggende forstaelse av og tilnaeerming til virkeligheten
(Ibid.). Fordi det i dag er en tendens til & fremstille kapitalismen som en naturlig og iboende
del av samfunnet, og som det eneste levedyktige skonomiske og politiske systemet, krever
endringer av de sosiale og ekonomiske strukturene som kapitalismen konstituerer, lering og
bevisstgjering pa et grunnleggende niva, der en stiller spersmal rundt de ontologiske og
epistemologiske antakelsene som ligger til grunn for ens valg og handlinger. Sett i lys av at
Pal forstar systemendring som endringer av de skonomiske strukturene vil dette altsa kreve
endring pa et dypere niva enn det han selv hevder. Nar jeg sper Pal hvordan han opplevde at
elevene som valgte ‘politisk endring’ forholdt seg til dette alternativet med tanke pa
systemendring, svarer han at “altsa, da har de pa en mate forholdt seg til den diskursen som
finnes da” (s.5). Den rddende miljediskursen er, slik det belyses i teorikapittelet, preget av et
fokus pa individuelle holdninger, atferd og livsstil, og fremmer med den en nyliberal
forstéelse av endring, der ansvaret for miljeet overfores til enkeltindividers valg og
handlinger (Shove 2009; Dimick 2015; Huckle & Wals 2015; Melo-Escrihuela 2008). Slik
det har blitt papekt ga imidlertid alle tre samfunnsfaglarerne uttrykk for at de hadde liten tro
pa en slik individualisert tiln@rming til & lose miljoproblemene. P4 bakgrunn av dette kan det
tenkes at Pél befant seg i et spenningsfelt, der hans personlige politiske engasjement og hans
rolle som en “ngytral” leerer og formidler sto 1 konflikt med hverandre. Slik Pal fremstiller
det i utdraget over, kan det virke som at han har forsekt & forene de to rollene gjennom a
tenke at politisk endring kan tolkes pé flere mater, og at elevene som velger dette alternativet
selv kan finne frem til den “riktige” losningen. Dette viste seg imidlertid & vaere utfordrende,
da elevene, som han selv uttrykker det, forholdt seg til samfunnets raddende og hegemoniske
diskurs.

Pal forteller ogsa at han opplevde veiledningen av elevene som utfordrende fordi han
matte fortelle elevene neyaktig hva de skulle se pa, noe som medferte at han fikk inn
rapporter som var omtrent ordrett hva han hadde sagt. Dette kan tolkes som et uttrykk for at
Pal opplevde sin egen veiledning som indoktrinerende. At Pal opplevde det som
indoktrinerende a veilede elevene som hadde valgt systemendring, kan ogsa vare et uttrykk
for at ‘systemendring’ ble oppfattet som mer politisk enn de andre lgsningsalternativene.
Dette er interessant, sett i lys av argumentet om at kapitalismen i dag fremstilles og oppfattes
som en naturlig del av mennesket og samfunnet og dermed har blitt avpolitisert (Wood 2016;
Fisher 2009). Dette gjor at tilneerminger som tar kapitalismen for gitt, alts

systemlegitimerende perspektiver, oppfattes som politisk ngytrale, til forskjell fra sosial-
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kritiske perspektiver som omtaler kapitalismen som en historisk spesifikk méte a organisere
samfunnet pa og dermed som et politisk anliggende (Wood 2016).

Mogensen & Schnack (2010) papeker imidlertid at tilneerminger som forholder seg
ukritisk til den politiske og historiske konteksten vi inngar i, nettopp tenderer mot & bli et
middel for & spre spesifikke politiske perspektiver og interesser, og dermed stér i fare for &
virke politisk indoktrinerende. For 4 unnga dette argumenterer flere for at UBU legge til rette
for et mangfold av perspektiver, bade systemkritiske- og legitimerende (Stevenson 2007;
Ohman 2009; Mogensen & Schnack 2010). Slik det fremgar i dette analysekapittelet er det
imidlertid lite som tyder pa at det ble fremmet perspektiver i baerekraftprosjektet som
utfordrer det kapitalistiske systemet. Frykten for & virke politisk indoktrinerende i
undervisningen kan dermed forstas som en selvoppfyllende profeti, da undervisning som
nettopp ikke gér aktivt inn for & utfordre hegemoniet nettopp vil bidra til & opprettholde og
reprodusere “business as usual in the end” (Huckle & Wals 2015).

Det er imidlertid ogsé et poeng i denne sammenheng, slik bade Rething (2019) og
Sterling (2010) papeker, at det kan oppleves som utfordrende og ubehagelig & fremme
perspektiver som utfordrer hegemoniske forstéelser i undervisningen, da slik undervisning
kan skape motstand hos elevene. Slik det kommer til uttrykk i utdraget fra intervjuet med Pal
kan det imidlertid virke som det i like stor grad var han som larer som folte pa et ubehag i &
fremme kontra-hegemoniske perspektiver i undervisningen. Rething (2019) argumenterer
imidlertid for at den typen ubehag ber anses som en ressurs i undervisningen, da det nettopp
er dette som kan apne for kritisk diskusjon og refleksjon rundt maktstrukturer og sosial

urettferdighet i samfunnet.

4.2.4 Oppsummering

Pé tross av at det ble lagt til rette for perspektivmangfold, kritisk tenkning og deltakelse i
barekraftprosjektet, har vi sett at sosial-kritiske perspektiver bevisst var utelatt. Dette
samsvarer med internasjonal forskning. Berhaug (2017) sitt argument om at noen temaer
oppfattes som ‘universelle’ og dermed utelates fra kritisk drefting i undervisningen, kan i
denne sammenheng kan tolkes som et uttrykk for kapitalistisk realisme (Fisher 2009). Pa
bakgrunn av dette kan det sies at baerekraftprosjektet fremmet en selektiv pluralistisk
tilnerming. Dette er ogsa tilfelle hva gjelder samfunnsfaglerernes forstaelser av demokratisk
deltakelse, slik det kommer til uttrykk i 4.2.2, der det er tydelig at det liberale demokratiet

ogsé oppfattes som en «universell verdi». Med dette fremmes et syn pa demokrati og
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demokratisk deltakelse som i liten grad utfordrer de underliggende strukturene i det
kapitalistiske samfunnet og dermed i seg selv kan sies & fremme en systemlegitimerende
tilneerming. P4 en annen side kan samfunnsfaglerernes fokus pa deltakelse og handling i
undervisningen forstas som et uttrykk for at de ensker & endre maten vi tenker om og
praktiserer kunnskapsformidling i skolen. Dette samsvarer med Freire (2003) sitt argument
om at endringer av maktforholdet mellom underviser og elever i utdanningsvirksomhet en
helt sentral del av utdanning for frigjering.

I avsnitt 4.2.3 tydeliggjores fravaeret av de systemkritiske perspektivene ved at Pél
forteller om utfordringene han hadde opplevd i tidligere barekraftprosjekter hvor han hadde
valgt 4 inkludere ‘systemendring’ som et av lgsningsalternativene. I dette avsnittet hevder Pal
for det forste at verken elevene eller leererne ikke hadde nok kunnskap om hva ‘systemet’ er
for & kunne velge ‘systemendring’ som lgsningsalternativ, som indikerer at kunnskap om
kapitalismen generelt sett er mangelfull. For det andre hevder Pal at ved & inkludere
‘systemendring’ skapte han et kunstig skille mellom ‘politisk endring’ og ‘systemendring’.
Med dette fremmer Pal en forstaelse av endring som reflekterer det Sterling (2010) omtaler
som andre-ordens-endring, som star i konflikt med Pal sitt eget argument om at det ma
strukturelle endringer til for & oppnd en baerekraftig fremtid. Denne inkonsistente
tilneermingen tolkes som at Pal star i et spenningsfelt mellom sitt personlige politiske
engasjement og sin rolle som “neytral” kunnskapsformidler. “Frykten” for det politiske i
undervisningssammenheng, som P&l gir uttrykk for & ha, fremstar her som en selvoppfyllende
profeti, da det nettopp er fravaeret av perspektiver som oppfattes som politiske, i kraft av &

vare kontra-hegemoniske, som star i fare for & virke politiske indoktrinerende.
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5. Implikasjoner av hovedfunn

Hovedfunnene fra analysen samsvarer med tidligere forskning som viser at
harmoniperspektivet sjelden utfordres og at sosial-kritiske perspektiver systematisk utelates i
UBU (Huckle & Wals 2015; Dimick 2015; Melo-Escrihuela 2008; Shove 2009; Ohman &
Ohman 2012; Szther & Selboe 2018). I denne studien har vi sett at dette bade kan knyttes til
begrensninger i barekraftprosjektets rammebetingelser som tids- og ansvarsfordelingen
mellom de ulike fagene; at baerekraftprosjektet i stor grad bygget pa den pedagogiske
forstaelsen av demokrati som har retter i Dewey sin liberal-demokratiske tilnerming, som i
seg selv kan sies a representere en systemlegitimerende tilnerming; en mangel pa kunnskap
om det kapitalistiske systemet bade hos lerere og elever, samt en frykt for & virke politisk
indoktrinerende og for & fremme perspektiver som problematiserer etablerte forstaelsesmaéter,
utfordrer maktforhold og stiller spersmal rundt elevenes vante forestillinger (Rething 2019).
Det er saerlig to implikasjoner av disse funnene som jeg vil drefte i pdfelgende avsnitt.
Den forste implikasjonen sikter til sparsmalet om hvorvidt UBU, slik det er lagt opp i dag,
bidrar til & utdanne samfunnsborgere som er kapable til & skape de nedvendige
samfunnsendringene i mote med den sosio-gkologiske krisen. Den andre implikasjonen sikter

til skolens og serlig samfunnsfagets demokratiske mandat i mete med UBU.

5.1 Utdanning for en baerekraftig fremtid?

Som det fremgar av analysen er det lite som tyder pa at det ble fremmet sosial-kritiske
perspektiver i berekraftprosjektet. Pal forteller blant annet at han opplevde at elevene ikke
hadde grunnlag for & kunne velge ‘systemendring’ som alternativ og gir med dette uttrykk for
at sosial-kritiske perspektiver og kunnskap om kapitalismen generelt er mangelfullt i
samfunnsfagundervisningen. Slik jeg ser det er dette et viktig funn fra denne casen, hva
gjelder samfunnsfagets #va i mete med UBU. UBU sitt overordnede mél er & skape
barekraftige samfunn, og for & oppna dette er det, som vi har sett, bred enighet om at det
kreves omfattende samfunnsendringer. Forskning viser at det ikke er mangel pa
naturvitenskapelig kunnskap om global oppvarming, klimaendringer og tap av naturmangfold
som er problemet. Snarere tvert imot hevder Sinnes (2015) at den gkte kunnskapen i liten
grad har fort til endringer i forbruksmenstre eller hvordan vi legger opp undervisningen i
skolen. Sinnes (2015) sper hva som da skal til for & snu utviklingen i en mer baerekraftig

retning, og argumenterer for at UBU i sterre grad ber fokusere pd utdanning 7, som og for
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barekraftig utvikling. I denne oppgaven har det imidlertid blitt argumentert at det & endre
samfunnet i en baerekraftig retning krever inngédende kunnskap om hva samfunnet bestar av,
hvilke drivkrefter som ligger bak samfunnsutviklingen og hvordan denne utviklingen er
uleselig knyttet til naturens utvikling (Freire 2003; Foster 2000; Ollman 2003). Med
utgangspunkt i et marxistisk rammeverk argumenteres det for at forklaringsmodeller som
baserer seg pé naturvitenskap alene ngdvendigvis vil fere til misvisende arsaks- og
losningsforklaringer pd den sosio-gkologiske krisen. Grunnen til dette er at naturvitere kun
kan fortelle oss at de klimaendringene vi i dag er vitne til kan knyttes til menneskelige
handlinger, men imidlertid kan fortelle oss lite om hva som ligger hak disse endrede
handlingsmenstrene (Ollman 2003; Malm 2016). Ifelge Ollman (2003) og Malm (2016) vil
arsaksforklaringer som ikke tar i betraktning de historisk spesifikke relasjonene som utgjor
den kapitalistiske produksjonsmaten, heller ikke vaere i stand til & forklare hvordan vi kan
skape de samfunnsendringene som ma til for & lese den sosio-gkologiske krisen vi i dag star
overfor. Forklaringsmodell som hevder at menneskeheten (i sin essens) er ansvarlige for den
sosio-gkologiske krisen vil altsa skape svart begrensede rom for handling og endring, da den
eneste losningen vil vaere at hvert enkeltindivid endrer sine holdninger og verdier.

En Implikasjon av & ikke fremme sosial-kritiske perspektiver i UBU kan altsa vere at
elevene ikke far det nedvendige kunnskapsgrunnlaget for & forstd samfunnet og
verdenssamfunnet de lever i og dermed ikke far grunnlag til & forstd hvilke drivkrefter som
ligger bak den sosio-gkologiske krisen, og med det heller ikke fir grunnlag til & forsta
hvordan de kan bidra til & lose denne krisen. Som det er blitt papekt i denne studien viser
tidligere forskning at ungdom imidlertid etterlyser kunnskap om hvordan de kan pavirke
miljeet og samfunnet pa andre mater enn gjennom forbruksvalg og livsstil (Selboe & Sather
2018). Altsa er det ikke mangel pa kunnskap om klimaendringene som er problemet, slik det
er blitt papekt, men mangel pa kunnskap om drivkreftene som ligger bak klimaendringene, og
her spiller samfunnsfaget en ngkkelrolle. Et av kjerneelementene i den nye lereplanen til
samfunnskunnskap (tidligere samfunnsfag) er Perspektivmangfald og samfunnskritisk
tenking, hvor det stir at “Elevane skal kunne vurdere samanhengar i samfunnet ut fra
forskjellige perspektiv. Dei skal kunne stille spersmal til korleis makt er organisert, og korleis
makt verkar” (Kunnskapsdepartementet 2019). P4 bakgrunn av denne oppgavens argument
om at den sosio-gkologiske krisen ikke kan forstis uavhengig av de maktrelasjonene som
utgjor den kapitalistiske produksjonsmaten, bade mellom mennesker og mellom menneske og

naturen, vil jeg argumentere for at dette kjerneelementet bor utgjere en barebjelke i UBU.
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Som det er blitt papekt og som jeg vil utdype i pafelgende avsnitt knytter dette seg ogsa til

skolens og samfunnsfagets demokratiske mandat.

5.2 Skolens og samfunnsfagets demokratiske mandat

I tillegg til at fravaeret av systemkritiske perspektiver i UBU har implikasjoner hva gjelder
UBUs overordnede mal om & skape samfunnsendring, vil jeg argumentere for at dette ogsa
har implikasjoner for skolens, og sarlig samfunnsfagets, demokratiske mandat.
Som det fremgar av casen er det tydelig at samfunnsfaglaererne oppfattet demokratisk
deltakelse som en helt sentral del av baerekraftprosjektet. Dette samsvarer med det meste av
teori og forskning pa feltet, der demokratisk deltakelse omtales som en essensiell dimensjon
for & oppna mélet om en baerekraftig fremtid (Sandell, Ohman & Ostman 2003; Sinnes 2015;
Saether 2019, 2017; Ohman 2009). Denne koblingen kommer ogsé tydelig til uttrykk i den
nye lereplanen til samfunnsfag der det stér at “I samfunnskunnskap handlar det tverrfaglege
temaet berekraftig utvikling om korleis elevane kan bidra til ei berekraftig samfunnsutvikling
gjennom 4 vere aktive medborgarar” (Utdanningsdirektoratet 2019). Slik Stray (2018)
papeker er det imidlertid helt avgjerende i utdanningssammenheng at det er tydeliggjort
hvilke idealer som legges til grunn for skolens demokratiske mandat, at vi er bevisst hvilket
demokrati vi snakker om og hvilke borgere det er som er tjenlige for dette demokratiet.

Som det fremgér av analysen viser intervjuene med samfunnsfaglarerne at det er
en tendens til 4 ta det liberale demokratiet for gitt, der deliberasjon og fokuset pa
anerkjennelse av ulikhet star i sentrum (Fraser 1996). Det er utvilsomt en helt sentral
forutsetning for et fungerende demokrati at alle, uavhengig av alder, kjonn, etnisitet, religion,
seksualitet etc. har mulighet til & delta i og pavirke samfunnet. Med utgangspunkt i et
marxistisk rammeverk hevder imidlertid Wood (2016) at kapitalismen nettopp baserer seg pa
en separasjon av den politiske og den gkonomiske sfaren, der demokratisk deltagelse er
forbeholdt den politiske sfaeren, mens den gkonomiske sfaeren i all hovedsak styres av
markedskreftene. Wood (2016) understreker at “class relations between capital and labour
can survive even with juridical equality and universal suffrage. In that sense, political
equality in capitalist democracy not only coexists with socio-economic inequality but leaves
it fundamentally intact” (s. 213). Altsa er det ingen motsetning mellom et liberalt demokrati
som serger for juridisk likestilling og stemmerett pa den ene siden og kapitalismens utbytting
av menneske og naturen pa den andre. Det er i trdd med dette Fraser (1996) hevder at det ikke

er mulig & oppna likestilling i demokratisk deltakelse, uten & ta hensyn til hdade anerkjennelse
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av kulturell ulikhet og materiell omfordeling. Det er med dette at jeg ogsa vil hevde at det er
et demokratisk problem nar sosial-kritiske perspektiver utelates fra UBU, da en kritikk av
kapitalismen nedvendigvis ogsa vil bidra til & utfordre ens forstaelse av hva demokrati og
demokratisk deltakelse betyr og innebzaerer.

Som det er blitt papekt kan fraveret av sosial-kritiske perspektiver ogsa vitne om en
tendens til & oppfatte kapitalismen som en universell kategori og en iboende del av
samfunnet, istedenfor en spesifikk méte & organisere samfunnet pad (Wood 2016; Fisher 2009;
Ollman 2003). Ifelge Swyngedouw (2010) har dette fort til en avpolitisering av
miljedebatten. Han anser denne avpolitiseringen for bade & vaere et resultat av og en av
arsakene til den post-demokratiske tilstanden flere hevder vi i dag befinner oss i (se f.eks.
Mouffe 2005; Ranciére 2010; Crouch 2004). En felles grunnpilar for de ellers ulike teoriene
om post-demokratiet, er argumentet om at nyliberalismens hegemoni har fort til en tilslering
av de interessemotsetningene som utgjor kapitalistiske samfunn, som har fort til en
avpolitisert tilstand. Swyngedouw (2010) viser hvordan dette kommer til uttrykk i
internasjonal miljepolitikk der det er en tendens til & fremstille den sosio-gkologiske krisen
som noe som gar utover og utenom de politiske interessekonfliktene- og motsetningene i
samfunnet. Dette kommer blant annet til uttrykk ved at klimaendringene og krisene det
medferer omtales som en apokalyptisk tilstand utenfor menneskets kontroll, men hvor
menneskeheten i sin essens ansvarliggjeres, uavhengig av de historisk spesifikke sosiale
relasjonene de inngar i (Swyngedouw 2010; Ollman 2003; Malm 2018: Foster 2000).

I trdd med Stevenson (2007) vil jeg pa bakgrunn av dette argumentere for at UBU, for
a veere konsistent med utdanningens demokratiske prinsipper, ma belyse et bredt spekter av
ulike politiske og ideologisk forankrede tilnaerminger hva gjelder arsaker til og lgsninger pa
miljo- og barekraftproblemene. I leereplanverkets overordnede del stir det at “et demokratisk
samfunn hviler pa at hele befolkningen har like rettigheter og muligheter til & delta i
beslutningsprosesser” (Kunnskapsdepartementet 2017). Som det er blitt argumentert i denne
oppgaven, er det et demokratisk problem hvis UBU systematisk utelukker sosial-kritiske
perspektiver fra undervisningen, da dette begrenser elevenes mulighet til nettopp & ta en
demokratisk beslutning om hva som skal til for & lgse den sosio-gkologiske krisen vi i dag

star overfor.
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6. Avslutning

I denne oppgaven har jeg, gjennom en casestudie av et tverrfaglig baerekraftprosjekt pa en
videregaende skole pa Ostlandet, undersokt hvordan innholdet i UBU tar form nar det
integreres 1 samfunnsfagundervisningen. Dette har jeg undersgkt ved hjelp av intervjuer med
de tre samfunnsfaglarerne som var involvert 1 baerekraftsprosjektet samt baerekraftprosjektets

prosjektbeskrivelse, og spurt meg folgende:

1. Hvordan forholder et utvalg samfunnsfagleerere seg til relasjonen mellom okonomisk,
sosial og miljomessig beerekraft?
2. Hvorvidt ble det fremmet sosial-kritiske perspektiver i beerekrafiprosjektet, slik det

fremgar av de tre samfunnsfaglceerernes refleksjoner og prosjektbeskrivelsen?

Med utgangspunkt i et marxistisk teoretisk rammeverk har jeg dreftet hvorvidt og hvordan
samfunnsfaglarerne utfordret harmoniperspektivet og fremmet sosial-kritiske perspektiver i
samfunnsfagundervisningen under det tverrfaglige baerekraftprosjektet. I trad med tidligere
forskning pa UBU viser funn fra denne casestudien at harmoniperspektivet i liten grad ble
utfordret i samfunnsfagundervisningen under det tverrfaglige barekraftprosjektet og at sosial-
kritiske perspektiver bevisst ble utelatt. I denne studien har vi sett at dette kan forstas pa
bakgrunn av flere forhold, béde pa didaktisk og samfunnsmessig niva.

I denne oppgaven har jeg tatt utgangspunkt i Ohman & Ohman (2012) sine to
typologier pa relasjonene mellom gkonomiske, sosiale og miljgmessige dimensjoner -
harmoniperspektivet og konfliktperspektivet - og vist at ulike forstaelser av relasjonen
mellom de tre dimensjonene fremmer ulike ideologisk og politisk forankrede perspektiver pa
arsaker til og lasninger pé den sosio-gkologiske krisen. Vi har sett at FN sin definisjon av
barekraftig utvikling fremmer et harmoniperspektiv, hvor det antas a vaere mulig 4 oppna
okonomisk vekst, sosial rettferdighet og miljemessig baerekraft innenfor det eksisterende
kapitalistiske systemet. For & undersgke og utfordre dette harmoniperspektivet har denne
oppgaven fremmet et spesifikt konfliktperspektiv, omtalt som en sosial-kritisk tilnerming,
som tar utgangspunkt i en marxistisk kritikk av kapitalismen. Med dette hevdes det at den
sosio-gkologiske krisen vi stir overfor er et symptom pé mer dyptgéende problemer i
samfunnet, der kapitalismen og dens iboende trang til & ekspandere har skapt en rift 1
metabolismen mellom menneske og naturen (Foster 2000). P4 bakgrunn av dette

argumenteres det for at spenningene og motsetningene mellom det skonomiske, sosiale og

75



miljemessige ikke er uunngéelige, men er et resultat av de historisk spesifikke sosiale
relasjonene - mellom mennesker og mellom menneske og naturen - som utgjer den
kapitalistiske produksjonsmaéten. For & oppnd malet om en barekraftig fremtid kreves det
derfor endringer pa et strukturelt og systemisk nivd. Med utgangspunkt i dette argumenteres
det for at utdanning for samfunnsendring, slik UBU oppfordrer til, krever bevisstgjoring om
de sosiale og skonomiske strukturene vi befinner oss innenfor samt hvordan disse begrenser
vére muligheter til & pavirke samfunnet i en mer barekraftig og rettferdig retning (Freire
2003). Slik bevisstgjerende undervisning avhenger av det Sterling (2010) omtaler som
transformativ laering, der en utforsker og utfordrer de ontologiske og epistemologiske
antakelsene som ligger til grunn for ens forstaelser av og tiln@rminger til virkeligheten. I
denne oppgaven har jeg derfor undersgkt hvilke ontologiske og epistemologiske antakelser
som ligger til grunn for harmoniperspektivet og dreftet hvilke implikasjoner dette kan ha for
UBUs overordnede mal om 4 skape en bearekraftig fremtid.

I analysens forste del sé vi at samfunnsfaglererne selv var bevisst ulike forstaelser av
relasjonen mellom de tre dimensjonene og ogsa reflekterte over mulig spenninger og
konflikter mellom dem, men at dette ikke ble dreftet i samfunnsfagundervisningen sammen
med elevene. Slik det fremgar av intervjuene og prosjektbeskrivelsen var samfunnsfaget
tildelt en sveert begrenset rolle i det teoretiske forarbeidet med prosjektets problemstilling,
noe bade Marte og Pal oppfatter som problematisk. Ansvarsfordelingen mellom fagene, der
naturfag hadde ansvaret for det teoretiske forarbeidet kan vitne om en tilnerming der den
sosio-gkologiske krisen i all hovedsak forstds som et naturvitenskapelig anliggende. For det
andre fremmet samfunnsfaglererne en tilnerming som reflekterer idéen om at lering skjer
gjennom handling, og har retter i Dewey sin pedagogiske forstaelse av laring og demokrati.
Med utgangspunkt i sosial-transformativ laringsteori har denne tilnermingen blitt utfordret,
der det blir hevdet at losnings- og endringsorientert handling avhenger av kritisk refleksjon
og utforskning av de ontologiske og epistemologiske antakelsene som ligger til grunn for
vére tanke- og handlingsmenstre (Freire 2003; Mogensen & Schnack 2010; Sterling 2010).

I analysens andre del undersgkte jeg naermere hvorvidt det ble skapt rom for & drofte
sosial-kritiske perspektiver i barekraftprosjektet. De tre losningsalternativene som elevene
kunne velge mellom i barekraftprosjektet representerte ulike perspektiver pa
problemstillingen, og &pnet saledes for & tilnerme seg problemstillingen pa ulike méter. Selv
om dette &pnet for et perspektivmangfold og i s& méte samsvarte med den pluralistiske
tradisjonen (Ohman 2009), befant alle de tre alternativene seg innenfor rammene av det

systemlegitimerende (Stevenson 2007), og kan dermed sies & representere en selektiv
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pluralisme. Dette begrepet knytter seg til Berhaug (2014) sitt begrep om selektiv kritisk
tenkning, som beskriver tendensen til & utelate noen spesifikke temaer fra kritisk utforskning
i samfunnsfagundervisning. Med Fisher (2009) sitt begrep kapitalistisk realisme, har vi i
denne oppgaven sett at det i dag er en tendens til & fremstille kapitalismen som en universell
verdi, og at dette i stor grad preger maten vi forstar og tilneermer oss den sosio-gkologiske
krisen p4, der harmoniperspektivet er dominerende. Fravaret av sosial-kritiske perspektiver i
UBU kan derfor ses i lys av en samfunnsutvikling der kapitalismen ikke bare anses som det
eneste levedyktige skonomiske og politiske systemet, men hvor det ogsé er umulig a i det
hele tatt forestille seg et alternativ til det. Pal, som ogsé hadde vert med 4 utforme
barekraftprosjektet, fortalte at de bevisst hadde valgt & utelate sosial-kritiske perspektiver fra
det aktuelle baerekraftprosjektet. Han peker serlig pé to aspekter som han mener gjorde det
vanskelig & inkludere sosial-kritiske perspektiver i undervisningen. For det forste opplevde
han at verken laererne eller elevene hadde tilstrekkelig med kunnskap om det kapitalistiske
systemet. For det andre ga P4l uttrykk for at han synes det var ubehagelig a drefte sosial-
kritiske perspektiver i undervisningen, da han var redd det kunne virke politisk
indoktrinerende. Med dette kan fraveret av sosial-kritiske perspektiver i
samfunnsfagundervisningen pé den ene siden vitne om at det kapitalistiske systemet oppfattes
som en iboende del av samfunnet, og derfor ikke anses som noe elevene trenger 4 leere om
eller drofte i undervisningen. P4 den andre siden kan det ogsé vitne om at Pal kjente pd en
rollekonflikt mellom sin private og profesjonelle identitet, der hans personlige politiske
engasjement sto i konflikt med ideen om den “neytrale” kunnskapsformidleren. Fordi sosial-
kritiske perspektiver apner for & problematisere etablerte forstaelsesméter, utfordre
maktforhold og stille spersmal rundt elevenes vante forestillinger, kan det ogsé, som Rething
(2019) papeker, oppleves utfordrende og ubehagelig for mange lerere & inkludere slike
temaer og perspektiver i undervisningen. Rething (2019) understreker imidlertid at det
nettopp er dette som kan skape kritisk diskusjon og refleksjon rundt maktstrukturer og sosial
urettferdighet i samfunnet, og dermed bidra til & skape endring.

Som jeg har vist i denne oppgaven og som Ohman & Ohman (2012) ogsa papeker,
inviterer begrepet barekraftig utvikling til harmoni-tenkning, og UBU risikerer derfor a bli et
ukritisk utdanningskonsept hvis dette harmoniperspektivet ikke utfordres. I denne oppgaven
har jeg, med utgangspunkt i oppgavens teoretiske rammeverk og funn fra casen, argumentert
at fraveeret av sosial-kritiske perspektiver i undervisning for baerekraftig utvikling er
problematisk bade hva gjelder UBU sitt overordnede mél om & skape en berekraftig fremtid

og med tanke pa skolens og serlig samfunnsfagets demokratiske mandat. Hva gjelder UBU
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sitt overordnede mal, argumenterer jeg, i trdd med en rekke kritiske utdanningsforskere, at
undervisning for barekraftig utvikling som ikke gér aktivt inn for & utfordre det nyliberale
hegemoniet vil bidra til & reprodusere nettopp dette. Med utgangspunkt i denne oppgavens
teoretiske rammeverk er dette problematisk da kapitalismens iboende veksttvang utgjer selve
drivkraften bak den sosio-gkologiske krisen. I tillegg anses det for & vere et demokratisk
problem hvis sosial-kritiske perspektiver systematisk utelates fra UBU. For det forste fordi
det kan bidra til & avpolitisere miljgproblemene og med det reprodusere post-demokratiske
tendenser i samfunnet (Swyngedouw 2010; Mouffe 2005; Ranciére 2010), og for det andre
fordi fraveeret av noen spesifikke perspektiver begrenser elevenes mulighet til & ta informerte
og demokratisk forankrede valg om hva de selv tenker ma til for & skape nedvendige
endringer (Stevenson 2007).

Samtidig som at funnene fra denne studien samsvarer med funn fra tidligere
forskning, bidrar studien ogsa med noen nye aspekter til feltet som jeg mener det kunne veert
interessant & forske videre pa. Dette gjelder sarlig spersmalet om hva som oppfattes som
“neytralt” og “politisk” 1 undervisning som tar for seg politisk betente og aktuelle temaer, slik
som barekraftig utvikling er et eksempel pa. Som denne oppgaven har vist vil undervisning
som ikke gér aktivt inn for & utfordre hegemoniske forestillinger, altsa det som oppfattes som
neytralt og naturlig, bidra til & reprodusere “business as usual”. For & unngé dette mener jeg
at utdanningsforskere har et ansvar for a undersegke og avdekke hvordan strukturelle
maktrelasjoner og strukturell ulikhet manifesteres og/eller utfordres i utdanningsvirksomhet
(Apple, Au & Gandin 2009; McLaren & Farahmandpur 2005). Dette knytter seg ogsa til en
mer overordnet diskusjon om utdanningens rolle i samfunnet, hvilke samfunnsborgere som
utdannes i skolen og hvilke idealer som ligger til grunn for skolens samfunnsmandat - en
diskusjon som jeg anser som viktigere enn noen gang i mete med den sosio-gkologiske krisen

vi 1 dag stir overfor.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Baerekraftprosjektets prosjektbeskrivelse

Hovedmal for prosjektet: Elevene skal bli bevisst pa ulike muligheter for & stanse klimaendringer. De skal kunne
utforske hvordan de selv kan bidra bade som personlig forbruk, teknologisk og politisk. Prosjektet skal ske elevens
handlingskompetanse.

Undervisningsmetode/ aktiviteter:

Prosjektet vi deles i to hoveddeler; en teoretisk del hvor fagkunnskap og bakgrunnskunnskaper tilegnes og en praktisk
del hvor elevene deles i grupper og gjennomfgrer tiltak for a redusere klimaendringene.

Del 1: Teoretisk. | denne delen vil undervisningen forega som klasseromsundervisning i de ulike fagene. Her tilegner
elevene seg kunnskap om problemstillingene: Hvordan fungerer klimasystemet pa jorda?, Hva er arsakene til, og de
mest sannsynlige virkningene av, klimaendringer?, Hvilke teknologiske muligheter finns for & produsere rein energi?.

Del 2: Handling: | denne delen skal elevene jobbe i grupper hvor de utforsker en mulig lasning/bidrag til reduserte
klimaendringer. De kan velge mellom a gjgre personlige forbruksendringer, arbeide politisk eller arbeide med
teknologiske lasninger. Alle elevgruppene skal vaere i kontakt med en ekstern aktgr som miljgorganisasjoner,
politiske partier, bedrifter eller forskere for a tilegne seg kunnskap om mulighetene og erfare endringer i egne liv.
Problemstillingen elevene jobber ut ifra er: Hvordan kan vi redusere klimagassutslipp nok til & oppna baerekraftig
utvikling?

Vurdering: | prosjektet vil det vaere underveisvurderinger med nettdebatter, innleverte rapporter og logger og hele
prosjektet avsluttes med en tverrfaglig heldagsprave.

Kompetansemal i de ulike fagene som dekkes helt eller delvis av prosjektet:

Naturfag:

forklare ozonlagets betydning for innstralingen fra sola

forklare hva drivhuseffekt er, og gjore rede for hvordan menneskelig aktivitet endrer energibalansen i
atmosfaeren

e gjare rede for noen mulige konsekvenser av gkt drivhuseffekt i arktiske og lavtliggende omrader og drofte
ett aktuelt klimatiltak

e gjare forsok med solceller, solfangere og varmepumper, forklare hovedtrekk i virkematen og gjgre enkle
beregninger av virkningsgraden

e forklare hva redoksreaksjoner er, gjore forsgk med forbrenning, galvanisk element og elektrolyse og gjore
greie for resultatene

beskrive virkematen og bruksomradet til noen vanlige batterier og brenselceller

gjore rede for ulik bruk av biomasse som energikilde

gjore rede for forskjellen mellom energikilder og energibaerere og en aktuell energibaerer for framtiden

drofte dagsaktuelle naturfaglige problemstillinger basert pa praktiske undersgkelser eller systematisert

informasjon fra ulike kilder

e  kartlegge egne forbruksvalg og argumentere faglig og etisk for egne forbruksvalg som kan bidra til
baerekraftig forbruksmegnster

e undersgke en global interessekonflikt knyttet til miljesparsmal og drafte kvaliteten pa argumenter og

konklusjoner i debattinnlegg

Samfunnsfag:

e  bruke varierte digitale sgkjestrategiar for a finne og samanlikne informasjon som beskriv problemstillingar
fra ulike synsvinklar, og vurdere formalet og relevansen til kjeldene

gjere greie for sentrale kjenneteikn ved den gkonomiske politikken i Noreg

utforske og diskutere korleis ein kan vere med i og paverke det politiske systemet gjennom a bruke ulike
kanalar for paverknad

e analysere grunnleggjande skilnader mellom dei politiske partia i Noreg
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Norsk:

Geografi:

drofte samfunnsfaglege tema i digitale diskusjonsforum og vurdere eigne forstaingar i lys av andre sine
innlegg

diskutere omgrepa gkonomisk vekst, levestandard, livskvalitet og berekraftig utvikling og forholdet mellom
dei

skrive tekster med tema og fagterminologi som er tilpasset eget utdanningsprogram, etter manster av ulike
eksempeltekster

gjore rede for argumentasjonen i andres tekster og skrive egne argumenterende tekster pa hovedmal og
sidemal

lytte til og vise apenhet for andres argumentasjon og bruke relevante og saklige argumenter i diskusjoner
(muntlig)

innhente, vurdere og bruke fagstoff fra digitale kilder i arbeidet med egne tekster, og falge regler for
personvern og opphavsrett

gjere greie for globale hav- og luftstraumar og forklare kva dei har a seie for klimaet

gjere greie for forhold som bestemmer vér- og klimatilhgva i Noreg

drafte arsakene til naturkatastrofar i verda og kva for verknader dei har pa samfunn som blir ramma
gjere greie for ressursomgrepet og diskutere kva som vert lagt i omgrepet berekraftig ressursutnytting

Konkrete frister i baerekraftsprosjektet

1.

Naturfag og geografi ma ha lagt rammene for prosjektet i form av forstaelse av problemkomplekset global
oppvarming far prosjektstart i uke 45/46. En fellesprgve om dette kan danne del av vurderingsgrunnlaget
for begge fag for terminen. Eksempel fra 1B vedlagt.

Norsk og samfunnsfag ma i forkant av prosjektet ha gitt elevene kunnskap om kildesgk, kildekritikk,
kildefgring og drgftende skriving. Fullfering av skriving i felles tema om kulturmeter kan avsluttes etter at
prosjektet er igangsatt i norsktimer.

Samfunnsfag ma bruke en gkt til diskusjon av temaet «<hva skal vi gjore med global oppvarming», la elevene
velge perspektiv (teknologisk endring, politisk endring eller personlig adferdendring) og bli inndelt i grupper
pa grunnlag av dette, innen utgangen av uke 46. Samfunnsfagslaerer ma sende til Pal navn og
gruppeinndeling, og eventuelle gnsker fra gruppene om kontakt med eksterne inspirasjons/kunnskapskilder,
innen utgangen av uke 46.

Pal lager en helhetlig plan for hvor og nar og hvor de ulike elevgruppene skal mgte ekstern bidragsyter i
lapet av helga i uke 46. Alle laerere ma vaere bevisst pa at elevene skal ut og mgte eksterne bidragsytere til
prosjektet i uke 47 eller tidlig 48 og bidra til at elevene blir gjort kjent med, og er seg bevisst, planen.
Samfunnsfag organiserer en nettdebatt hvor elevene bruker sine ulike erfaringer fra endringsprosjektet til a
diskutere problemstillinga hva skal vi gjere med global oppvarming som avsluttes far heldagspreven. Denne
kan danne del av vurderingsgrunnlaget for samfunnsfag for terminen.

Norsk lager en heldagsprave som inkluderer kilder (hvor de andre fagene kan bista med innspill i forkant) og
vurderingskriterier som gjennomfgres onsdag 12.12 (uke 50). Norsklaerere har ogsa ansvaret for a vurdere
prevene, men andre faglaerere kan valgfritt bruke heldagspravene som supplement til egen vurdering i
faget.

Fellesfag vgl, arsplan

Begrepsforstaelse og vurderingskriterier ma presenteres tidlig.

Uke | Naturfag Geografi Samfunnsfag Norsk
34 | @kologi (oppstartuke) Intro (oppstartuke) Norsk politikk (oppstartuke)
(oppstartuke)
35 |@kologi Intro kart + klima (plotte | Norsk politikk
punkter i GIS)
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36 |@kologi (ekskursjon) Intro kart + klima Norsk politikk
37 | @kologi (ekskursjon) Intro kart + klima Norsk politikk
38 |Straling (klima) Var og klima Norsk politikk
39 |Straling (klima) Var og klima Norsk politikk
40 Hostferie
41 |Straling (klima) Veer og klima Flerkulturelle samfunnet | Drgfting og kildebruk
(flerkulturelle samf)*
42 |Straling (klima) Veer og klima Flerkulturelle samfunnet | Drgfting og kildebruk
43 | Straling (klima) Felles Veaer og klima (felles Flerkulturelle samfunnet | Drafting og kildebruk
vurdering geo vurdering nat)
44 | Redoks Ressurser, bosetning, Flerkulturelle samf Drefting og kildebruk
naeringsliv (vurdering m/norsk) (vurdering m/samf)
45 | Redoks Ressurser, bosetning, Baerekraftig utvikling Drofting og kildebruk
naeringsliv
46 |Redoks Landskap og arealbruk Baerekraftig utvikling ﬂennomgang vurdering uke
47 | Redoks Baerekraft prosjekt Baerekraft prosjekt Baerekraft prosjekt**
48 |Energi for fremtiden Baerekraft prosjekt Baerekraft prosjekt Baerekraft prosjekt
(baerekraft)
49 |Energi for fremtiden Baerekraft prosjekt Baerekraft prosjekt Baerekraft prosjekt
(baerekraft)
50 [Energi for fremtiden Heldagsprove Heldagsprove Heldagsprove
(baerekraft)
51 [Energi for fremtiden Landskap og arealbruk
52 Juleferie
1 Statnett Befolkning og levekar Krig og konflikt
2 Statnett Befolkning og levekar Krig og konflikt
3 Statnett (innlevering Befolkning og levekar Krig og konflikt
rapport)
4 Ernzering og helse Handelsavtale Handelsavtale
5 Ernzering og helse Handelsavtale Handelsavtale
6 Ernzering og helse Handelsavtale Handelsavtale
7 Ernzering og helse Handelsavtale Handelsavtale
8 Vinterferie
9 Arv og biotek Handelsavtale Handelsavtale

88



10 [ Arv og biotek Handelsavtale Handelsavtale

11 | Arv og biotek Geologi

12 | Arv og biotek Geologi

13 | Arv og biotek (Debatt Geologi Debatt bioteknologi
m/norsk) (samarbeid nat)

14 | Arv og biotek (Debatt Geologi Debatt bioteknologi
m/norsk) (samarbeid nat)

15 |Energirik straling Geologi

16 Paske

17 |Energirik straling Geologi

18 |Energirik straling Geologi (ekskursjon)

19 |Energirik straling Geologi (ekskursjon)

21

22

*Fa inn student fra UiO til kildekurs?

**Jobbe med heldagspreven fra i fjor.
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Vedlegg 2: Intervjuguide

1.

Introduksjon
— Introdusere meg selv, tema for masteroppgaven, hvorfor jeg ensker a intervjue

dem og hva datamaterialet vil brukes til.

Fortell litt om bzerekraftprosjektet

— Hvordan var prosessen i forkant, underveis og i etterkant?

— Hva var malet ditt med prosjektet?

— Hva var det uttalte malet for prosjektet i sin helhet og hva tenker du om dette?
— Hyvilke kompetansemaél forholdt du deg til?

— Hvordan opplevde du elevene under og etter prosjektarbeidet?

— Hva er dine tanken og refleksjoner i etterkant? Noe du kunne enske var annerledes
i prosjektet? Noe du selv ville gjort annerledes i undervisningen?

— Hva héper du elevene sitter igjen med etter denne perioden?

— Hva tror du elevene sitter igjen med etter denne perioden?

— Hva tenker du om rollen samfunnsfag fikk i prosjektet?

— Hyvilke perspektiver kan samfunnsfaget bidra med til problemstillingen “hva skal

til for & stanse menneskeskapt global oppvarming?

Den nye lereplanen

— Hva tenker du om at baerekraftig utvikling har blitt et tverrfaglig tema i den nye
lereplanen?

— Hva tenker du at ber vare samfunnsfagets rolle nar det kommer til temaet
baerekraftig utvikling?

— Har du noen tanker om hvordan dette tverrfaglige temaet vil pavirke

samfunnsfagundervisningen?
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