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SAMMENDRAG

I barekraftundervisningen fremstar en forstaelse for sammenkoblingene mellom lokale og
globale prosesser som sentralt for & fremme berekraftig utvikling. Denne studien underseker
hvordan larere forstielser det lokale og globale som skalaer i barekraftundervisningen.
Studien baserer seg pa folgende problemstilling; «Hva kjennetegner lereres oppfattelser av det

lokale og globale som skalaer i berekraftundervisning?».

Skolen skal bidra til & utdanne samfunnsborgere som kan drive samfunnet fremover, og
baerekraftundervisningens tverrfaglighet poengterer perspektivet pé viktigheten av en
baerekraftig fremtid, og skolens plass 1 denne utviklingen. Systemforstaelser, aktiv
samfunnsdeltakelse og globale og lokale prosesser er elementer som fremstdr som
sammenkoblende mellom samfunnsfaget og barekrafttematikken. Forstaelse for lokale og
globale prosesser er viktig for at elever skal kunne forstd sammenhenger mellom handlinger og

konsekvenser, samt utfordringer og lesninger.

Studien tar utgangspunkt i forskningslitteratur om medborgerskapsforstaelser fra Stokke (2017)
og Satra og Stray (2019), emosjoner i baerekraftundervisningen, forstéelser og bruk av skala 1
undervisningssammenheng, bruk av narhetsprinsipper, og disse temaenes sammenkobling med

ulike geografiske nivier.

For a undersegke problemstillingen baserer studien seg pa kvalitativ forskningsmetode, ved bruk
av semi-strukturerte intervjuer av lerere. I studien deltok fem lerere fra Viken fylkeskommune,

hvor to arbeider pa ungdomsskole og tre arbeider i den videregdende skolen.

Forskningsfunn fra denne studien viser en forstaelse om at det lokale og det globale som skalaer
i barekraftundervisningen kommer til uttrykk i lerernes forstdelser av andre deler i
undervisningen som blant annet medborgerskap, handlingsrom, og konkretisering ved bruk av
elevenes livsverden. Et eksempel fra studien er at leerere oppfatter det globale nivéet som mer
abstrakt enn det lokale, og for a lgse dette bruker de elevenes erfaringsnarhet i undervisningen
for & konkretisere fenomener. I tillegg viser forskningsprosjektet at lererne forstar lokale og
globale prosesser i barekraftundervisningen som fristilt fra globale og lokale prosesser i

samfunnsfaget.
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1 INTRODUKSJON

I ar er det 50 ar siden den forste formen for barekraftundervisning ble innarbeidet i skolen,
den gangen som del av en ny plan for den 9-arige skolegangen (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1971, s.293-294). Barekraftdidaktikken fremstér dermed som et
relativt ungt tilskudd til fagkunnskapene. Fagfornyelsen 2020 synliggjor samtidig
baerekraftdidaktikkens relevans i dagens samfunn ved & inkorporere barekraftig utvikling som
tverrfaglig tema i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2021). Skolen skal bidra til 4 utdanne
samfunnsborgere som kan vaere med pé 4 videreutvikle samfunnet. Baerekrafttematikkens mal
om en bearekraftig fremtid fremstér dermed som essensielt & inkludere i skolen, fordi det
bidrar til & utvikle samfunnsborgere som har kunnskap og ferdigheter som trengs for
samfunnsutvikling (Seather, 2017, s.216-218). Samfunnsfagets historie om 4 bidra til 4 utvikle
den aktive medborgeren gir faget en sentral rolle i beerekraftdidaktikken. Barekraftig
utvikling krever endring pd ulikt samfunnsnivd, hvilket krever fellesskap, handlekraft og
forstéelse for komplekse strukturer som er sentrale aspekter ved samfunnsfaget (Sether, 2019,

5.97 +112-113).

1.1 AKTUALISERING

I lopet av de siste arene har verden sett en global mobilisering av ungdom som politisk gruppe
gjennom skolestreik for klima som ble startet av Greta Thunberg i 2018 (Kvamme & Sather,
2019, s.15-17). Ungdommer verden over streiket ved d ikke mete opp pa skolen, og samlet
seg for & demonstrere for at ledere ma ta bevisste beslutninger som ikke edelegger
ungdommers framtid (Bessesen, Strenen & Turnage, 2019). Skolestreik for mer barekraftige
handlinger underbygges av handlingers konsekvenser, hvilket understrekes av virkninger som
folge av COVID-19. Nedstenging av byer, som et resultat av den globale pandemien med
bakgrunn i viruset COVID-19, har redusert forurensende utslipp betraktelig og har dermed
synliggjort menneskers innvirkning pé miljeet bade lokalt og globalt (Streift, 2020).
Ungdommers engasjement for endring og bevis pa at menneskers handlinger kan endre

dagens miljekrise synliggjor aktualiteten i utdanning for baerekraftig utvikling.



Berekraftdidaktikken skal fa frem utfordringer knyttet til geografiske niva, engasjement for
klima, nerhetsprinsipper, forstéelser av medborgerskapet og emosjoner (Klein, 2020).
Utdanning for baerekraftig utvikling skal bidra til at elever far kunnskap og erfaring om
hvordan de kan leve barekraftige liv for 4 unnga & bruke opp jordens ressurser for fremtidige
generasjoner (Sinnes, 2015, s.13-15). Et sentralt poeng i temaet barekraft er at det skal skape
forstaelse for hvordan verden henger sammen fordi drsaker og konsekvenser ofte er
sammensatte (Sinnes, 2015, s.42). Komplekse problemer krever flerdimensjonale losninger pa
mange nivaer for 4 skape endring, og dette stiller krav til at elever forstdr sin egen
pavirkningskraft (Sather, 2019, s.102-103). En forstaelse om hvordan samfunnet henger
sammen, hvordan samfunnet pavirker og blir pdvirket er nedvendig for at elever skal kunne
benytte seg av sin egen handlekraft (Saether, 2019, s.113). Samtidig bidrar ungdommers
stedstilherighet til at ungdom opplever klimaproblemer ulikt, hvilket kan vaere utfordrende
fordi temaet beerekraftig utvikling omfavner flere geografiske nivder. Dette bidrar til & stille
krav om at elever ma besitte kompetanse i & forstd sammenhenger mellom lokale og globale
strukturer (Klein, 2020, s.23). P4 bakgrunn av poengene som er presentert her fremstar
baerekraftundervisningen som et relevant og komplekst tema for fremtidige samfunnsborgere.
I samfunnsfaget blir det relevant 4 stille spersmal om hvordan samfunnsfaget kan bidra til en
baerekraftig utvikling, og hvordan globale og lokale prosesser i samfunnsfaget fremstér i

baerekraftundervisningen.

1.2 SAMFUNNSDIDAKTISK BETYDNING

Innlemmingen av berekraftig utvikling som tverrfaglig tema kan bidra til & gi leerere et mer
bevisst forhold til undervisning for baerekraftig utvikling. Laumann (2007) viser til at flere
laerere opplevde at det var lite veiledning om hvordan man skal undervise for barekraftig
utvikling, informasjon i skolebgker var utdatert og undervisningen ble overlatt til den
individuelle leereren. Den nedskrevne aktualiteten av baerekraftig utvikling i leererplanen kan
bidra at flere laerere opplever at de har et rammeverk a folge. Samtidig kan det muligens bidra
til mer produksjon av teoretiske og empiriske tekster som kan belyse fagfeltet, uavhengig av

fag.



Temaet barekraftig utvikling har fatt stor plass 1 leereplanen og det blir dermed spesielt viktig
a undersgke hvordan laerere forstir undervisning for barekraftig utvikling. Barekraftig
utvikling blir ofte fremstilt fra et globalt perspektiv, men elever er nedt til & forsta
sammenhengen mellom ulike geografiske nivéer for & kunne bidra til en barekraftig utvikling
(Klein, 2020, s23). Det undervises i barekraftig utvikling for framtiden, og det er derfor
viktig & gi elevene kompetanse om kritisk tenkning, systemtenkning, deltagelse, kreativitet og
tverrfaglighet (Saether 2019, 5.97-103). Dette stiller krav til leereres forstéelser av geografiske
nivaer, sammenhenger mellom ulike geografiske nivder og hvordan lerere veileder elevene
om dette i undervisningen. I samfunnsfaget er globale og lokale prosesser fremtredende,
sammenkoblet med systemtenkning, perspektivmangfold og deltakelse (Sether 2019, 5.97-
103). P4 bakgrunn av dette kan det tenkes av samfunnsfaget kan bidra til & belyse
baerekraftundervisningen fra flere vinklinger og bygge opp om forstaelser for beerekraft. I lys
av dette vil det vaere gunstig & underseke hva som kjennetegner samfunnsfaglereres
forstaelser av geografiske nivaer i baerekraftundervisningen for & synliggjore

undervisningspraksiser og eventuelle endringsbehov.

1.3 PROBLEMSTILLING, FORMAL OG AVGRENSING

Denne masteroppgaven handler om 4 fa et dypere innblikk i leereres forstielser av lokale og

globale dimensjoner i baerekraftundervisningen. Studien bygger pa felgende problemstilling:

«Hva kjennetegner leereres oppfattelser av det lokale og globale som skalaer i

beerekraftundervisning? »

For & fa et storre kjennskap med lareres oppfatninger har jeg gjennomfort intervjuer med et
utvalg lerere om undervisning for barekraftig utvikling. Malet er & fa en dypere innsikt 1
lereres tanker og utfordringer om bruk av geografiske nivaer i barekraftundervisningen.
Lokale og globale prosesser fremstar som sentrale i samfunnsfaget og i
baerekraftundervisningen, og lereres forstdelser om det lokale og det globale for skalaer blir

dermed interessant 4 studere fordi det kan gripe inn i flere undervisningstemaer i begge fag.



1.4 OPPGAVENS STRUKTUR

Denne oppgaven bestar av totalt fem kapitler, inkludert dette kapittelet som presenterer en
introduksjon til oppgaven. Det forste kapittelet har ogsé belyst didaktiske betydninger av
oppgavens tema, og hvorfor det er relevant a forske pé i samfunnsdidaktikken. I kapittel to vil
jeg presentere relevant teori og empiri for & skape en oversikt over fagfeltet. Kapittelet vil ta
for seg aktuelle begreper som ber defineres og eksemplifiseres, som eksempelvis skala,
medborgerskap og stedstilherighet. Det tredje kapittelet vil belyse forskningsmetoden som har
blitt valgt for 4 underseke fenomenet, og hvordan dette har pavirket forskningen. Kapittelet
vil, blant annet, handle om hvordan jeg samlet inn data og bearbeidet datamaterialet. I det
fjerde kapittelet vil jeg rette sokelyst mot datamaterialet fra analysearbeidet og diskutere
forskningsfunn opp mot aktuell teori og empiri. Det avsluttende kapittelet vil oppsummere
forskningsprosjektets funn, og drefte implikasjoner for undervisning i barekraftig utvikling

og samfunnsfaget.
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2 TEORI OG FORSKNINGSLITTERATUR

BZAREKRAFTUNDERVISNING: HANDLEKRAFT, ROMLIGHET
OG EMOSJONER

Dette kapittelet vil ta for seg sentrale spersmal og debatter innen barekraftundervisning,
medborgerskap, romlighet og emosjoner. Jeg vil belyse skolen og samfunnsfagets formaél for a
utvikle kritisk tenkende medborgere fordi dette er sentralt i baerekraftundervisningen gjennom
fokuset pd handlingskompetanse. Baerekraftundervisning fokuser ofte pa endring og det blir
dermed viktig & forstd det aktive medborgerskapets plass i fagfeltet gjennom samfunnsfaget.
Forstaelser av medborgerskapsbegrepet og dets eksistens pa ulike geografiske nivéer vil
belyses, samtidig som medborgerskapets relevans i barekraftundervisningen synliggjores.
Miljeproblemer som folge av menneskelig forbruk er et globalt fenomen og det blir dermed
viktig & forsta baerekraftundervisning pé ulike geografiske nivéer. Forstielser av hvordan
geografiske nivder oppfattes i sammenheng til skala vil vare nyttig 4 belyse for & forsta
geografiske nivaers innflytelse pa aspekter ved barekraftundervisningen. Elevers folelse av at
det finnes hap om 4 skape endring fremstir som sentralt for & unngé passive elever, og teorien
vil belyse hvordan undervisningen kan bidra til & fremme og eventuelt hemme denne

emosjonen.

I forste avsnitt presenteres formalet med skolen og danningsmandatet som skolen tilskrives
som utdanningsinstitusjon. I andre avsnitt presenteres relasjonen mellom samfunnsfaget og
det tverrfaglige temaet barekraft, for tredje avsnitt gar dypere inn pa hva som menes med
barekraftundervisning. Fjerde avsnitt presenterer demokratiske medborgerskapsforstaelser,
og hvordan disse pavirker undervisningspraksiser. Deretter folger en presentasjon av
medborgerskap utover flere geografiske nivaer, for hap sin rolle i barekraftundervisningen
presenteres i sjette avsnitt. Det syvende avsnittet presenterer begrepet og fremstillingen av

skalanivaer. Avslutningsvis belyser jeg steds posisjon i barekraftundervisningen.

2.1 SKOLENS FORMAL OG DANNINGSPERSPEKTIVET
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Danningsperspektivet viser til skolens formal som en institusjon der elever skal myndiggjores
gjennom utdanning (Berhaug, 2005, s.174). Malet er & utdanne fremtidige samfunnsborgere
til & kunne kritisk reflektere over eksisterende samfunnsstrukturer og bidra til & drive
samfunnet fremover for endring (Berhaug, 2005, s.174). Det kan ut ifra dette forstds som at
danningsperspektivet ikke vil utdanne elever gjennom indoktrinering i eksisterende normer og
strukturer, men at strukturene skal fremstilles som foranderlige. Danningsperspektivet
fokuserer dermed pa & utvikle medborgere til 4 engasjere seg for & skape endring, dersom
dette er ensket, gjennom det myndiggjerende aspektet. I undervisningssammenheng
vektlegger danningsperspektivet en praksis der undervisning relateres til elevenes hverdag
fordi dette viser kunnskapens relevans og kan bidra til & skape et engasjement for deltagelse
(Berhaug, 2005, s.175). Berhaug (2005, s.177) presenterer en forstaelse av begrepet
deltagelse som det & utfore handling med mening i en sosial kontekst. Berhaug og Solhaug
(2012) hevder at aktivt medborgerskap fremstiller samfunnsborgeres demokratiske deltakelse
og engasjement som grunnleggende for opprettholdelse og videreutvikling av demokratiske
strukturer. I dette perspektivet fremstilles skolen, demokratiet og deltakelse som

sammenkoblet.

For 4 forstd sammenhengen mellom skolen som utdanningsinstitusjon, demokratiet og den
aktive medborgeren forsgker Klafki (2001), Freire (2003) og Stanley (2015) & forklare
hvordan dette kommer til uttrykk gjennom skolens danningsmandat. Klaftki (2001) viser til en
forstaelse av hvordan danningsmandatet i skolen ligger til grunn for & skape en utdanning som
fokuserer pd & myndiggjering av elevene. Dette betyr at elevene skal oppleve a ta ansvar for
eget liv samtidig som de bidra som aktive borgere i samfunnet. Freire (2003, s.52)
argumenterer for at et fokus pa myndiggjering i skolen skal legge til rette for at elever ikke
indoktrineres 1 undertrykkende samfunnsstrukturer, men at de frigjores. Elevene skal fa
kjenne pa egen handlingskompetanse som et verktey for & bidra til samfunnsendring gjennom
a stille seg kritisk til eksisterende samfunnsstrukturer. Stanley (2015) peker pé to ulike mal
for undervisning, nemlig undervisning som transmission eller transformation, og hvordan
disse er med pa a utvikle samfunnsborgere. Transmission utvikler lydige borgere som
innfinner seg i eksisterende samfunnsstrukturer. 7ransformation utvikler derimot kritiske
borgere som deltar aktivt i samfunnet gjennom demokratiske handlinger, hvilket stotter opp
om synet pa det demokratiske samfunn. Det kan framsta som at Stanley (2015) viser til at

skolen utvikler en bestemt type mennesker, alt ettersom hvilket mal undervisningen har. I
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danningsperspektivet er malet derimot at hvert menneske skal oppné en frigjering ved a
besitte kunnskap og ferdigheter til & forsta og sette spersmalstegn ved samfunnet. Skolen vil
pa denne maten ikke utvikle en bestemt type mennesker, men skal legge til rette for at
mennesker selv kritisk skal kunne ta stilling til den verden de lever i, eller frigjores slik Freire
(2003, 5.52) fremstiller det. Det kan dermed bli mer hensiktsmessig & forstd transmission og

transformation som to ytterpunkter av ideen om & utvikle autonome individer.

Samtidig kritiseres danningsmandatet for & bli fortrengt av andre funksjoner ved utdanning
som eksempelvis kvalifisering. Stray (2011) viser til at tidligere formuleringer om
utdanningens samfunnsmandat har blitt erstattet med samfunnsoppdrag. Det kan dermed
reises spersmal om at det har foregatt en dreining bort fra danning og mot resultater i skolen,
papeker Stray (2011). Hvis dette er tilfellet blir det dermed relevant & diskutere skolens bidrag
i utviklingen av kritiske samfunnsborgere. I skolen trekkes samfunnsfaget frem som et fag der

utdanning for aktivt medborgerskap er i fokus (Berhaug, 2005, s.177-179).

2.2 SAMFUNNSFAGET OG BAREKRAFT

Boarhaug (2005, s.172) fremhever at i det norske demokratiske samfunnet skal alle
samfunnsborgere ha lik tilgang til & bli med 1 beslutningsprosesser om felles samfunnsmal.
Videre trekkes samfunnsfaget frem som sentralt i utviklingen av fremtidige deltakende
samfunnsborgere. Det stér skrevet folgende om samfunnsfagets relevans og sentrale verdier
pa Utdanningsdirektoratets (2021) sider; «Samfunnsfag er eit sentralt fag for at elevane skal
bli deltakande, engasjerte og kritisk tenkjande medborgarary. Dette sitatet viser at deltakelse,
engasjement og kritisk tenkning er viktige aspekter som eleven skal fa kjennskap til gjennom
arbeid med samfunnsfag. Saether (2019, s.97) viser til at samfunnsfaget er et samlebegrep for
flere fag som vektlegger & skape okt forstaelse for individer, systemer og fellesskap ved a
synliggjore perspektivmangfold. Denne forstielsen viser til at samfunnsfaget handler om a fa
en forstaelse for samfunnet som helhet, og herunder ogsé det demokratiske samfunnet. Sitatet
ovenfor synliggjer et mal om at elever skal bli kritisk tenkende medborgere. Samtidig stéar det
skrevet i1 leereplanen at gjennom undervisning i samfunnsfag skal elever f4 undersoke
problemstillinger knyttet til deres lokale samfunn, i tillegg til nasjonale og globale fenomener

(Utdanningsdirektoratet, 2021). Referansen til flere geografiske nivéer viser til at
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samfunnsfaget ikke kun skal konsentreres omkring det norske demokratiske samfunnet, men
at rekkevidden for kritisk tenkning og deltakelse strekker seg utenfor nasjonens grenser.
Forstdelser av den kritisk tenkende medborgeren fremstar dermed ikke som kun relevant for

én type medborgerskap, og dette vil belyses senere i kapittelet.

Samfunnsfagets fokus pd menneskelig handling i samfunnet gjennom det aktive
medborgerskapet bidrar til 4 forklare hvorfor barekraftig utvikling har en sentral plass i faget
(Saether, 2019, 5.98). Sather (2019, 5s.97-113) peker pa at samfunnsfagundervisningen skal
bidra til baerekraftig utvikling ved & utdanne elever som er kjent med systemtenkning og det
aktive medborgerskapet for 4 fremme bearekraft. Systemtenkning forklarer Sather (2019,
s.103) som et begrep for & beskrive det & se sammenhenger i samfunnet og se helheten 1
hvordan samfunn er bygget opp. Baerekraftig utvikling sin posisjonering i samfunnsfaget
synliggjores ved at «Berekraftige samfunn» er et kjerneelement i faget, samtidig som
«Berekraftig utvikling» er et tverrfaglig tema i Fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2021).
Under barekraftig utvikling i samfunnsfaget star det, blant annet, folgende «elevane skal sja
at ressursbruken til menneske har hatt og har konsekvensar, og kunne vurdere
handlingsalternativ for berekraftig utvikling pd individuelt, nasjonalt og globalt nivay
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Utdraget synliggjor samspillet mellom samfunnsfag og
baerekraft ved 4 vise til tematiske likheter med en undervisning som bygger pé ulike

geografiske nivéer, handling for samfunnsutvikling, systemforstdelse og kritiske refleksjon.

2.3 UNDERVISNING FOR BEAREKRAFTIG UTVIKLING

Innforingen av barekraftig utvikling som tverrfaglig tema i Fagfornyelsen presiserer en
oppfatning om temaets viktighet og rekkevidde pé tvers av fag (Utdanningsdirektoratet 2021).
Som utdanningsinstitusjon skal skolen, ifelge Sather (2017, 5.216) bidra til & fremme
baerekraftige ferdigheter, kunnskap, handlingskompetanse og holdninger hos elever. Sather
(2017, 5.216-218) forstdr undervisning for barekraftig utvikling som en undervisningsstrategi
med mal om & utdanne unge mennesker til & leve pa barekraftige mater, som ikke overskrider
okosystemer eller tyner fremtidige generasjoners ressurser. Etter denne forstéelsen fremtrer
baerekraftig utvikling som hoyst relevant sett i lys av at urbanisering, overbefolkning og

overforbruk av ressurser bryter ned samfunnenes bareevner slik Benavot & Wals (2017,
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s.405) papeker. Jordklodens ressurser er ikke jevnt fordelt, hvilket forer til at mennesker som
lever i ulike regioner vil bli pavirket pa ulik mate og i ulik grad av miljeutfordringer. Klein
(2020, 5.9-10) fremhever at menneskers levemater i fortiden, natiden og fremtiden far
konsekvenser pa ulike geografiske nivé. A utdanne samfunnsborgere til & forsta
klimautfordringer og besitte en handlingskompetanse som tilrettelegger for livslang leering,
argumenterer Benavot & Wals (2017, 5.406) som sentralt for jordklodens fremtid. De nevnte
forstaelsene viser til et perspektiv om at handlingsvalg og kritisk refleksjon omkring
barekraftige utfordringer og losninger fremtrer som fokusomrader i beerekraftundervisningen.
Kvamme (2019, s.180) hevder at ulike barekraftperspektiver pavirker forstdelsen av
barekraftige utfordringer og lgsninger. Det vil dermed vare relevant & se nermere pa ulike
perspektiver pa barekraft fordi dette kan pavirke hvordan beerekraftundervisningen kommer

til uttrykk.

2.3.1 OKOSENTRISKE, ANTROPOSENTRISKE OG TEKNOSENTRISKE
BAREKRAFTPERSPEKTIVER

Berekraftperspektiver tar, ifelge Sinnes (2015, s.28-30), utgangspunkt i & prove & forsta hva
baerekraftig utvikling er, og hvordan eksisterende klimautfordringer ber loses. Perspektivene
bygger pa ulike forstaelser av menneskets plass i naturen (Kvamme, 2019, s.180). Denne
oppgaven vil presentere det gkosentriske, antroposentriske og teknosentriske

baerekraftperspektivet.

Sinnes (2015, s.30) viser til at det ekosentriske barekraftperspektivet tilskriver naturen en
verdi i seg selv. I dette perspektivet fremstar et omfattende gront skifte som avgjerende for
baerekraftig utvikling, og ekonomisk vekst mé derfor reduseres fordi det bidrar til negative
konsekvenser for naturen. Denne forstielsen anser mennesker som en del av naturen og
prover dermed & losrive seg fra en menneskelig sentrert forstéelse ved a forsta verden fra
naturens synspunkt (Sinnes, 2015, s30). I denne fremstillingen synliggjeres en forstielse om a
ta hensyn til andre arters liv i naturen, og hvordan mennesker skal leve for & opprettholde

naturens gkosystem.

I det teknosentriske baerekraftperspektivet derimot viser Sinnes (2015, s.30) til en forstdelse
der naturen tilskrives en verdi ut ifra hvordan mennesker forvalter naturens ressurser. Et

eksempel er metallet gull som pa bakgrunn av menneskers bearbeidelse og sosiale forstaelser
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har en hey verdi i dagens verden. Et gront skifte i dette perspektivet forstds som at mennesker
kan leve som tidligere, men at teknologiske losninger ma bli mer baerekraftige (Sinnes, 2015,
$.30). I denne forstaelse fremtrer skonomisk vekst som viktig for den menneskelige
levematen og en reduksjon av gkonomisk vekst blir dermed ikke enskelig. For & mete
klimautfordringer blir losningen forstatt som at eksisterende strukturer mé bli mer

barekraftige ved & ta 1 bruk barekraftig teknologi.

Det antroposentriske perspektivet er, ifelge Kvamme (2019, s.180), en forstaelse med
mennesket som midtpunkt og verdi tilskrives ut ifra menneskets syn. Det menneskelige
fokuset viser til en overlapping med det teknosentriske perspektivet. I motsetning til det
teknosentriske perspektivet forsta det antroposentriske perspektivet naturen som verdifull for
mennesket eksistens, og dermed blir naturen i seg selv betydningsfull (Kvamme, 2019, s.180).
Eksempelvis er rent drikkevann essensielt for menneskeliv, og naturen som leverander av rent
drikkevann forstas som verdifull i dette perspektivet. Kvamme & Sether (2019, s.23) hevder
at dette perspektivet viser til en forstdelse om at naturen skal brukes av menneskene for a
dekke deres essensielle behov, men at ressursbruken ikke skal overskride ekologiens

bareevne.

Fremstillingene av de ulike perspektivene synliggjor ulik forstaelse av menneskets plass i
forhold til naturen. Ulik forstéelse av menneskets og naturen vil legge foringer for hvilke
losninger pa klimautfordringer som oppfattes som barekraftige, slik det demonstreres
ovenfor. Motstridende perspektiver pd barekraftig utvikling lofter frem spersmél om hvordan
dette fremstiller utfordringer og lesninger i baerekraftundervisningen. Berekraftperspektivene
blir dermed en sentral del av & forstd barekraftundervisningen fordi de bygger pa
grunnleggende antagelser om hvordan elever skal utvikles for & bidra til en baerekraftig

utvikling.

2.3.2 UNDERVISNING FOR BAREKRAFTIG UTVIKLING I PRAKSIS

For & konkretisere baerekraftundervisningen har barekraftig utvikling som overordnet tema
blitt delt inn i tre dimensjoner som omhandler gkonomiske, miljgmessige og sosiale forhold
(Klein, 2020, s.20-21). Den sosiale dimensjonen av barekraftig utvikling omhandler at alle
mennesker skal ha et godt og rettferdig grunnlag for et verdig liv (FN-Sambandet 2019). Den
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okonomiske dimensjonen handler om at mennesker samt samfunn skal ha en gkonomisk
trygghet. Den siste dimensjonen av de tre, er miljedimensjonen og den handler om at naturen
ma4 bli tatt vare pd som en fornybar ressurs (FN-Sambandet 2019). De tre dimensjonene viser
tverrfagligheten i temaet og berekraftundervisningens rekkevidde. Kvamme & Sather (2019,
s33) peker pa at selv om barekraftundervisningen kan konkretiseres gjennom
undervisningsopplegg, er det viktig & huske pé at strukturer, samt lokalt og globale forhold,

utgjor meningsbarende rammer.

Kvamme & Sather (2019, s.33) peker pa at utdanningsinstitusjonens normative oppgave i
baerekraftundervisningen begrunnes i den inngripende effekten klimautfordringer har pa den
private og den offentlige sfaeren. Pa bakgrunn av hvor omfattende baerekraftige konsekvenser
og lesninger er, fremstilles det som skolens ansvar a bidra til at unge forstar den verden de
lever i. Sinnes (2015) argumenterer for at det ikke er tilfredsstillende at skolen kun utvikler
elever med fagkunnskap om bearekraft, men poengterer at elevene ma besitte kunnskap om
hvordan de aktivt kan bidra for en barekraftig fremtid. Erfaring med systemtenkning for a
forstd hvordan eksisterende strukturer kan utvikles for & bli mer barekraftige fremheves, av
Sinnes (2015), som viktig for en forstaelse for baerekraftig utvikling. Sinnes (2015) sin
forstaelse av hva som er viktige aspekter i berekraftundervisningen kan sees i sammenheng
med Klafki (2001, s.60-80) sin forstdelse av skolens oppgave. Ifelge Klafki (2001, s.60-80)
skal skolen bidra til at elever oppnér sterre forstaelse for hvordan de kan endre verden de
lever 1, og hvordan de kan vare padrivere for fremtidig samfunnsendring. Det blir tydelig at
bade Sinnes (2015) og Klafki (2001) trekker frem viktigheten av at elever skal vere bevisst
pa sitt eget handlingsrom i tilknytning til eget liv og som del av et fellesskap. Skolen
fremstilles som en del av lgsningen for en barekraftig fremtid ved & utdanne samfunnsborgere

som har ferdigheter og kunnskap til & leve barekraftige liv.

Kvamme (2019, s.175) hevder derimot at normbasert undervisning for barekraftig utvikling
kan bli problematisk. Dette begrunnes med at forstéelser bygger pa antakelser fra politikere
og eksperter om hva som er de grunnleggende verdiene og normene. Det fremstilles en
forventing i barekraftundervisningen om at elever gjennom undervisning skal ta til seg disse
normene og verdiene. Skolens funksjon kan dermed forstds som normativ fordi den er
forankret i lereplaner som er utarbeidet gjennom politiske beslutninger utfort av en dominant
samfunnsgruppe. Det normative aspektet trekker i tillegg Stevenson et al. (2013, s.2) frem i

sin forstaelse av hva som kjennetegner undervisning for milje og berekraft. Stevenson et al.
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(2013, s.2) viser til at normative tanker kjennetegnes i baerekraftundervisning gjennom
spersmél om hvordan mennesker skal leve, og hvordan det er moralsk riktig a handle i ulike
omstendigheter. Undervisningen vil ut ifra dette perspektivet fungere som overforing av
normer og verdier forankret i tidligere generasjoners politiske avgjorelser. Den sosialiserende
funksjonen til utdanningsinstitusjoner kan dermed, ifelge Shor (1992), kritiseres for & ikke
skape rom for kritisk refleksjon omkring skolens ikke-neytrale politiske funksjon i samfunnet.
Berekraftundervisningens normative preg bidrar til 4 reise spersmal om undervisningen i
realiteten utvikler kritisk tenkende medborgere eller om undervisningen vender mot en
indoktrinerende vinkling. Kritikken mot normative undervisningsstrategier tydeliggjor
behovet for & kritisk reflektere over skolens ansvar og mal i samsvar med behovet for

baerekraftige losninger.

For & héndtere det normative preget i undervisning peker Shor (1992, 5.29) pé viktigheten av
a tilrettelegge for deltakelse og utprevelse for elevene. Dette kan bidra til en utdanning som
legger til rette for at eksisterende samfunn og dets strukturer, skal kunne kritiseres, samtidig
som elevene fér praktisk erfaring gjennom deltakelse 1 undervisning. En lignende forstielse
for 4 motvirke en indoktrinerende praksis viser Klein (2020, s.33) til gjennom a vektlegge
apenhet og refleksjon i mete med ulike problemstillinger. Deltakelse og meningsutveksling
fremstilles som to konkrete undervisningstiltak for & unngé at pedagogikken brukes som et
indoktrinerende verktey i berekraftundervisningen. Ideen om 4 utvikle kritisk tenkende
samfunnsborgere, som bidrar til et mer barekraftig samfunn, vil vaere sentralt & se 1

sammenheng med ulike medborgerskapsforstielser.

2.4 MEDBORGERSKAP

I tidligere avsnitt har medborgerskap blitt nevnt som et sentralt aspekt i
baerekraftundervisningen fordi individuell og kollektiv deltakelse i samfunnet forstds som
nedvendig for en barekraftig utvikling. Samtidig fremstar medborgerskap og baerekraftig
utvikling som sammenflettet fordi begge deler fokuserer pé fellesskap og tilherighet. I
samfunnsfaget er bade medborgerskap og barekraftig utvikling kjerneelementer i faget,
hvilket kan fremstd som a underbygge relasjonen mellom dem (Utdanningsdirektoratet,
2021). I dette avsnittet skal jeg presentere Stokke (2017) sin forstielse av medborgerskap og

hvordan handlingskompetanse relaterer seg til medborgerskapsforstéelser. Deretter vil jeg ga
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narmere inn pa Setra & Stray (2019) sine medborgerskapsforstaelser i

undervisningssammenheng.

Medborgerskap kan forstas pa ulike mater, og denne teksten tar utgangspunkt i de fire
dimensjonene Stokke (2017) trekker frem som elementare for 4 besitte et fullverdig
medlemskap. Stokke (2017, s.194-198) viser til medborgerskap som juridisk status, som
deltakelse, som medlemskap og som utgangspunkt for individers rettigheter. Medborgerskap
som medlemskap viser til at individet er en del av et fellesskap som kan variere over tid og
rom. Dimensjonen om juridisk status handler om at nasjonen og individet er bundet sammen
gjennom rettigheter og ansvar for samfunnet. Individers rettigheter referer til medborgerskap
der individets medlemskap gir formelle rettigheter. Deltakelse i medborgerskapet viser til
medlemmers ansvar til & aktivt delta for & drive samfunnet fremover, gjennom deltakelse i

privat og offentlig sfare.

I tidligere avsnitt, og slik Ostman, Ohman & Sandell (2005, s.170) papeker, forstis skolen
som en institusjon der elever skal utvikles til & delta i samfunnet for & finne lesninger pa
klimautfordringer. Sinnes (2015, s.39) hevder at baerekraftundervisningen er avhengig av et
fokus pé a utvikle elevers kompetanse i hvordan de kan bidra til endring, for at
baerekraftundervisningen skal bidra til at samfunn blir mer barekraftige. En lignende
forstéelse peker Klein (2020, s.25) til ved & argumentere for viktigheten av at eleven
opparbeider seg en solid handlingskompetanse. Ifelge Klein (2020, s.25) vil
handlingskompetanse basere seg pa & utvikle elevenes eierskap til handling, og at de skal
kunne vere i stand til & reflektere over handlingers konsekvenser. Schnack (2000) papeker at
begrepet handlingskompetanse henger sammen med begrepet autonom competence. Autonom
competence forklarer Schnack (2000) som en ide om at lering skal tilrettelegge for at elever
utvikles til & bli kritisk demokratiske medborgere. I berekraftundervisningen argumenterer
Mogensen & Schnack (2010) for at ideen om autonom competence bidrar til & utvikle elever
som er motiverte og villige til 4 bidra for & finne demokratiske losninger pa klimautfordringer.
Handlingskompetanse fremstir dermed som relatert til autonom competence gjennom fokus
pa bevisstgjering om handlingsrom for & utvikle kritiske medborgere. Autonom competence
kan i tillegg sees i ssmmenheng med skolens danningsmandat, og perspektiver pa a utvikle
myndiggjerende medborgere for & videreutvikle samfunnet. Handlingskompetanse i
medborgerskapet fremstilles dermed som relevant for skolens agenda i utviklingen av

demokratiske samfunnsborgere.
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2.4.1 DET DEMOKRATISKE MEDBORGERSKAPET

Stokke (2017, s.194) viser til at medborgerskapsbegrepet er knyttet til demokratiet, og at det
skilles mellom en liberal og republikansk forstaelse av begrepet. Den liberale forstaelsen av
medborgerskap er individorientert, og vektlegger stemmerett og medborgerskap som en
juridisk status. I denne forstaelsen praktiseres medborgerskapet ved a holde seg politisk
informert og & delta i valg. Republikansk medborgerskapsforstaelse er kollektivt orientert, og
omhandler danning av fellesskap. I dette perspektivet blir aktivt medborgerskap praktisert
gjennom deltakelse i lokalsamfunnet, og den offentlige sfaeren fremstilles som en viktig arena
for medborgerskapsutforelse (Stokke, 2017, s.194). Migrasjon, ekonomisk globalisering og
global oppvarming har fert til mer bevegelse over landegrenser, og det bidrar til & utfordre
tanken om medborgerskapstilherighet. Dette oker kompleksiteten i forstaelsen om hva
medborgerskap betyr i undervisningssammenheng, og hvordan det skal brukes i
undervisningen for beerekraftig utvikling. Seetra & Stray (2019, s.21-23) trekker frem tre ulike
idealtyper av medborgerskapsforstielser som ulike tilneerminger til utviklingen at
demokratisk medborgerskap. Jeg skal né ta for meg de tre medborgerskapsforstaelene fordi de
er sentrale for & belyse hvordan perspektiver pa lesninger og utfordringer kommer til uttrykk i

baerekraftundervisningen.

2.4.1.1 POLITISK INFORMERT MEDBORGERSKAP

Satra & Stray (2019, s.21-23) viser til at en politisk informert medborgerskapsforstaelse
fremmer en undervisning som konsentreres omkring tilegnelse av kunnskap om politiske
systemer. Setra og Stray (2019, s. 21) hevder at det er viktig & ha kunnskap om politiske
samfunnsstrukturer for at eleven skal kunne forsta hvordan de kan bidra til & skape endring
gjennom politiske handlingsrom. Eksempelvis oppfattes det & stemme ved valg som aktivt
medborgerdeltakelse i samfunnet. Den politisk informerte medborgerskapsforstaelsen knytter
seg til den liberale forstaelsen av medborgerskap, hvilket Stokke (2017, s.194) papeker viser

til uteving av medborgerskapet i den offentlige sferen.

Det rasjonelt autonome medborgerskapet kan kritiseres for & fremtre som en normativ

undervisningsstrategi der elever indoktrineres i eksisterende samfunnsstrukturer. Det fremstér
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for meg en sammenheng mellom forstéelsen av det politisk informerte medborgerskapet til
Satra og Stray (2019, s.21-23) og Selboe og Sather (2018, 5.223-224) sin fremstilling av en
lignende undervisningsstrategi. Selboe & Sether (2018, s.223-224) hevder at en politisk
informert medborgerskapsforstéelse kan skape en undervisningspraksis som kan utvikle
passive elever. Forskningsfunn fra Mathé (2018, s.19) sin studie viser at norsk ungdom
oppfatter at politisk deltakelse er noe som er forbeholdt en heyere posisjon i samfunnet. Det
kan reises sporsmal om ikke en informert politisk undervisningsforstaelse kan bidra til &
opprettholde denne oppfatningen. En forstéelse om at aktivt medborgerskap er noe ungdom
vil fullbyrde nar de har mulighet til 4 stemme ved valg, i ssmmenheng med indoktrinering i
eksisterende strukturer kan muligens bidra en opplevelse om at samfunnsdeltakelse ikke angar

dem.

2.4.1.2 RASJONELT AUTONOMT MEDBORGERSKAP

Seetra & Stray (2019, s.22) viser til at en undervisningsforstaelse som bygger pa det rasjonelt
autonome medborgerskapsbegrepet legger opp til en undervisning med sterkt fokus pa &
synliggjore handlingsrom. Handlingsrom fremstar som et fokus i denne forstaelsen for a
utdanne til aktive medborgere som bidrar til & drive samfunnet fremover. Undervisningen
fokuserer pé fremtidige politiske handlingsrom som eleven vil fa innpass i, samtidig som det
synliggjores hva slags handlingsrom elevene har tilgang til na fra deres stésted. I tillegg
vektlegger undervisningen a synliggjore hvordan andre akterer i samfunnet ogsd har
handlingsrom i ulik sterrelse og av ulik grad. Fokuset pa hvordan individet selv kan delta i
kollektive fellesskap, som eksempelvis lokalsamfunnet, viser til den republikanske forstaelsen
som Stokke (2017, s.194) trekker frem som sentral for kollektive handlingsrom. I praksis
hevder Stray & Setra (2019, s.22) at denne forstielsen kommer til uttrykk gjennom en
undervisning som vektlegger a reflektere over dagens samfunn og akterers handlingsrom.
Sandahl (2015, 5.26-28) trekker frem kritisk tenkning som et eksempel pa en ferdighet som
fremstér som relevant & for & bli mer bevisst over eget og andres handlingsrom. Gode
ferdigheter i kritisk tekning kan bidra til & utvikle elever som stiller seg kritisk til eksisterende

samfunnsstrukturer, og bidrar til samfunnsutvikling.

Den rasjonelt autonome medborgerskapsforstéelse kritiseres derimot for a ha et
fremtidsperspektiv, i tillegg til & overvurdere det individuelle handlingsrommet (Dimick,

2015). Dimick (2015) argumenterer for at denne medborgerskapsforstaelsen har et
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fremtidsperspektiv og ikke fokuserer nok pa hvordan elever kan delta fra dagens stasted.
Forskningsfunn fra Selboe & Sather (2018, s.193) bygger opp om denne kritikken ved & vise
til at norske ungdommer ikke har nok kunnskap om hvilke kanaler som er &pne for dem, selv
om de anerkjenner verdien av kollektivt engasjement. Den samme studien viser ogsd at elever
som ikke foler at de kan bidra til endring mister motivasjonen til & engasjere seg. P4 bakgrunn
av disse funnene kan det reises spersmalstegn ved om ikke den rasjonelt autonome forstaelsen

undergraver kollektive handlingsrom og elevers organiserte deltakelse.

2.4.1.3 SOSIALT INTELLIGENT MEDBORGERSKAP

I undervisning som bygger pa den sosialt intelligent medborgerskapsforstielsen er det, ifolge
Seetra & Stray (2017, s.23) viktig at eleven, i samspill med medelever, skal {4 provd teori i
praksis. En sosialt intelligent medborgerskapsforstéelse viser til at eleven skal oppleve & fa
provd ut det de leerer om demokratiet gjennom sosiale prosesser i fellesskap. I praksis kan
dette eksempelvis komme til uttrykk gjennom dialog i samspill med elever som ikke er av lik
oppfatning om en problemstilling. En slik leeringsaktivitet kan bygge opp om demokratiske
prinsipper og den demokratiske dialogen, samtidig som den binder sammen det individuelle
og det kollektive handlingsrommet. Mathé (2018, s.21) argumenterer for at en slik
undervisningspraksis vil kunne fore til at elever far okt forstdelse for sin egen plass innen
kollektiv samhandling, og hvordan dette igjen apner opp for handlingsrom utover det
individuelle. Denne forstaelsen plukker opp individfokuset hos den liberale
medborgerskapsforstielsen ved at den private sfeeren synliggjores i forstaelsen gjennom
individuelle handlingsrom. Likevel er det den republikanske medborgerskapsforstaelsen det
sosialt intelligente medborgerskapet ligger naermest, som et resultat av dets fokus pa
fellesskap og samhandling. Den sosialt intelligente medborgerforstielsen kan dermed svare
for noe av kritikken som rettes mot den rasjonelt autonome medborgerskapsforstdelsen om for

stort fokus pa individuelle handlingsrom.

McAvoy & Hess (2013, s.30) hevder at en undervisning basert pa denne forstielsen kan
utfores 1 praksis ved a fremme klasserommet som en politisk gvingsarena for elevene.
Klasserommet fremstilles som en arena hvor elevene har mulighet til & prove og feile innenfor
trygge rammer, hvilket kan veere med pd & gi dem en folelse av mestringstro. Mathé (2018,
s.21) viser til at praktisk erfaring i politiske diskusjoner, kritisk vurdere politisk informasjon

og handlinger kan styrke nedenfra-opp perspektivet. P4 denne maten hevder Mathé (2018) at
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elever vil oppna sterre kjennskap til hvordan de kan bidra til & endre eksisterende strukturer i
samfunnet. Stray & Satra (2019, s5.25-26) sine forskningsfunn viser derimot at laererne som
deltok i deres studie ikke vektla en undervisning som bygger pé en sosialt intelligent
medborgerskapsforstaelse. Larerne 1 studien hadde heller et fokus pa at elevene skulle bli
politiske informert og kritisk tenkende medborgere. Disse funnene kan reise spersmél om
ikke leererne vektlegger en politisk informert og rasjonelt autonom medborgerskapsforstéelse ,
og nedprioriterer den sosial intelligente undervisningsforstaelsen av begrepet. I
baerekraftundervisningen vil dette muligens fore til at individuelle og kollektive handlingsrom

ikke fremstilles som like oppnéelige for elevene & delta i.

2.4.1.4 MEDBORGERSKAPSFORSTAELSER — KORT OPPSUMMERING

De ulike idealene av medborgerskapsforstdelser illustrerer uenigheten mellom & anse elever
som fremtidige samfunnsborgere kontra aktive samfunnsborgere, hvilket reflekteres i
litteraturen om temaet (Hartung, 2017, s.24). Hartung (2017, s.24) viser til at et fokus pé a
utvikle aktive medborgere oppfordrer unge til 4 ta storre del i eget handlingsrom ved & bruke
sine rettigheter. P4 denne méten vil ungdommen oppleve og bygge opp om demokratiske
verdier. De ulike medborgerskapsforstaelsene legger med andre ord feringer for hva slags
samfunnsborgere samfunnet ensker at utdanningsinstitusjoner skal utvikle. I
baerekraftundervisningen kan de ulike forstaelsene i tillegg fange opp forskjellige
baerekraftperspektiver som kommer til uttrykk i hvordan tilnaermingen til menneske og natur
fremstilles. Eksempelvis kan den sosialt intelligente medborgerskapsforstielsen gi uttrykk for
en pkosentrisk tilnerming ved & vise til at baerekraftig utvikling har behov for bade

individuelle og strukturelle endringer.

Det er tydelig at alle de ulike aspektene ved de forskjellige forstaelsene av
medborgerskapsbegrepet er relevant i undervisningen for beerekraftig utvikling. I stedet for &
forholde seg til én forstaelse, vil det muligens vare fruktbart & se pa disse forstaelsene som
ulike innfallsvinkler for & laere elevene den fagkunnskapen, ferdighetene og kompetansen de
trenger for & bidra til en barekraftig utvikling. P4 denne méten blir de tre innfallsvinklene
ulike grunnsteiner i hvordan en undervisning ber se ut for & dekke flere aspekter ved

baerekraftundervisningen.
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2.5 KOSMOPOLITISME

Tidligere avsnitt har synliggjort hvordan forstaelser av medborgerskapsbegrepet legger til
rette for ulike vinklinger i undervisningen. De ulike medborgerskapsforstaelsene som har blitt
diskutert ovenfor forankrer seg i medborgerskap pa det nasjonale nivéet. Stokke (2017, s.194)
viser derimot til at den globale vendingen problematiserte det nasjonale
medborgerskapsbegrepet og avdekker medborgerskapets rekkevidde utover flere geografiske
nivaer. P4 bakgrunn av dette kan det dermed reises spersmél om menneskers tilherighet til
lokale og nasjonale medborgerskap ikke er like fremtredende som tidligere. Bade geografiske
nivaer og medborgerskap fremstar, som litteraturen ovenfor viser til, som sentrale i
barekraftundervisningen. I den sammenheng skal jeg i1 dette avsnitte presentere den
kosmopolitiske vendingen. Den kosmopolitiske vendingen oppstod pa bakgrunn av
perspektiver om & forstd medborgerskapet utover nasjonale grenser, og i relasjon til den
globale malestokken (Strand, 2015, s.1). Strand (2015, s.1) peker pa at forstielsen av
medborgerskapet pd det globale nivaet kan synliggjore avhengighetsforholdet mellom
mennesker pa tvers av landegrenser. Videre forklarer Strand (2010, s.50-51) at idealet innen
kosmopolitisme er & se mennesker som en del av et storre fellesskap, og oppné forstielse om
at alle mennesker derfor er avhengige av hverandre, uavhengig av geografisk eller politisk
tilknytning. Dette fremstar som essensielt 1 beerekraftundervisningen og i samfunnsfaget, der
forstaelse for sammenheng mellom lesninger og konsekvenser oppfattes som sentralt i
undervisningen (Sether, 2019). Jeg skal na presentere perspektiv pd det globale
medborgerskapet.

2.5.1 GLOBALT MEDBORGERSKAP

Klima- og miljeutfordringer krever, ifolge Sather (2019, s.99), en forstaelse av
medborgerskapets rekkevidde utover landegrenser, for 4 bidra til okt rettferdighet mellom
mennesker som rammes og mennesker med ansvar. En undervisning som kun baserer seg pa
nasjonale medborgerskapsforstielser problematiseres av Ronnstrom (2016, s.124+134) som
peker pa at det fremstiller demokratiske strukturer som avgrenset til geografiske omréder og
befolkningens forbrukeratferd. Ronnstrom (2016, s.137) hevder at ved & bruke en global

medborgerskapsforstielse i undervisningen fér elevene et helhetlig perspektiv pa
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menneskeheten. Dette kan bidra til gkt forstaelse om behovet for kollektiv handling for en
baerekraftig framtid. En slik undervisningsstrategi kan muligens samtidig synliggjere
problemstillinger pa ulike geografiske nivder og utvikle elever til medborgere pé lokalt,
nasjonalt og globalt niva. Ut ifra Ronnstrom (124.134) sitt perspektiv vil globale
medborgerskapsforstéelser i undervisning samtidig gi elevene en bedre forstaelse for behovet
for strukturelle endringer. P4 denne maten kan undervisningen synliggjere behovet for bade

individuelle og kollektive handlinger i barekraftundervisningen.

I baerekraftundervisningen viser Kvamme & Sether (2019) til at det globale medborgerskapet
ofte refereres til som egkologisk medborgerskap i undervisningssammenheng. I tidligere
avsnitt har det blitt loftet frem hvordan nasjonale medborgerskap fokuserer pa
samfunnsborgeres bidrag til utvikling gjennom deltakelse pa offentlige arenaer, som &
eksempelvis stemme ved valg. Sather (2019, s.101) hevder at & bruke det ekologiske
medborgerskapet 1 berekraftundervisningen visker ut skillelinjer mellom offentlig og privat
sfeere fordi effekten av private handlinger som flyreiser, forbruk av tekstilprodukter og
resirkulering av segppel synliggjores. Pa denne méten kan gkologisk medborgerskap bidra til a
vise hvordan personlige handlinger lokalt far innvirkning pa global skala, hvilket synliggjor
individets ansvar utover sitt eget samfunn. @kologisk medborgerskap viser dermed til
samspillet mellom individuelle og kollektive handlingsrom som avgjerende for & forsta

hvordan globale klimautfordringer kan endres.

Pé den andre siden kritiseres det okologiske medborgerskapet for & ha et stort fokus pé
individuell forbrukeratferd, og det kan dermed argumenteres at ideen om a skape forstaelse
for ssmmenhengen mellom det individuelle og det kollektive ikke uttrykkes 1 praksis. Dimick
(2015) hevder at det er for stort fokus pé individuell forbrukeratferd i
baerekraftundervisningen, hvilket bidrar til & undergrave hvordan kollektive strukturer
opprettholder lite beerekraftige funksjoner. Videre poengterer Dimick (2015) at en slik
baerekraftundervisning ikke utvikler ungdom som er bevisst pa hvordan deres liv pavirkes av
samfunnsstrukturer, eller har en bevissthet omkring verdien av samhandling. Et lignende
perspektiv viser Melo-Eschrihuela (2008, s.122-124) til ved & hevde at fokus pa individuelt
handlingsrom i det gkologiske medborgerskapet svekker ungdoms forstéelse av
samfunnsstrukturer som sentrale akterene innen miljo- og klimautfordringer. For & skape en
undervisning for gkologisk medborgerskap uten hovedfokus pa individuelt forbruk,

poengterer Melo-Eschrihuela (2008, s.122-124) viktigheten av a synliggjore
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samfunnsstrukturers negative pavirkning pa miljeet og verdien av kollektiv organisering for
strukturell endring. Melo-Eschrihuela (2008) viser derimot ikke til hvordan dette skal forega
rent praktisk i undervisningssammenheng. Samtidig kan det reises spersmal ved om storre
vekt pa kollektiv organisering og eksisterende samfunnsstrukturer kan resultere i at
individuelle handlinger ikke ansees som viktige. Videre kan det tenkes at ungdom resignerer
seg fra aktiv deltagelse fordi terskelen om & matte delta via kollektiv organisering fremstar

som hoy.

2.6 HAP

Tidligere avsnitt viser at et gjentakende element 1 litteraturen om medborgerskap,
samfunnsfag og barekraftundervisning er fokuset pa deltakende medborgere for a skape
endring. Det blir dermed interessant 4 stille spersmalstegn ved hva engasjementet for & ville
bidra til & skape endring skal springe ut ifra. Blir ungdom engasjerte bare fordi temaet
baerekraft og klimakrise hevdes & vere viktig? Eller blir de engasjerte fordi de ser hvordan de
kan bidra for 4 gjere verden bedre? For at elever skal ville bidra til endring kan det tenkes at
hép om at endring faktisk kan gjennomfores er essensielt for utforelse av aktivt
medborgerskap. Dette avsnittet skal ta for seg hap i berekraftundervisningen, og hvordan hap

kan skape og hemme handlekraft.

2.6.1 HAP I BAREKRAFTUNDERVISNINGEN

I en kvalitativ forskningsstudie pd syvendeklasseelever i ulike land fant Nagel (2005, s.75-76)
at flere bekymret seg for dagens klimasituasjon. Elevenes sitater viste en oppfattelse om at
mennesker og dyr vil do ut. Informanten Camille fra Australia snakker om at forurensning
forer til at jordkloden er skitten, at jordkloden til slutt vil eksplodere og alt liv vil de ut. Brett
fra Canada forteller om at nér han blir voksen er ozonlaget sé tynt at situasjonen vil vere
héples og at alt edelegges. Disse sitatene synliggjor en oppfatning av fremtiden som
destruktiv. Syvendeklassingene viste en apati for fremtidens miljoproblemer som folge av at
de ansa at det allerede var for sent & endre pa. Nagel (2005, s.74) argumenterer for at elevenes
passivitet og forstaelsen om at endring er for sent kan kalles for leert hdploshet. Denne studien

viser at det er viktig at elever besitter emosjonen hép for at de skal ville bidra til beerekraftig
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endring. I tillegg kan muligens destruktive framtidsutsikter pavirke elevenes livsmestring.
Sinnes (2015, s.31) lofter frem dette spersmalet ved & problematisere at selv om ungdom er
mer engasjert i miljospersmél nd enn tidligere, sé er samtidig flere ungdommer engstelige for
fremtiden. Dette stemmer overens med deltakerne i Nagel (2005) sin studie om dystre
framtidsutsikter. Det emosjonelle aspektet blir dermed en viktig del av undervisningen, slik
Winans hevder (2012). Hvordan skal barekraftundervisningen forholde seg til dette nér

handlingskompetanse og endring stér sa sentralt i temaet?

Ojala (2017, s.76) hevder at et sekelys pa a fremme hép hos elevene vil vare fruktbart i
baerekraftundervisningen for 4 skape engasjement for endring. Forskningsfunn fra Ojala
(2012, 5.229) sin studie pé svenske ungdommer viser at ungdom som fokuserte mest pd
problemer i relasjon til klimaendringer var de som slet mest i hverdagen. Samtidig viste
studien at det var disse elevene som ogsa hadde hoyest grad av engasjement for & utfore
baerekraftige handlinger. Denne studien synliggjor at ungdom som bidrar til endring og er
engasjerte fortsatt kan oppleve klimasporsmél som tyngende 1 hverdagen. Pa bakgrunn av
dette kan det tenkes at hép ikke kun kan fungere for 4 skape et engasjement for endring, men
at det ogsa kan bidra til at ungdom som allerede er engasjert far et mer positivt syn pa
fremtiden. Hap vil i denne oppfatningen dermed legge til rette for & skape engasjement og
samtidig bygge opp om en positiv vinkling for eksisterende engasjement. Dette kan muligens

bidra til & opprettholde engasjement og handlekraft for endring over tid.

Ojala (2017, 5.79) hevder at det er viktig med balansegang mellom mengden hap som brukes i
baerekraftundervisningen. For mye hap kan fore til fornektelse for den reelle situasjonen og
det store behovet for endring, mens for lite hap kan bidra til & utvikle resignerte og umotiverte
elever. Hvordan kan denne balansegangen se ut? Dette er didaktiske spersmal som er viktige
for & skape en undervisningspraksis som tilrettelegger for en balansert mengde hap. 1
baerekraftundervisningen fremtrer en slik kompetanse som avgjerende for elevers
engasjement til & delta aktivt i samfunnet. Pa bakgrunn av dette kan det hevdes at denne
balansegangen muligens er skolens ansvar og ikke laererens. Tverrfagligheten til temaet
baerekraft er med pé 4 bygge opp om argumentet til en sterre ansvarsfordeling i utarbeidelsen

av hép 1 undervisningen.

Basert pa sine forskningsfunn foreslér Nagel (2005, s.77) at aktive leeringsaktiviteter der

elever far erfare sin egen rolle i miljoet, og fér innsikt i hvordan de kan bidra kan minske apati
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hos elevene. En nerhet til og erfaring med barekraft som problem og lgsning, kan med andre
ord fere til at elever ikke sitter igjen med leert haploshet etter berekraftundervisningen.
Samtidig peker Klein (2020, s.25) pé at dersom elever oppfatter at politikere fraskriver seg
ansvar pd omrader hvor de har stor makt kan dette gi utslag 1 hapleshet og passivitet hos
elevene. I tillegg til Nagel (2005, s.77) sine forslag om at elever ber presenteres for deres eget
individuelle handlingsrom, viser Klein (2020, s.25) at det samtidig kan vere behov for &
synliggjore hva sterre samfunnsakterer bidrar med for & skape hép hos elevene. For a skape et
hép om at endring er mulig kan en undervisningspraksis som fletter ssmmen den private og
offentlige sfeeren muligens vere gunstig for a engasjere og opprettholde engasjement. I lys av
dette kan det tenkes at den sosialt intelligente medborgerskapsforstaelsen som Satra & Stray

(2019, s.23) viser til kan vaere grunnlaget for en undervisningsstrategi som fremmer hép.

2.7 SKALA

Teoretiske perspektiver pa medborgerskap og barekraftig utvikling har fort til at lokale og
globale motsetninger allerede har dukket opp flere ganger i lopet av teorikapittelet. I dette
avsnittet skal jeg ta for meg skala som romlig begrep, etterfulgt av stedsbegrepet i neste
avsnitt. Skala og sted er begge begreper som har tilknytning til geografifaget, og brukes i
beskrivelser av romlighet (Jordhus-Lier & Stokke, 2017, 5.47-48). Jordhus-Lier og Stokke
(2017, s.46) viser til et skille mellom objektivistiske og konstruktivistiske forstaelser av
romlige begreper. Den objektivistiske forstdelsen oppfatter romlighet som en gitt ramme,
mens den konstruktivistiske forstaelsen oppfatter romlighet basert pa sosiale konstruksjoner
med foranderlige egenskaper. I samfunnsgeografien fremstar sosialt konstruktivistisk
romlighet som sentralt i studier om hvordan sosiale konstruksjoner er med pa & opprettholde,
skape og endre forstéelser av romlighet pa bakgrunn av sosiale, politiske, skonomiske og
kulturelle prosesser (Jordhus-Lier & Stokke, 2017, 5.46-48). Jeg skal na ta for meg forstéelser

av skala og skala i sammenheng med barekraftundervisningen.

2.7.1 FORSTAELSER AV SKALA

Innenfor det samfunnsgeografiske fagfeltet skilles det mellom to typer forstaelser av skala

som er ulike péd bakgrunn av skalaens bruk som referanseramme. Den ene forstielsen
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fremstiller skala som referanse til mélestokk, og den andre forstar skala som referanse til niva
(Jordhus-Lier & Stokke, 2017, s.52). Jordhus-Lier og Stokke (2017, 5.47-48) hevder at
forstéelsen av skala som referanse til malestokk baserer seg pa den objektivistiske forstaelsen
av rom. [ denne forstaelsen brukes skala for & visualisere rommets reelle storrelse og skalaens
nivainndeling foregar horisontalt. Herod (2011, s.XI) viser til at denne forstaelsen av skala
brukes i sammenheng med geografiske omrader for gi en bedre forstaelse av arealers storrelse
i forhold til hverandre. Eksempelvis vil Norge plasseres lavere pa den horisontale
nivainndelingen enn USA, fordi Norge er mindre i areal enn USA. Forstdelsen av skala som
niva er, ifolge Jordhus-Lier og Stokke (2017, s.47-48), forankret i en konstruktivistisk
romforstaelse som benyttes for & forstd omfanget av et fenomen. I denne forstaelsen plasseres
fenomener inn i en vertikal hierarkisk nivéinndeling for & vise til fenomenets utbredelse.
Howitt (1998, s.51) viser til den hierarkiske nivainndelingen som et verktoy for a illustrere
hvordan enkelte skala er hierarkisk overlegen skala pa et lavere nivd. I sammenheng med
geografiske nivder kan dette eksemplifiseres ved at det globale nivaet ofte blir tilskrevet
heyere status enn det lokale og nasjonale nivdet. Ut ifra dette perspektivet vil dermed et
fenomen med global rekkevidde tilskrives en hoyere verdi enn et fenomen med lokale

rekkevidde.

2.7.2 RELASJONELLE SKALAER

Innenfor den konstruktivistiske forstdelsen av skala viser Howitt (1998, s.52) til forekomsten
av relasjonell skala, der skalaen referer til fremtredelsen av nettverk og sammenkoblinger. En
enklere forklaring pa relasjonell skala er & forklare at den relasjonelle skalaen viser til
menneskers sammenkobling gjennom sosiale relasjoner, og det er relasjonene skalaen referer
til. Mennesker har for det meste flere sosiale sammenkoblinger, og dette problematiserer
Howitt (1998, s.56) ved a stille spersmal om hvordan relasjonelle skalaer pavirkes av at
individer er medlem av flere relasjonelle skalaer pa samme tid. @konomisk og politisk
organisering pa globalt nivé har, ifelge Herod (2011, s.226), fort til dannelsen av nye
relasjonelle nettverk som ikke lenger tilknyttes avgrensede omrader. Denne utviklingen reiser
spersmél om relasjoners pavirkning pé tvers av nare og fjerne nettverk. Globalisering er et
eksempel pé et fenomen der prosesser som tidligere fremtradte pa lokale eller nasjonale niva,
nd eksisterer pa en global skala pd tvers av landegrenser, tidssoner og steder (Herod, 2011, s.

XII). P& bakgrunn av dette vil det i sasmmenheng med denne oppgaven reise spersmal om
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hvordan relasjonelle skalaer pavirker individers verdensforstielse og deltakelse for en

baerekraftig utvikling.

I sammenheng med geografiske nivaer vil det vaere relevant a forstd hvordan medlemskap
innenfor ulike relasjonelle skalaer pavirker handlinger pa ulike geografiske nivder. Howitt
(1998, s.56) papeker at en relasjon til det globale kan pavirke hva slags handlinger individet
velger a uteve lokalt, og omvendt. En lignende forstéelse viser Kvamme & Sather (2019,
s.21) til ved & hevde at globalisering er en konkret prosess som opprettholdes av steders
eksistens, og lokale forhold vil dermed pavirke globaliseringsprosessens uttrykk. I
sammenheng med relasjonell skala blir globaliseringens uttrykk pavirket av individers
medlemskapsforstaelse pa lokalt nivd. Medlemskap i globale prosesser kan dermed ogsa
pavirke utferelsen av det lokale medlemskapet. P4 denne maten blir skala en sosial
konstruksjon i konstant endring, der én skala bidrar til & forme andre skalaer gjennom sosiale
praksiser, ifelge Herod (2011, XV). Dersom denne typen skala er i konstant endring, slik
Herod (2011, XV) hevder, kan det reise spersmaél ikke relasjonell skala kan oppleves som
overveldende for laerere & bruke i undervisningen. Alle elever har sine egne sosiale relasjoner
som tilskriver dem medlemskap i ulike relasjonelle skalanivaer, og det kan fore til ulike
forstaelser av skalanivéer. Dette kan bidra til & kreve mye kompetanse fra laereren for at

undervisningen skal omfavne ulike forstaelser og legge til rette for et godt leringsutbytte.

2.7.3 SKALA I BEREKRAFTUNDERVISNINGEN

Tidligere teoretiske innspill har synliggjort at globale perspektiver forstas som en sentral del
av baerekraftundervisningen. Klein (2020, s.23) hevder at skalanivéer i
baerekraftundervisningen kan fungere som verktey for & utvikle forstielse for
sammenkoblinger mellom prosesser pa ulikt geografisk niva. I samfunnsfaget er bruk av
geografiske nivaer i tillegg forankret i laereplanen der det under kjerneelementer star skrevet
folgende; «Elevane skal kunne vurdere bakgrunnen for, konsekvensane av og
handlingsalternativ for berekraftig utvikling pd individuelt, nasjonalt og globalt nivay
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Lareplanen viser tydelig at elevene skal arbeide med
geografiske nivaer, men det er ikke presisert at disse nivaene ber sees i sammenheng med
hverandre. Perspektivet pa systemforstéelse, som et sentralt aspekt ved samfunnsfaget og i

barekraftundervisningen, kan underbygge behovet for & bruk skalanivier i undervisningen for
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a presentere et helhetlig bilde av verden (Sather, 2019, s.112). Eksempelvis kan en prosess
vare barekraftig pa et geografisk nivd, men ha negative barekraftige konsekvenser pé et
annet niva. Pa bakgrunn av dette kan det stilles spersmél om hvilke forstaelser av skala som

ber brukes i undervisningen for & oppna en helhetlig forstielse av prosesser.

Ifolge Sayre (2009, s.105) finnes det ikke én forstéelse av skala som fremstir som riktig &
bruke for & male samfunn og strukturer. Likevel trekker Sayre (2009, s.105) frem relasjonell
skala som et verktay for & skape et oversiktsbilde over prosessers utfoldelse pa horisontale og
vertikale skalanivaer. Klein (2020, s.23-24) er av lignende oppfattelse og fremhever
viktigheten av & synliggjere hvordan endring kan utferes individuelt og kollektivt pa ulike
geografiske nivaene. Dette underbygges av Sinnes (2020, s.225) som hevder at skolen er en
viktig akter i & synliggjere strukturer pé tvers av landegrenser for & skape engasjerte
medborgere som bidrar til endring. Bruk av relasjonelle skalaer i undervisningssammenheng
fremstilles dermed som et verktoy for & forklare prosesser pa tvers av geografisk nivaer,

synliggjere handlingsrom og skape engasjement for endring.

Pé den andre siden hevder Skarstein & Skarstein (2020, s.315) at skala i undervisningen
krever stor kognitiv kapasitet hos elevene, for at de skal vaere i stand til 4 reflektere over
hendelser utenfor deres direkte erfaringsevne. Dette begrunnes med at
baerekraftundervisningen krever at elever er i stand til & reflektere over handlinger pé lokalt,
nasjonalt og globalt niva, samtidig som kunnskap skal settes inn i et tidsrom med en fortid, en
natid og en fremtid (Skarstein & Skarstein, 2020, s.315). Berekraftundervisningen fremstar
som fremtidsrettet og dette forutsetter, ifolge Skarstein & Skarstein (2020, s.315), at elever
besitter mentale rammer som gjor dem i stand til & kunne se for seg ulike framtidsutsikter, pd
bakgrunn av dagens og fremtidens samfunnsstrukturer. Dette eksemplifiseres ved & vise til at
elever har vanskeligheter med a forstd hvor lenge dagens CO» utslipp vil vare i atmosfaren,
og hvordan utslipp 1 dag kan pavirke flere generasjoner i fremtiden (Skarstein & Skarstein,
2020, s.315). Det fremtrer derimot ikke som om Skarstein & Skarstein (2020) referer til bruk
av relasjonell skala fordi det henvises til skala som akser som benyttes for 4 belyse ett
fenomen. Et fokus pa & plassere et fenomen innenfor relevante akser og kan hevdes a ikke
skape en helhetlig forstdelse for fenomenets sammenkobling med andre prosesser. Det kan
stilles sparsmél ved om bruk av relasjonelle skalaer vil kunne utvikle en helhetlig forstielse

som ikke er like kognitivt tyngende som skalaundervisningen Skarstein & Skarstein (2020)
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henviser til. Et bevisst forhold til bruk av skala i berekraftundervisningen vil muligens kunne

tilpasse undervisningen elevenes kognitive niva, og utvikle en helhetlig systemforstaelse.

2.8 STED

Tidligere teori viser at begrepet skala kan veare vanskelig a forsta, men sted er noe alle har et
forhold til og erfaring med. Likevel er det vanskelig & ha én generell definisjon pa hva det
romlige begrepet sted betyr. Jeg tar utgangspunkt i Agnew (2015, s.26-28) sine tre
betydninger av sted der sted forstds som et avgrenset omrade, relatert til sosiale praksiser og
som meningsbarende. Agnew (2015) sin forstdelse av det romlige begrepet sted fremstiller
steders eksistens som definerende for mer enn et geografisk omrade. En lignende forstdelse
fremstar hos Cresswell (2015, s.18) som hevder at sted og stedstilherighet pavirker hvordan
mennesker forstar verden. Cresswell (2015, s.56) papeker at steders karakteristikker ma
inkluderes nir man prover a forstd verden fordi stedene utgjer deler av storre nettverk. Dette
kan forstas som at en bevissthet om hvordan utbredelsen av steder kommer til uttrykk i
strukturelle systemer kan bidra til & synliggjere steders pavirkning pa globaliseringsprosesser
og menneskene 1 den. Pé individniva kan eksempelvis nasjonen man tilherer, nabolag man er
oppvokst i eller ulike steder hvor man har familie kunne pavirke individets
virkelighetsoppfatning. Innenfor det strukturelle nivaet papeker Massey (1991)
sammenhengen mellom det lokale og det globale ved at stedshistorie er historier om
tilherighet, reiser og relasjoner. P4 denne méten blir lokale historier del av globale historier. I
relasjon til skala kan det tenkes at stedstilherighet kan pavirke hvordan individer oppfatter
nivainndelinger og medlemskap i relasjonelle skalaer. Fra dette perspektivet fremstar sted, i
likhet med skala, som sentralt i samfunnsfaget og baerekraftundervisningen fordi en helhetlig

verdensforstaelse fremstilles som et mél med undervisningen.

2.8.1 STED I UNDERVISNINGEN

Forstdelsen om steders pavirkningskraft pd menneskers verdensbilde og globale prosesser,
som fremkommer i avsnittet ovenfor, reiser spersmal om hvordan bearekraftundervisningen
skal bidra til forstéelse for ssmmenhenger mellom geografiske nivder. Schlottmann (2006,

$.257) hevder at stedsbasert undervisning kan vaere fruktbar a bruke 1 & utvikle forstéelser for
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denne sammenhengen. Videre fremstilles stedsbasert undervisning som en praksis der
lokalmiljeet brukes som et verktey for & utvikle forstaelser for fenomener av ulik skala.
Schlottman (2006) sin fremstilling av stedsbasert undervisning blir aktualisert gjennom
Stevenson et al. (2013, s.2) sine forstéelser om kjennetegn i baerekraftundervisningen.
Stevenson et al. (2013, s.2) hevder at ett kjennetegn ved barekraftundervisningen er at
leeringsarenaer utenfor klasserommet brukes som et verktey for & aktualisere og virkeliggjore
tematikken. Ifolge Sinnes (2015, s.111) kan en slik undervisningsstrategi tilegne elevene
kunnskap ut ifra deres erfaring med verden, hvilket kan fore til at fagstoff oppleves som
meningsfullt og eker forstaelsen for det helhetlige verdensbildet. Men hvordan fungerer dette
1 praksis? Og er det slik at leerere i Norge bruker en slik strategi for 4 skape forstielse for

geografiske nivaer?

Forskningsfunn fra Gabrielsen og Korsager (2018) sin studie viser at leerere i Norge har en
oppfatning om at elevers lokalmilje kan brukes 1 baerekraftundervisning for & synliggjere
sammenhengen mellom fenomener pd ulikt geografisk nivd. Funnene fra studien til
Gabrielsen og Korsager (2018) demonstrerer lereres tanker om narmilje som et viktig
verktey i undervisningen for barekraftig utvikling. Dette studien bidrar til at det kan stilles
spersmaélstegn ved hvor stor forstdelse for globale nivaer elevene oppnar med en undervisning
som baserer seg pa narmiljoet. A bygge opp om en undervisning som har et lokalt fokus vil
ikke, ifolge Meek (2011, 5.292-293), undergrave globale fenomener fordi leringsfokuset
baserer seg pé at elever skal bruke sin kunnskap om lokalmiljeet som knagger i leering om
globale forhold. I praksis papeker Sinnes (2015, s.152-153) at beerekraftundervisningen kan
trekke inn eksterne akterer i undervisningen for a skape engasjement og avdekke relevansen
til det teoretiske fagstoffet. Forstatt pa denne maten vil undervisningen relatere fagstoffet til
elevenes n@rmilje, hvilket kan brukes for a forklare et geografisk fenomen. Forstaelsene om
at stedsbasert undervisning er viktig i barekraftundervisningen for & forsta fenomener pa tvers
av skalanivéer, reiser midlertidig spersmal om elevers ulike stedstilherighet. Det er ikke gitt
at alle elever har lik tilknytning til de samme stedene, og dette kan muligens problematisere
bruken av sted i baerekraftundervisningen fordi det fremstar som essensielt & relatere
kunnskapen til elevenes livsverden for & oppné forstdelse for geografiske nivder. Samtidig gir
digitale kommunikasjonsformer muligheter for & sperre om tilherighet til elevenes
lokalsamfunn er like fremtredende som for. I neste avsnitt vil jeg ta for meg forstaelser av

stedstilherighet i en digitalisert verden.
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2.8.2 STEDSTILHORIGHET I EN DIGITALISERT VERDEN

Forrige avsnitt la frem perspektiver pa sted og stedstilherighet sin relevans i
baerekraftundervisningen for & utvikle forstaelse for fenomener pa ulikt geografisk niva.
Samtidig kan det tenkes at teknologi og digitale kommunikasjonsformer bidrar til & endre
perspektiver pa steders pavirkning pd menneskers verdensbilde. Dette fremhever Perkins og
Thorns (2012, s.37) som hevder at globalisering og massemedia har fort til en mer homogen
populerkultur, hvilket resulterer i at stedstilherighet ikke fremstér som like avgjerende som
tidligere. Videre trekkes mobiltelefonen frem som et redskap som gjer det enklere a
opprettholde og skape forbindelser med mennesker pa tvers av stedstilherighet. Fremveksten
av tilgang til mobiltelefon er enorm, og i 2013 hadde flere mennesker tilgang til en
mobiltelefon enn et toalett, samtidig som flere mennesker ogsé fikk tilgang til internett (UN

News, 2013).

I Norge foregér store deler av ungdommers hverdag pé digitale plattformer som skaper en
kontakt mellom norsk ungdom og mennesker pd andre geografiske steder gjennom
eksempelvis bruk av Instagram, Tik Tok, YouTube eller ved gaming. Gjennom slike digitale
plattformer kan steder komme til uttrykk pd en ny mate, uten & besitte en form for lokasjon,
ifelge Cresswell (2015, s.75). Dette stemmer overens med Massey (2005, s.130) sin forstaelse
om at det ikke er avgjerende for steders eksistens at det er tilknyttet en avgrenset lokasjon. I
dette perspektivet fremstar steder og stedstilherighet mer dynamisk, og i endring (Massey,
1991). Pa digitale plattformer kan det tenkes at individer har storre mulighet for a «velge» a la
seg bli pavirket av stedstilherighet fordi det er enklere a forlate et digital sted enn et
geografisk sted. Pa bakgrunn av dette blir det mulig & stille spersmél om digitale steder har
storre innflytelse pa ungdommers hverdag enn geografisk tilherighet, og hvordan dette
eventuelt kommer til uttrykk i leering. Aktuelt blir samtidig didaktiske spersmal om laereres
forstaelse av stedstilharighet til nermiljeet kontra digitale rom som undervisningsstrategier

for & vise sammenhenger mellom geografiske nivaer.

2.9 KOMPLEKST OG UTFORDRENDE — EN TEORETISK
OPPSUMMERING
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I dette kapittelet har jeg synliggjort baerekraftundervisningens relevans i samfunnsfaget.
Samtidig har jeg presentert forstaelser om hvordan sentrale aspekter som medborgerskap,
demokrati, systemforstaelse og samfunnskritisk tenkning i samfunnsfaget, ogsé er
fremtredende i baerekraftundervisningen. Medborgerskapsforstielser fremstir som avgjerende
for hvordan barekraftundervisningen foregar og hva som oppfattes som mélet med
undervisningen. Ulike geografiske nivder og bruk av skala fremstar som sentralt i
baerekraftundervisningen, og som fungerende verktey for & utvikle systemforstéelse pé tvers
av niva. Forskningslitteraturen har samtidig synliggjort at statiske forstéelser av sted og
stedstilherighet muligens ikke er like fremtredende i dagens dynamiske verden. Dette kan
skape undervisningsutfordringer fordi det fremkommer at leerere benytter seg av det
geografiske nermiljoet for & utvikle forstielse for ssmmenhenger mellom geografiske nivaer.
I baerekraftundervisningen fremstér endringsengasjement og deltakelse som et fokus ved
undervisningen. Dette kapittelet har synliggjort betydningen av héap for & utvikle elever som
ser at det er mulig & endre individuelle og kollektive strukturer. Avslutningsvis er det tydelig
at baerekraftundervisning bestir av mange ulike elementer som har stor innflytelse pa hvordan
elevene tar med seg kunnskap, ferdigheter og handlingskompetanse ut i det demokratiske

samfunnet.
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3 METODE

I dette kapittelet vil jeg beskrive forskningsmetoden som har blitt brukt for & undersgke hva
som kjennetegner lareres oppfattelser av lokale og globale skalanivaer i

baerekraftundervisningen.

Jeg vil starte med 4 ta for meg forskningsdesignet fordi dette legger grunnlaget for
forskningsprosjektet. Deretter vil jeg diskutere studiens troverdighet og min egen
posisjonering i prosjektet. Jeg vil s beskrive prosessen med & finne informanter, gjennomfere
intervjuer og hvordan analysen ble utfort. Etiske aspekter ved studien vil ogsé bli dreftet 1

kapittelet.

3.1 FORSKNINGSDESIGN

Mitt forskningsprosjekt handler om & se na&ermere pa hva som kjennetegner laereres
oppfattelser av lokale og globale skalaer i undervisningen for barekraftig utvikling. I valg av
metode er det viktig & ha forskningsspersmaélet i bakhodet fordi det er med pa & avgjere den
metodiske tilnermingen (Everett & Furseth, 2012, s.127-128). Min studie er interessert i &
studere laereres forstaelser og oppfatninger om et fenomen, hvilket gjor et kvalitativt
forskningsdesign det mest passende for prosjektets mening (Creswell & Miller, 2000, s.125).
Rolleforankringen og subjektiviteten er viktige aspekter ved informantene og
forskningsprosjektet. Dette gjor at en kvalitativ studie vil gi bedre innsikt i leereres

oppfattelser enn en kvalitativ studie (Creswell & Miller, 2000, s.125).

Intervju som innsamlingsmetode av data kan gi et godt bilde av hvordan lerere oppfatter ulike
aspekter ved lokale og globale skalaer i barekraftundervisningen (Dalen, 2011, s.13). A bruke
intervju som datainnsamlingsmetode er et velkjent metodevalg innen kvalitative studier
(Nygaard, 2015, s.111; Brinkmann & Kvale, 2015, 5.26). Mélet med & gjennomfere intervjuer
er a samle inn data om informantenes livsverden (Brinkmann & Kvale, 2015, 5.22-23).
Intervju er i dette forskningsprosjektet en strukturert samtale med en hensikt om at lerere skal

fa rom til & snakke om forskningstemaet. Et forskningsintervju legger til rette for & ga dypere
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inn 1 materien enn om ordutvekslingen hadde foregétt som en hverdagslig samtale

(Brinkmann & Kvale, 2015, s.22).

3.2 POSISJONERING: FRA LEKTORSTUDENT TIL FORSKER

Tidligere i studielapet pd lektorprogrammet har jeg skrevet en bacheloroppgave og en FoU-
oppgave, der jeg tok i1 bruk et datamateriale for & drefte et fenomen. Disse oppgavene ble
skrevet med kvantitative tilnaerminger, hvilket gjor det interessant og spennende for meg a
bruke kvalitativ metode i denne masteroppgaven. Statistiske analyser av data folger strengere
regler og formler for utregning mot sine resultater, mens kvalitative analyser er i storre grad
en mer kreativ prosess som avhenger av forskerens innsikt og evner til & lese kontekst (Patton,
1999, 5.1190). Kvalitativ metode bygger pa oppfatninger og tolkninger av et datamateriale,
og det er dermed viktig at forskerens posisjonering og forhdndsoppfatninger synliggjores
(Patton, 1999, s.1202). Forskerens perspektiv pa ulike fenomener kan legge til grunn hvordan
datamaterialet analyseres og forstds. Mitt forskerblikk vil vere pavirket bdde av teoretisk
grunnlag og kulturell bakgrunn, hvilket det er viktig & ha i bakhodet gjennom hele
forskningsprosessen (Tjora 2010).

Da jeg begynte a reflektere over hva slags temaer jeg kunne tenke meg a skrive
masteroppgaven min om, hadde jeg ikke trodd at tidligere erfaringer ville ha innvirkning pé
mitt endelig valg om & skrive om bearekraftundervisning. Etter at jeg begynte arbeidet med a
utforme oppgavens problemstilling, finne litteratur, lese meg opp og samle inn datamateriale
begynte jeg a reflektere over om valg av tema ikke var like tilfeldig som jeg forst hadde
antatt. Jeg er oppvokst pd gird med kornproduksjon, og har alltid hatt en viss interesse for
bruk av naturen, biologiske sammenhenger og artsmangfold. Etter videregdende oppholdt jeg
meg to ar i utlandet, hvor jeg fikk se nye steder av verden, for jeg flyttet til Bergen og begynte
pa en bachelorgrad i miljo og ressursfag. Jeg droppet ut av studiet fordi jeg opplevde studiet
som trist og tyngende fordi det i stor grad dreide seg om hva som gikk galt med verden. Jeg
jobbet litt i en naturbarnehage for jeg deretter flyttet til Oslo og begynte pa lektorprogrammet
med en samfunnsdidaktisk fordypning. Ved siden av studiet deltok jeg i skoledret 2019-2020
pa et utviklingsprogram i lederskap som baserer seg pd & utdanne ledere pa en barekraftig

maéte for 4 takle morgendagens utfordringer. Samtidig begynte jeg arbeidet som frivillig
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oversetter 1 Plan International og dette ga meg et bedre innblikk i hvordan barn lever pa tvers
av landegrenser, og hvordan deres liv ble sterkt pavirket av sosiale, skonomiske og
miljemessige forhold. Denne bakgrunnen, som jeg i forste omgang ikke ofret en tanke, har jeg
na forstatt at har bidratt til & skape en interesse hos meg 1 & skrive en masteroppgave om

undervisning for barekraftig utvikling.

Berekraftundervisningens tematiske fokus pa hva som er riktig & gjore i metet med
klimakrisen, og hvordan barn skal bli i stand til 4 mete fremtidige utfordringer fremstér som
veldig normativt. Som forsker pa et didaktisk fagfelt er dette noe jeg mé vurdere og handtere.
I begynnelsen av arbeidet med det teoretiske kapittelet fremstod mine forklaringer og
presentasjoner av teoretiske bidrag som sveart normative. Folgende sitat er et eksempel fra et
tidligere utkast som demonstrerer hvordan jeg underbygget en normativ vinkling i min
presentasjon av barekraftundervisningen. «/ undervisning for beerekraftig utvikling bor elever
fa ovd seg pd a bruke systemtenkning for d forsta hvordan eksisterende systemer kan utvikles
til a bli mer beerekraftige, og da blir det viktig d besitte en grunnforstdelse for dagens
samfunny. Posisjonen min som student der tidligere arbeid har satt sekelys pa & bruke
teoretiske tekster innenfor ulike temaer for a forsta undervisning var fremtredende. Det viser
seg ogsa 1 folgende sitat fra et tidligere utkast; «/ undervisning for beerekraftig utvikling er et
sentralt fokus at leeringsaktiviteter skal veere autentiske, med den hensikt i a bryte ned skillet
mellom skolen og verden utenfor klasserommet (Sinnes, 2015, s.39)». Det normative fokuset i
bearekraftdidaktikken har bidratt til & utvikle min forskerrefleksivitet , hvilket handler om
hvordan jeg stiller spersmal til og reflekterer over teoretiske bidrag (Willig, 2001). Min egen
forskningspraksis har utviklet seg fra 4 starte med & skrive om pastander om hva som er riktig
og galt i baerekraftundervisningen, til & forstd det mer som spersmal innen det didaktiske

fagfeltet.

3.3 UTVALG AV INFORMANTER

Prosjektet bygger pa datamateriale som er samlet inn gjennom intervju av larere, og et

sentralt aspekt ved forskningsprosessen var a finne frem til informanter som sa seg villig til &
stille pa intervju. Jeg vil presentere prosessen med rekrutteringen og beskrive informantene i
prosjektet for 4 stette opp om studiens troverdighet og gi leseren en oversikt, slik Creswell &

Miller (2000, s.128-129) argumenterer for viktigheten av.
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Jeg startet med & utarbeide en prosjektbeskrivelse for jeg fikk prosjektet vurdert av NSD.
Deretter sendte jeg ut e-post med aktuell informasjon og samtykkeskjema til lerere pa ulike
ungdomsskoler. Kriteriene jeg stilte til informantene var at de jobbet pd ungdomsskole og
hadde erfaring i barekraftundervisning. Disse kriteriene var viktige fordi jeg var opptatt av
leerernes egne erfaringer og refleksjoner som eksperter i sin sosiale praksis (Brinkmann &
Kvale, 2015, s.123). Jeg begrenset det geografiske omrédet til skoler i Oslo og Viken fordi
reiseveien ville bli overkommelig, hvilket var viktig fordi jeg planla & gjennomfere

intervjuene med fysisk oppmete.

Rekrutteringsarbeidet viste seg a bli problematisk fordi skoler ikke oppga laereres mailadresse
pa skolens hjemmeside. Samtidig var det ingen oversikt over lerere som underviste 1
samfunnsfag. Det endte med at jeg sendte e-post til skolens administrasjon med informasjon
om prosjektet og en oppfordring om & videresende mailen til aktuelle lerere i tilfeller der
mailadresser ikke var publisert. Jeg sendte ut mail til 1 underkant av 40 ungdomsskoler, med
det kom fa svar i retur. Jeg var ikke forberedt pa at det ville vere vanskelig & nd frem til

aktuelle informanter og dette forte til at prosessen tok noe lenger tid enn tidligere anslétt.

I forste omgang hadde jeg ikke lyst til & bruke kontakter fra tidligere praksisplasser, eller mitt
eget nettverk i rekrutteringsprosessen fordi jeg ensket laerere som jeg ikke hadde noe
bekjentskap til. Den lave responsen pé e-postene forte til at jeg forstod at det ikke var rom for
a vaere kresen. Jeg endret dermed taktikk ved & sende ut mail til leerere ved videregdende
skoler, skoler jeg har gatt pa tidligere og jeg tok kontakt med masterveilederen min, Elin
Seaether, for a fa hjelp til 8 komme videre. Sather ga meg kontaktinformasjonen til to laerere
som hun trodde kunne vere interessert i & delta i prosjektet. Jeg sendte e-post til lererne etter
anbefaling fra Sather. I tillegg spurte jeg familiemedlemmer, som gér pa videregéende, om
mailadresser til deres samfunnsfagslarere. Disse endringene ga gode resultater og jeg endte til

slutt opp med fem larere som sa seg villig til & delta i studien.

Deltakerne bestér av fire menn og en dame, hvorav to menn arbeider pa ungdomsskoler, og de
resterende tre arbeider pa videregéende skoler. En av lererne underviser i geografi og ikke 1
samfunnsfag. P& bakgrunn av at min masteroppgave har en samfunnsgeografisk orientering
ved bruk av romlighet begrunnet jeg at hans innsikt i temaet kunne vaere fruktbart for studien.

Alle lererne arbeidet ved ulike skoler og jeg har bare vart 1 kontakt med en av dem fra for
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fordi informanten arbeider ved en tidligere praksisskole. Alle informantene jobber i Viken
fylke og aldersspennet er fra 27 til 56 ar. Siden to av disse lererne ble anbefalt som
informanter til prosjektet, kan det vare lurt 4 ha i bakhodet at jeg far tilgang til leerere som har

erfaring og en interesse om temaet.

3.4 FORBEREDELSER OG UTFORELSE

A gjennomfore et forskningsprosjekt fra A til A er en prosess som krever mye forberedelse i
forkant, og mye refleksjon om egen forskningspraksis gjennom arbeidsprosessen. Dette
avsnittet vil gi en dypere innsikt i hva jeg vektla i utarbeidelsen av intervjuguiden, hvordan
jeg forberedte meg, giennomforingen av intervjuer og bearbeidelsen av datamateriale.
Avslutningsvis inneholder avsnittet refleksjoner omkring faktorer som kan ha pévirket

datainnsamlingen.

3.4.1 UTARBEIDELSE AV INTERVJUGUIDE

Etter at informantene var plukket ut og hadde sagt seg villig til & delta i prosjektet startet
arbeidet med & utforme en intervjuguide. Alle informantene hadde mottatt en e-post
overordnede temaer som ville vere aktuelt for intervjuet, men disse temaene matte brytes ned
til konkrete intervjuspersmal. I intervjuguiden utarbeidet jeg hovedspersmal med tilherende
undersporsmél. Semi-strukturerte intervjuer tar utgangspunkt i en intervjuguide som fungerer
som en veiledende spersmélsguide, men spersmalene ma ikke stilles i etter en bindende
rekkefolge (Brinkmann & Kvale, 2015, s.162). Intervjuerens arbeid blir & folge med pa om de
fir svar pé det de sper om, og felge opp aspekter ved svarene som kan vare viktig for
analysen eller temaet (Brinkmann & Kvale, 2015, s.165). Hovedspersmalets oppgave var a
legge til rette for at informantene selv skal kunne svare fritt pd spersmél uten at intervjueren
tar stor plass i samtalen. Dette var et bevisst valg som grunner i viktigheten av & vere
oppmerksom pé maktfordelingen mellom rollen som forsker og informant (Befring, 2015,
$.26). Informanter som pavirkes av eksterne faktorer kan fore til feilslutninger i studien og
dette kalles intervjueffekter (Larsen, 2017, s.124). For & unngé dette begynte
hovedspersmalene ofte med utforskende ord som «beskrivy», «pa hvilke mater» og «hva

tenker du» for 4 legge til rette for fyldige svar. Formélet med de underordnede sporsmalene
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var & fungere som oppfelgingsspersmal dersom informanten ikke selv trekker inn svar pa

disse sporsmalene i svar pa hovedspersmaélet.

I oppstarten av et intervju viser Jacobsen & Postholm (2018, 5.92) til at det kan vaere
fordelaktig & begynne med enkle spersmaél for & finne tonen mellom intervjueren og
informanten. Deretter dreier intervjuet seg inn mot spersmal det kan vare mer krevende for
informanten & svare pa. Intervjuguiden i denne studien startet med enkle spersmaél for & skape
en god atmosfaere. Etter en mild oppstart om baerekraftig utvikling som overordnet tema
vinklet spersmalene seg inn mot laerernes forstaelser av undervisning og leringsutbytte.
Avslutningsvis inneholdt intervjuguiden spersmél om informanten hadde noe & legge til eller
sporsmél til intervjuet eller temaet. Apne spersmal pa slutten av et intervju kan bidra til storre
innsikt om informantenes oppfatning. Slike spersmél gir muligheter for at informanten kan
nevne noe som kan vere relevant for temaet, men som forskeren ikke har spurt om (Jacobsen

& Postholm, 2018, 5.99).

Til tross for at alle leererne har erfaring 1 baerekraftundervisning er informantene ulike og
spoarsmal kan oppfattes pa ulike mater som et resultat av ulik forstaelseskontekst (Grenmo
2016, s.192). Jeg valgte pa bakgrunn av dette, 1 tillegg til min (relativt) nye rolle som forsker,
a benytte meg av to ulike metoder for a kvalitetssikre intervjuguiden. Jeg utarbeidet en
intervjuguide som var enkel & folge og som jeg oppfattet ville fa svar pa det jeg lurte pa.
Deretter sendte jeg den til Sether fordi jeg ensket en vurdering av intervjuguiden fra en annen
forsker. Seether gjorde meg oppmerksom pa at enkelte av spersmalene mine var formulert til 4
gi ja/nei svar. Formdlet med intervjuet er & {4 frem lereres beskrivelser, og spersmal med
ja/nei svar vil gi et tynt datamateriale (Brinkmann & Kvale, 2015, s.164-165). Jeg var sikker
pa at jeg ikke hadde inkludert ja/nei spersmal i intervjuguiden, og dette tilfellet
eksemplifiserer verdien av at flere forskere ser pa det samme materialet for & unngé selektiv
oppfatning (Patton, 1999, s.1195). I etterkant av tilbakemeldingene til Sather endret jeg

spersmélsformuleringene som i sterre grad legger til rette for fyldige svar.

Intervjuguiden ble prevd ut i praksis for a etterprove dets funksjon og plukke opp eventuelle
mangler. Pilotintervjuet ble gjennomfert pa en lektorstudent med fordypning i samfunnsfag
og med erfaring i baerekraftundervisning fra tidligere praksisperiode. Pilotintervjuet ble
gjiennomfort omtrent slik jeg hadde tenkt & gjennomfere de ekte intervjuene, med bruk av en

diktafon applikasjon og ved fysisk oppmete. For min egen del var dette en fin méte a fa provd
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seg som intervjuer, samtidig som jeg ble bedre kjent med bruk av diktafon applikasjonen,
lagring av innsamlet datamateriale og bruk av intervjuguiden. Brinkmann & Kvale (2015,
s.165) viser til at intervjuspersmal ber vere korte og konkrete, men i pilotintervjuet opplevde
jeg og pilotinformanten at spersmalene var for lange og kronglete. Jeg opplevde & ha
problemer med 4 uttale hele spersmaélet, og pilotinformanten slet med & holde tritt med
spersmélene. Under pilotintervjuet noterte jeg fortlopende i intervjuguiden hva som ikke
fungerte. I etterkant apnet jeg for at pilotinformanten kunne kommentere intervjuguiden
utover det vi hadde diskutert om lange spersmélsformuleringer. Jeg justerte intervjuguiden
etter tilbakemeldingene, egne tanker og nedskrevede notater fra pilotintervjuet. Lange
spersmaél ble byttet ut med kortere og mer konsise spersmal, i tillegg til at alle overflodige ord

ble skrelt vekk.

3.4.2 GJENNOMFORING AV INTERVJUER & HANDTERING AV
DATAMATERIALE

Alle intervjuene ble gjennomfort i slutten av 2020. I forkant av intervjuene ble det satt
ytterligere krav til fysisk meote pd offentlige plasser som folge av COVID-19 retningslinjer.
Jeg ble derfor nedt til & gjennomfere intervjuene via Zoom. Endringen om digitalt intervju ble
meldt inn og vurdert av NSD. Zoom er Universitet i Oslo (2021) sin prefererte tjeneste for
videometer. Som student ved UiO har jeg tilgang til fullversjonen av Zoom, hvilket har bedre
sikkerhetsfunksjoner enn gratisversjonen. I tillegg har Universitet i Oslo (2021) gjennomfort
flere innstillinger for & ytterligere oke sikkerheten. Zoom fungerer ved at jeg sender ut lenke
og innkallelse til moatet pd mail til informantene. De trykker pa lenken og man fér opp lyd og
video som stremmes direkte. Fire intervjuer ble gjennomfert via Zoom og ett intervjuet ble

gjennomfort via telefon fordi informanten hadde tekniske problemer.

Ved bruk av Zoom har jeg mulighet til & ta opp lyd og video. Jeg var derimot ikke interessert i
a samle inn videomateriale 1 dette forskningsprosjektet, og forberedelser med diktafon
applikasjonen gjorde at jeg brukte den. Diktafon applikasjonen som er utarbeidet av UiO gjor
det mulig for meg a bruke telefonen min som et verktey for & samle inn data uten at noen
opplysninger lagres pa min telefon. Den ble i tillegg brukt i telefonintervjuet. I etterkant av
hvert intervju spilte jeg inn mine tanker om intervjuet og informantens utsagn som jeg satt

igjen med pd diktafon applikasjonen. Applikasjonen sender informasjon ved bruk av
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nettskjema til en midlertidig lagringsplass som er kryptert og med begrenset tilgang, i trad
med hovedregelen for datamateriale med personlige opplysninger (Anker, 2020, s.105).
Den ble i tillegg brukt i telefonintervjuet. Intervjuene lagres i samsvar med UiO (2021) sine

retningslinjer for lagring av datamateriale av denne type.

3.4.3 INTERVJUSITUASJONEN

Pa bakgrunn av at intervjuene ble gjennomfert pé to ulike mater, ved bruk av telefon og
Zoom, kan dette ha pdvirket informantenes svar. Det er ikke kun forskeren og informanten
som kan pavirke intervjuet, men ogsé ikke-menneskelige aspekter kan sette foringer for
datamaterialet som samles inn (Brinkmann & Kvale, 2015, s.125-129). Tre av informantene
satt hjemme pa sitt eget kjokken, der en av informantene hadde en hund i samme rom som
bjeffet et par ganger i lopet av intervjuet. En annen informant satt pa skolens fellesomrade og
drakk en kopp te under intervjuet. Informanten som gjennomferte intervjuet pa telefon, oppga
at han ogsa satt pa skolens omrade. De eksterne faktorene som befant seg ved informantenes

sitteplass kan ha pdvirket dem pa ulike méter.

Det kan tenkes at informantene opplevde det som mindre anstrengende & gjennomfore
intervjuet over Zoom, ved at de slappet mer av og kunne konsentrere seg om spersmalene.
Nér mye av menneskers mening foregar ikke-verbalt, vil betydningen av & ikke gjennomfere
intervjuer med fysisk oppmete muligens pdvirke forskningsresultatene (Ellingson, 2012,
$.528). Den digitale datainnsamlingen kan skaffet et tynnere datamateriale enn om intervjuet
hadde foregatt ved fysisk oppmete. Jeg spilte inn mine egne tanker i etterkant av hvert
intervju, og det kan tenkes at jeg ville ha sittet igjen med et bedre inntrykk dersom intervjuet
hadde foregatt med fysisk tilstedevarelse. I telefonintervjuet var det ikke mulighet for at
verken informanten eller intervjueren kunne vise ansiktet sitt. Dette kan ha bidratt til at
informanten ikke ga like fyldige beskrivelser om egne refleksjoner fordi han ikke s& hvem han
snakket med, og dermed fikk signaler som nikk eller smil som kan virke oppleftende for &
fortsette & fortelle. Intervjuet over telefon er kortere enn de andre intervjuene, hvilket kan

understreke at denne innsamlingsmetoden bidro til et tynnere datamateriale.
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TABELL 1: OPPSUMMERING AV INFORMANTER

Informant Skole Undervisningsfag Intervjuet med:
(pseudonymer)

Harald Videregaende | Geografi/realfag Zoom

Ola Videregaende | Samfunnskunnskap/historie Zoom

Bente Videregaende | Samfunnskunnskap/sosiologi/geografi Zoom

Terje Ungdomsskole | Samfunnsfag/norsk/tysk Telefon
Kristian Ungdomsskole | Samfunnsfag/engelsk Zoom

3.5 TRANSKRIBERING AV DATAMATERIALET

Transkribering er en viktig del av hindteringen av datamateriale fra intervjuer fordi det er i
denne prosessen muntlige samtaler blir omgjort til skriftlig tekst som kan analyseres
(Brinkmann & Kvale, 2019, 5.204-205). En viktig faktor for & f4 gjennomfoert en god
transkripsjon er at lydopptaket er av god kvalitet (Brinkmann & Kvale, 2019, 5.206).
Informantene hadde fatt beskjed om at intervjuet skulle foregé ved bruk av
videostremmetjeneste, og de hadde dermed plassert seg i avskjermede omrader uten mye
bakgrunnsstey. Jeg opplevde ingen tekniske eller menneskelige problemer ved bruk av
diktafon applikasjonen, Zoom eller telefon. Gode forberedelser med utpreving i forkant tror

jeg la et godt grunnlag for a redusere forekomsten av dette.

I transkripsjonsprosessen benyttet jeg meg programvaren Microsoft Word. For & ha mulighet
til & skrive ned alt informanten sa benyttet jeg meg av pause og play funksjoner mens jeg
transkriberte. P4 denne maten kunne jeg skrive mens jeg horte og pause lydfilen nér jeg ikke
lenger klarte 4 holde folge i transkriberingen. Det er viktig for meg 4 opprettholde
informantenes anonymitet, og jeg brukte heretelefoner nar jeg horte pa lydfilene slik til at

ingen utenforstdende skulle hore noe som kunne identifisere informanten.

Jeg valgte a bruke en transkriberingsstil som formidlet mening og budskap fra uttalelsene.
Forskningsprosjektet mitt vil studere leerernes egne uttalelser om egen oppfatning av
baerekraftundervisningen og det var dette jeg tok utgangspunkt i nar jeg tok valg i

transkripsjonsprosessen. Bevisste valg i transkripsjonsprosessen kan gke studiens validitet,
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(Brinkmann & Kvale, 2019, 5.208). Transkriberingen ble gjennomfert ordrett etter hva
informantene uttalte. A inkorporere intonasjon, lengde p& opphold og pauser, tonefall og
gjentakelser ansa jeg ikke som relevant for forskningsspersmélet. Avslutningsvis i
transkriberingen av hvert intervju herte jeg gjennom intervjuet pa nytt, samtidig som jeg leste

min egen transkripsjon for & rette opp eventuelle feil eller mangler.

I et forsek pé & fa det innsamlede datamateriale til & vaere sa autentisk som mulig, lagde jeg
tankenotater fra hvert intervju. Et tankenotat brukes ofte i sammenheng med innsamling av
datamateriale og er et verktoy for hukommelsen (Anker 2020, s.67). Jeg tok opp lyd hvor jeg
snakket ut om inntrykket jeg fikk av informanten og intervjuet som helhet. P4 denne maten
kunne jeg bevare de ikke-verbale tendensene jeg oppfattet ved hvert intervju. Transkripsjon
transformerer en muntlig samtale til et skriftlig produkt, og det kan fore til at enkelte aspekter
ved samtalen gar tapt (Brinkmann & Kvale, 2019, s.205). Tankenotatene kan sette ord pa
informantens vaeremate og bidra til & skape et mer nyansert bilde av informantens tanker og

refleksjoner. Tankenotatene, i form av lydopptak, ble transkribert pa lik linje som intervjuene.

3.6 ETISKE ASPEKTER VED FORSKNINGSPROSJEKTET

Pé lektorprogrammet har emnene DIFO4001 og DIFO4015 bidratt til & gi meg praktisk og
teoretisk erfaring med forskningsarbeid. Forskningsetisk atferd er en grunnforstielse for
etiske overveielser innen skoleforskning. Forskningsetikk er viktig i all forskning, og 1
kvalitative intervjuer er etiske forskningsaspekter spesielt relevant fordi datainnsamlingen
baserer seg pé 4 undersegke menneskelige situasjoner og perspektiver (Brinkmann & Kvale,
2019, s.95). Etiske og moralske forskningsspersmaél star derfor sentralt i hele

forskningsprosessen.

Pa bakgrunn av min tilknytning til UiO som student meldte jeg forskningsprosjektet til Norsk
senter for forskningsdata. UiO har en aktiv avtale med NSD som angér alle prosjekter der
UiO oppferes som forskningsansvarlig institusjon (UiO, 2021). NSD erklerer at alle
forskningsprosjekter som involverer personopplysninger ma meldes inn til dem nér
forskningen gjennomfores 1 hos en institusjon med en aktiv avtale (Norsk senter for
forskningsdata, 2021). Alle opplysninger som inngar i1 forskningsprosessen som kan knyttes

til en bestemt person defineres som personopplysninger (Norsk senter for forskningsdata,
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2021). I dette forskningsprosjektet kan eksempelvis personalia, stemmer, og utsagn
identifisere informanten. Anonymiteten skal sikres gjennom hele arbeidet, og det
fremkommer flere steder i oppgaven grep som er utfert i forskningsprosessen for &
underbygge dette (Anker, 2020, s.106). Under intervjusituasjonen ble det innledningsvis gitt
informasjon om anonymitet, tilgang til opplysninger, bruk av datamaterialet og en paminnelse
om at informanten kan velge a trekke seg fra studien nér som helst, i trad med etiske
retningslinjer (Brinkmann & Kvale, 2019, s.104). I forkant av intervjuene leverte alle
informanter inn et underskrevet samtykkeskjema, der opplysning om studiens hensikt og bruk
av datamaterialet ble fremstilt skriftlig. Alle navn pa larere i denne oppgaven er

pseudonymer.

I denne studien er det viktig at forskeren er klar over at leerernes utsagn handler om deres
yrkeshverdag, og at utsagn som offentliggjeres med navn kan pavirke deres arbeidssituasjon
(Everett & Furseth, 2012, s.137). Konfidensialitet i forskning handler om at deltakerne sier
seg enig i bruk av opplysninger, datamateriale og fremstillingen av forskningen (Brinkmann
& Kvale, 2019, s.106). I kvalitativ forskning er dette spesielt viktig fordi utsagn fra en privat
samtale kan bli gjort offentlige, og forskningsetikk fremmer beskyttelse av informanters
privatliv (Brinkmann & Kvale, 2019, s.106). For & ivareta informantene i forskningsprosjekt
sendte jeg ut informasjon i forkant om hvilke temaer som ville bli snakket om i intervjuet, og

apnet opp for at informanten kunne stille spersmél dersom det var gnskelig.

Alt av datamateriale ble lagret i henhold til retningslinjer ved UiO (2021) for lagring av data
som inneholder personopplysninger. For & ivareta informantens sikkerhet og anonymitet
oppbevares samtykkeskjema og koblingsnekler pa ulike steder og holdes adskilt fra data de
tilherer. Lydopptak av stemmer anses som en personopplysning fordi den kan bidra til &
gjenkjenne personer (Norsk senter for forskningsdata, 2021). Lydopptak og transkripsjoner er
lagret pa ulike omrader som er godkjent for lagring av denne typen informasjon. De er ikke
lagret eller oppbevart pd samme sted som koblingsnekler for & ivareta sikkerheten til
informantene, slik Brinkmann og Kvale papeker viktigheten av (2019, s.213). I dette

prosjektet er det bare jeg og min veileder, Sather, som har tilgang til opplysningene.

3.7 VALG AV ANALYSETEKNIKK OG ANALYSE AV
DATAMATERIALE
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I dette avsnittet tar jeg for meg valg av analysemetode, hvordan jeg gikk frem for & analysere
datamaterialet, og prosessen med & utvikle kategorier og koder. Deretter henviser jeg til
Tabell 2 for & viser hvordan jeg aktivt brukte kategorier og koder til & analysere

tekstmaterialet.

3.7.1 INNHOLDSANALYSE

Analyse sikter til 4 arbeide med datamateriale ved & strukturere og velge ut biter som kan
belyse et fenomen (Repstad, 1998, 5.93). Datamaterialet organiseres systematisk basert pa
relevant teori eller empirisk materiale (Anker, 2020, s.17). Dette forskningsprosjektet bygger
pa en empirinar analysestrategi, som bruker en tematisk innholdsanalyse for & systematisere
tekstinnhold med mal om & finne mening og menstre i laerernes perspektiver (Anker, 2020,
s.40: Larsen, 2017, s.114). Tekstinnholdet som systematiseres er transkripsjoner fra
intervjuene. Ved 4 kode og kategorisere materialet blir det enklere & se nyanser og
sammenhenger i funnene, samtidig som det begrenser datamengden ved & luke bort irrelevant
informasjon. A kode materialet betyr 4 bruke et symbol eller ord for & markere eksempelvis
mening, hendelser, relasjoner og handlinger i deler av tekstmaterialet (Larsen, 2017, s.114-
115). Studiens analyse bygger pa a tolke lerers perspektiver pd barekraftundervisning, og
jeg benytter derfor fortolkende koder for & vise mine tolkninger av tekstmaterialet (Grenmo,

2016, 5.267).

Noe av kritikken til bruk av innholdsanalyse er at biter fra en tekst tas ut av kontekst, hvilket
kan fore til at tekstutdrag tilegnes en tolkning som ikke stemmer overens med helheten
(Anker, 2020, s.40). For & unnga dette har jeg brukt transkripsjonene fra mine egne
tankenotater som en veiledningsguide for informantens helhetlige kontekst. I transkripsjonene
fra mine egne tanker har jeg nevnt hva jeg opplevde at informanten var opptatt av, hvilke
linjer informanten trakk mellom ulike prosesser og hvordan informanten snakket om temaet.
Utsagn sees ogsd i sammenheng med spersmél som ble stilt under intervjuet og tidligere svar

informanten har oppgitt, for & fa en mer helhetlig oppfatning av respondentens svar.

En teoridrevet innholdsanalyse kan vare problematisk fordi den kan legge til rette for at

sentrale funn blir oversett fordi de ikke passer inn i eksiterende teoretiske rammeverk
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(Fauskanger & Mosvold, 2014). Dette vil resultere i at det blir vanskeligere & drive
forskningsfeltet fremover dersom det ikke tas betraktning for at funn uten tilherende teori
ikke har en forskningsmessig verdi. Teoretiske tilneerminger til datamaterialet kan samtidig
legge til rette for at forskere kan vare partiske og ha teoretiske forhdndsoppfatninger av
fenomener. Det kan fore til at resultater ikke blir troverdige. Studiens troverdighet vil
underbygges dersom innholdsanalysen gjennomferes med en blanding av teoretiske innspill

og dpen tolkning av empirien (Fauskanger & Mosvold, 2014).

3.7.2 UTVIKLING AV KATEGORIER OG KODER

I forste omgang av analysearbeidet gjennomferte jeg en grovanalyse som fokuserte pé a
kategorisere datamaterialet. Kategorier er grupper som inneholder tekst med ett eller flere
kjennetegn (Grenmo, 2016, s.272). Grovanalysen ga meg en tematisk oversikt over hva
leererne hadde pekt pé under intervjuene. Denne innfallsvinkelen gir et friere stasted for a
tolke empirien uten dyp tilherighet til teoretiske rammeverk, og vil bygge pa en mer induktiv
forstaelse av materialet (Grenmo, 2016, s.267). Grovanalysen synliggjorde at enkelte ting
gikk igjen, hvilket til slutt ble kategorisert under hovedkategoriene hdp, skala og
medborgerskap (se vedlegg 4 for operasjonelle koder). I forkant av datainnsamlingen hadde
jeg funnet frem til teoretiske bidrag som jeg mente ville vaere passende for temaet.
Grovanalysen av datamaterialet underbygget tilstedevaerelsen av de teoretiske bidragene,
samtidig som den synliggjorde teoretiske bidrag det var behov for & inkludere. Eksempelvis
synliggjorde grovanalysen et behov for teori om emosjoner i baerekraftundervisningen og den
globale medborgere. I etterkant av grovanalysen ble analyseprosessen midlertidig satt pa
pause mens jeg leste meg opp pa teori og tidligere empiri for & meate de tematiske funnene 1
datamaterialet. For & komme frem til aktuelle teoretiske innspill begynte jeg & lese pa
innforingsbeker i relevante temaer og tok i bruk henvisning til forfattere eller teorier for &
finne frem til primare kilder. Jeg brukte litteratur fra tidligere pensumlister og Universitet
Biblioteket sin nettside for a finne frem til bidrag. I tillegg bidra Sether med litteratur

anbefalinger.

Kategoriseringen i grovanalysen var induktiv, men i etterkant av arbeidet med teoretiske
bidrag ble det utviklet nye underkategorier som var forankret i teori. Induktive koder baserer

seg pa empiriske funn i det innsamlede materialet, mens deduktive koder som baserer seg pa
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eksisterende teoretiske tilneerminger til temaet (Grenmo, 2016, s.267). Grovanalysen
synliggjorde hap som en faktor lererne var opptatt av. Etter & ha lest teoretiske bidrag og
gjennomfort enda en analyse av temaet hap ble det opprettet to underkategorier av Adp med
kodene engasjement og passivitet. 1 kategorien medborgerskap ble opprettet tre
underkategorier med kodene politisk informert, sosialt intelligent, rasjonelt autonomt. Disse
kodene er hentet fra Setra og Stray (2019) sine fremstillinger av medborgerskapsforstéelse. 1
kategorien medborgerskap ble det i tillegg opprettet en underkategori kalt globale
medborgere, for & synliggjore nyansen i lerernes forstaelse om medborgerskap pa geografiske
nivéer. Kategorien skala fikk to underkategorier med de induktive kodene sted og
internasjonale strukturer som et resultat av det var noe som ofte fremkom i laerernes utsagn. I
kategorien sted ble det opprettet underkategorier med de induktive kodene ncert og fiernt som
et tiltak for & nyansere oppfatningene av sted. Datamaterialet synliggjorde at leererne snakket
om ulike former for narhet og det ble derfor opprettet underkategorier av neert med de
induktive kodene neert hverdagen og geografisk ncerhet. Kategorier og koder som ikke ble
oppfattet som relevante for forskningsprosjektet ble forkastet gjennom flere analyseprosesser,

og det er de ovennevnte kategoriene som stod igjen som relevante etter min oppfatning.

TABELL 2 EKSEMPEL PA KODING AV DATAMATERIALE

Overordnet Empirinaer kode | Tekst fra transkribert intervju

kategori med

kode

Skala Internasjonale Harald: Alle tilbakekoblingsmekanismer i verden og i det

strukturer internasjonale gkonomiske systemet og i den samhandlingen vi star

i hele tiden

Hap Engasjement Bente: Det blir viktig a formidle hapet i den enes handling.

Hap Passivitet Ola: Man kan bli litt resignert og fgle at man ikke betyr sa mye nar
man snakker om Paris-avtaler og sant.

Medborgerskap Rasjonelt autonomt Kristian: Vi har snakket litt om hva de kan gjgre for 3 hjelpe til
pavirke klima og gjgre verden med baerekraftig. Alt fra sortering av
sgppel til hva de kan gjgre i naermiljget sitt, liksom lokalt.
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3.8 TROVERDIGHET I FORSKNINGSPROSJEKTER

Innenfor vitenskapen er forskningsprosessens kvalitet viktig for sluttresultatets troverdighet
(Befring, 2015, 5.26). Begrepene validitet og reliabilitet er ofte & finne 1 metodelaren, spesielt
innenfor kvantitativ metode (Hellevik, 2016, s. 12-14 :102). P& norsk brukes ofte begrepene
palitelighet og gyldighet i metodelitteraturen (Anker, 2020, s.108).

3.8.1 RELIABILITET

I kvalitative intervjustudier viser reliabilitet til studiens troverdighet (Brinkmann &Kvale,
2019, 5.276). Reliabilitet viser til at dersom en annen forsker gjennomferer den samme
studien pd neyaktig samme méate som oppfort i forskningsartikkelen skal resultatet vaere det
samme (Hellevik, 2016, s.51). Kvalitativ metode er som nevnt en metodologisk tiln@rming
der tolkning star sentralt i forskningen. Dette bidrar til at begrepet reliabilitet forstas
annerledes 1 kvalitative enn 1 kvantitative studier, fordi det ansees som uoverkommelig at
forskningen ikke blir pavirket av ulike verdier (Anker, 2020, s.108: Befring, 2015, s.26).
Intervjueren reliabilitet og rolle i datainnsamlingen blir dermed en faktor av interesse for
studiens troverdighet (Brinkmann & Kvale, 2019, 5.276). En forsker som ubevisst stiller
ledende spersmaél i intervjuer, kan pavirke datamaterialet og senke studiens reliabilitet.
Reliabilitet er spesielt relevant i prosesser som omhandler innsamling av datamateriale,
transkribering og analysering fordi det er her menneskelig subjektivitet kan pavirke

datamaterialet (Brinkmann & Kvale, 2019, s.276).

3.8.2 VALIDITET

Validitet viser til om valg av metode stemmer overens med det studien har til hensyn a
underseke, og dette utgjer et kriteria for at studiens funn skal kunne ansees som gyldige
(Anker, 2020, s.109: Kvale & Brinkmann, 2019, s.276). Forskerens troverdighet er en sentral
faktor i maling av validitet i forskningsprosjekter som har intervju som
datainnsamlingsmetode (Kvale & Brinkmann, 2019, s.277). Valg av forskningsmetoder,

forskerens kredibilitet innenfor fagomradet og praktisk drvékenhet gjennom
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forskningsprosessen er viktige aspekter som ligger til grunn for studiens validitet (Brinkmann
& Kvale, 2019, s.277). Forskerens evne til 4 reflektere over sin egen rolle, metodologiske
valg, utvelgelse av teoretisk materiale, gjennomforelsen av analytiske prosesser og
fortolkning av resultater ber gjennomferes lopende i forskningsprosessen for & eke studiens
validitet (Brinkmann & Kvale, 2019, s. 278-288). Det er like viktig at forskeren gir fyldige
beskrivelser av dette arbeidet slik at leseren skal oppfatte at studien er av kvalitet og fa

innblikk i forskningsprosessen (Anker, 2020, s.108: Creswell & Miller, 2000, s.128-129).

3.8.3 OPPSUMMERING AV TILTAK I FORSKNINGSPROSJEKTET

For & styrke troverdigheten i mitt eget forskningsprosjekt har jeg utfert flere grep som har blitt
omtalt tidligere i kapittelet. Jeg valgte a omtale handlingene jeg utforte for & sikre
troverdighet i de avsnittene jeg mente dette var relevant for & begrunne mine metodiske valg.
For & oppsummere har jeg, blant annet, gitt fyldige beskrivelser av informanter, analysert med
en apen og teoretisk koding, reflektert over intervjueffekter i utarbeidelsen av intervjuguiden,
presentert fremgangsmate og valg av teoretisk materiale, reflektert over egen posisjon og

utfort et pilotintervju.
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4 ANALYSE OG DROFTING AV FORSKNINGSFUNN

I tidligere kapitler har jeg kartlagt det teoretiske bakteppet og redegjort for hvordan jeg gikk
frem med forskningsarbeidet. Jeg har presentert analyseprosessen, hvordan jeg kodet
materialet, og pd hvilket grunnlag disse kodene ble opprettet. I dette kapittelet vil jeg trekke
frem studiens funn og drefte disse opp mot forskningsprosjektets problemstilling som er

folgende:

«Hva kjennetegner leereres oppfattelser av det lokale og globale som skalaer i

beerekraftundervisning? »

Resultater fra analysen vil bli dreftet opp mot relevant teori og empiri som har blitt belyst
tidligere i oppgaven. Kapittelet er delt inn i tematiske avsnitt. Jeg vil begynne kapittelet med &
ta for meg funn som kan relateres til medborgerskapsforstaelser, for jeg deretter vil diskutere
lereres forstdelser av hap i bearekraftundervisningen. Videre vil jeg drefte hvordan ulike
geografiske nivder fremstar som abstrakte og konkrete for jeg synliggjor hvordan lerere loser
dette 1 undervisningspraksis. Avslutningsvis vil jeg kort drefte forstelser om

baerekraftundervisningen som fristilt fra samfunnsfaget.

4.1 BAREKRAFTIG HANDLINGSKOMPETANSE I
MEDBORGERSKAPSFORSTAELSER

Dette forskningsprosjektet viser at lererne vektlegger handlingskompetanse som et sentralt
aspekt ved barekraftundervisningen. Forskningsfunnene viser samtidig hvordan lerernes
perspektiver pa handlingskompetanse kommer til uttrykk i undervisningen gjennom larernes

forstéelser av medborgerskapet.

4.1.1 DELTAKENDE MEDBORGERE

Mine tolkninger og dreftinger om medborgerskapsforstielser i berekraftundervisningen er et

forsek pa a belyse handlingskompetanse i baerekraftundervisningen ut ifra samfunnsfaglige
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forstaelser. Hensikten med samfunnsfaget oppfattes som & bidra til utvikling av deltakende
medborgere som bidrar til 4 videreutvikle samfunnet, og dette synliggjores gjennom larernes
oppfattelser om viktigheten av & undervise for 4 skape bearekraftig endring (Sather 2019,
$.97). Handlingskompetanse i barekraftundervisningen fremstod som et viktig fokus for alle
lererne 1 studien. Harald, som underviser i geografi, synliggjor lerernes forstaelser om
viktigheten av endring og handlingskompetanse i baerekraftundervisningen, i felgende utsagn

der han snakker om elevene sine:

Harald: Det viktigste er jo at de utvikler en bevissthet omkring disse spersmalene og
at de kjenner at de valgene de tar og de innsigelsene de kommer med har
noe 4 si, slik at de kjenner at de kan bidra til & gjere verden til et bedre

sted.

Fra sitatet fremkommer det at Harald forstar handlingskompetanse som et redskap elevene
skal fa erfaring i & bruke for a forstd hvordan deres handlinger har innvirkninger pa verden.
Viktigheten av handlingskompetanse skinner frem i Harald sitt utsagn om at
barekraftundervisningen ber bidra til at elevene far erfaring gjennom sansene, ved 4 kjenne
pa hvordan deres deltakelse kan skape endring. At elevene i praksis skal fa sanse hvordan
deres handlinger skaper endring kan bidra til & synliggjere verdien av teoretisk kunnskap for
baerekraftig utvikling i virkeligheten. Slik Terje forklarer «Det er jo et problem med barn og
ungdom, og kanskje voksne aller mest, at nd sier jeg og mener jeg mye, men hva skjer egentlig
i praksis da?» synliggjeres et behov for & se hvordan handling i praksis kan skape endring. Pa
denne maten blir det ikke bare snakk, men det blir ogsé utfert handling. Kristian forklarte
hvordan dette kom til uttrykk i undervisningen gjennom klassedialog om hvordan elevene
kunne bidra gjennom egne livsvalg. Eksempelvis ble sortering av seppel nevnt som et forslag
til hvordan elevene kunne skape endring, og a snakke om dette med elevene utvikler
forstaelse for hvordan deres egne handlingsrom pévirker klima, forklarte Kristian. Jeg tolker
det slik at det fremstar som viktig & snakke om hva elevene kan gjore for a delta 1
endringsarbeidet, og dette synliggjores i1 Kristian sin klasseromdialog. Det er ikke
leringsaktiviteter som synliggjor handlingsrom for elevene, men dialog, og det kan dermed

tenkes at dette kanskje blir for teoretisk i en undervisning som skal bygge opp om handling.

Leaerernes vektlegging av handlingskompetanse i beerekraftundervisningen vise til forstaelser

som bygger pé det rasjonelt autonome medborgerskapet, som Satra & Stray (2019, s.22)
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hevder retter sokelyset pa handlingskompetanse. I sitatene ovenfor fremkommer det som
viktig for lererne & skape engasjement hos elevene ved & fremheve hvordan de kan bidra for &
skape endring for barekraftig utvikling. Utviklingen av deltakende elever som kan bidra til &
utvikle samfunnet mot en baerekraftig retning fremstér som sentralt, i likhet med Berhaug og
Solhaug (2012) sine forstéelser om deltakelse for videreutviklingen av demokratiet.
Handlingskompetanse blir dermed en sentral del av baerekraftundervisningen, slik leererne i

denne studien pépeker.

Fokuset pa handlingskompetanse kan knyttes til Stokke (2017, s.194-198) sin forstéelse av
medborgerskapets dimensjon om deltakelse for & drive samfunnet fremover. Det virker
derimot ikke som om larerne bruker flere dimensjoner av medborgerskapsbegrepet enn
deltakelse for a belyse handlingsrom. Ved a inkludere flere dimensjoner av medborgerskapet
kan handlingsrom belyses fra flere perspektiver som synliggjor ulike muligheter ved
handlingsrom. Medborgerskap som juridisk status, medlemskap og utgangspunkt for
individers rettigheter kunne bidratt til & utvikle en storre forstielse for elevenes egne
handlingsrom fra et helhetlig perspektiv. P4 denne maten kan tematikken om ansvar,
konsekvenser og losninger 1 baerekraftundervisningen fremstilles utover ulike geografiske

nivaer og i sammenheng med ulike samfunn.

Denne studien viser at leererne har ulike oppfatninger om hvorvidt elevene skal fa praktisert
aktiviteter som fremstilles som sentrale endringsbidrag innenfor deres handlingsrom. I
utsagnet til Terje ovenfor stiller han spersmél ved ungdom og voksnes handlingsutevelse i
praksis. Kristian fortalte om hvordan klasseromdialog hadde blitt brukt for & synliggjere
hvordan elevene kan bidra. Det er derimot bare Harald som viser til en forstaelse om
viktigheten av utpreving i praksis for at elevene skal i «kjenne» pd konsekvenser av egne
handlinger. Dette stemmer overens med Stray & Setra (2019, s.25-26) sine forskningsfunn
om at de fleste laerere i norske klasserom ikke underviser med bakgrunn i en sosialt intelligent
medborgerskapsforstéelse. I lys av Selboe & Sether (2018, s.192) sine argumenter om at
elever som ikke fér erfare konsekvenser av egne handlinger for endring mister motivasjon for
a bidra, blir leerernes oppfattelser relevant for utviklingen av fremtidige samfunnsborgere.
Terje sitt utsagn som problematiserer hva som faktisk foregar i praksis viser til en distansering
ved a se pé dette utenifra og en oppfatning om at dette ligger utenfor hans ansvarsomrade. Det
at en klasse snakker om hvordan elevene individuelt kan bidra, er muligens ikke nok for at

elevene faktisk velger & engasjere seg. Slik Hartung (2017, s.24) poengterer er det ikke bare
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viktig at ungdom skal {4 se at deres handlinger kan skape endring, men ogsa at de skal fole at
de er en del av et samfunn. A fole en tilherighet til et fellesskap kan utvikle en ansvarsfolelse
og en motivasjon for & delta i samfunnsutviklingen fordi det angér elevens liv. P4 bakgrunn av
dette kan det diskuteres om den rasjonelt autonome medborgerskapsforstaelsen, som fremstar
som gjennomgdende i mine forskningsfunn, ber erstattes av den sosialt intelligente

medborgerskapsforstéelsen i berekraftundervisningen.

En sosialt intelligent medborgerskapsforstaelse vil kunne svare for noe av
problematiseringene fordi denne forstaelsen uttrykker en undervisningsforstaelse som
vektlegger hvordan elevene selv skal f4 provd teori i praksis (Sztra & Stray, 2019, 5.23). A
inkorporere denne forstdelsen av medborgerskapsbegrepet vil kunne bidra til at elever utvikler
erfaring med hvordan deres handlinger kan pdvirke samfunnet de lever i.
Handlingserfaringene vil igjen kunne minske apati hos elevene, slik Nagel (2005, s.77)
hevder, og kan dermed fore til at elever blir mer motiverte for & delta. En slik
undervisningspraksis vil kunne bidra til gkt kompetanse og erfaring med verdien av
baerekraftige valg, og samtidig utvikle samfunnsborgere som forstar viktigheten av aktiv

deltakelse som samfunnsborger.

4.1.2 HANDLINGSROM — INDIVIDUELT OG KOLLEKTIVT

Tidligere avsnitt synliggjorde laerernes forstdelser av handlingskompetanse som viktig i
baerekraftundervisningen, samtidig som inkluderingen av praktisk utferelse av handlinger i
undervisningen ble diskutert. Selv om alle lererne viste til oppfattelser om handlingsrom som
et sentralt aspekt ved barekraftundervisningen, viser samtidig forskningsfunn at laererne
besitter ulike forstaelser for fremtredelsen av det individuelle og det kollektive

handlingsrommet.

Et individuelt fokus pa handlingsrom i undervisningen bygger pa a rette sekelyset mot hva
elevene enkeltvis kan bidra med uten & organisere seg gjennom kollektive fellesskap. Ola var
en av lererne i studien som viste til en oppfatning om at det individuelle handlingsrommet
fremstar som viktig for baerekraftig utvikling. For Ola fremkommer valg som en sentral faktor
innenfor handlingsrommet, og han viser til en individuell akterrolle. Dette synliggjores i

utsagnet nedenfor.
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Ola : Sa skjenner man at hver nordmann og hvert menneske pé kloden har et valg i
hvordan man vil handle. Man star ovenfor valg hele tiden og det har betydning

for hva vi velger og hvordan vi organiserer livene vare.

Ole hevder at alle mennesker har et valg om hvordan man ensker & handle, og at dette
pavirker hvordan «vi» velger & leve livene «vdre». Ola sin forstaelse om at individer star
ovenfor 4 kunne ta valg om eget liv impliserer at individer har en frihet til & velge selv og at
det er flere alternativer & velge mellom. Ved 4 forstd dette i lys av utsagnet der Ola snakker
om at «vi» har valg, blir det tydelig at dette ikke omhandler alle verdens mennesker. Jeg
tolker utsagnet til & handle om privilegerte mennesker med store individuelle handlingsrom,
der kollektive fellesskap som, eksempelvis sosiale praksiser, ikke innskrenker individers
handlingsrom. Et lignende individfokus pa handlingskompetanse i hverdagslivet viser ogsa
Terje til nar han sier folgende om elevers handlingsrom i1 hverdagen; «Det er jo hva de gjor i
samlivene sine da, hva de kjoper, hva de bruker og hva de gjor med resirkulering og sdnne
ting». Individuelle handlingsrom og et forbrukerperspektiv ser ut til & veere hovedfokuset pa
hvordan Terje oppfatter at elevene kan bidra med fra deres stasted. Bade Ola og Terje viser til
et perspektiv pé at individuell handlingskompetanse star sentralt for elevers endringsbidrag. I
sitatet nedenfor Terje viser samtidig til en rangering der individuell handling fremstar som

underlegen kollektiv handling.

Terje: (...) det er mye man kan gjere bade som forbruker og i det hele tatt som en
engasjert person. Ta opp et tema hjemme og er man ekstra engasjert er det bare

a melde seg inn i en organisasjon og sénne ting da.

I utsagnet til Terje fremstilles organisasjoner som & vere for de som allerede er engasjert, og
ikke for mennesker som vil bli engasjert. P& denne maten kan det forstds som at individuelt
engasjement og et bevisst forhold til eget handlingsrom er en forutsetning for 4 bli del av et
kollektivt handlingsrom. Terje synliggjer dermed en forstdelse om at elevers handlingsrom

ikke er likt i den private og den offentlige sfren.

Pé den andre siden viser Bente til en mer dynamisk forstaelse hvor det individuelle

handlingsrommet er en del av det kollektive nér hun snakker om deltakende medborgerskap.

56



Bente: Medborgerskap handler om lesning, at du skal vaere en del av lgsningen.
Klimautfordringer og miljeutfordringer har oppstatt pa grunn av
menneskelig aktivitet og dermed kan det ogsa endres ved hjelp av

menneskelig aktivitet.

Bente snakker om «du» og «menneskelig» som fletter sammen det individuelle med det
kollektive. Pa den ene siden refererer «du» til en enkeltperson, mens «menneskeligy» er et
beskrivende adjektiv som forklarer enkeltindividets tilherighet i et fellesskap. Det kollektive
engasjementet trekkes frem som sterre enn det individuelle engasjementet, men det fremstar
samtidig som viktig & forsta at kollektivt engasjement er bygget opp av individuelt
engasjement. Utsagnet til Bente presenterer en forstaelse der handlingsrommene til det
individuelle og det kollektive ikke stér fristilt fra hverandre, men at de er dimensjoner som

pavirker og opprettholder hverandre.

I undervisningssammenheng kan lereres forstaelse av individuelle og kollektive
handlingsrom bidra til & undergrave elevers folelse av 4 besitte et aktivt medborgerskap. 1
utsagnene til Terje ovenfor impliseres en forstaelse om at elever ikke har lik tilgang til & bidra
til endring 1 den private og offentlige sfeeren. Det forste sitatet viser at Terje synliggjor
elevenes handlingsrom som individuelle akterer fra et forbrukerperspektiv. I det andre
utsagnet blir det tydelig at Terje anser kollektiv engasjement gjennom organisasjoner som et
alternativ for elevene som er ekstra engasjert. Handlingsrom som foregir gjennom offentlige
kanaler som eksempelvis valg, medier eller gjennom organisasjoner kan sies & vaere av en mer
konvensjonell medborgerskapsforstielse. Pa bakgrunn av dette kan Terjes utsagn forstas som
et perspektiv pé at elevenes handlingsrom er sterkt tilknyttet den private sfeeren. Dersom man
er engasjert mer enn andre sa dpnes det, ifolge Terje, muligheter for delta i den offentlige
sfeeren gjennom kollektive handlingsrom. Denne oppfatningen rangerer kollektive over
individuelle handlinger, hvilket kan resultere i at individuelle handlinger nedvurderes fordi
det ikke er organisert. I undervisningssammenheng kan et slikt perspektiv komme til uttrykk
ved 4 undergrave ungdom som politisk gruppe, og implisere at kollektivt engasjement kun er
oppnaelig for enkelte elever. Ved & se dette i ssmmenheng med Selboe & Sather (2018,
s.193) sine funn om at elever forstéar kollektivt engasjement som endringsskapende, men at de
oppgir & vere usikre pd hvordan de kan engasjere seg, kan en slik forstaelse bli problematisk.
Dersom individuelle handlinger nedvurderes samtidig som ungdom oppgir at de ikke vet

hvordan de skal engasjere seg kollektivt, kan barekraftundervisningen utvikle passive elever.
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Samtidig kreves det ofte kollektiv organisering for & delta pa heyere skalanivder enn det
lokale nivaet, hvilket kan bidra til & innskrenke opplevelsen av medborgerskap pa flere
geografiske nivé (Klein 2020). Denne tilnermingen vil kunne skape negative ringvirkninger
for samfunnsutviklingen fordi undervisningen kan bidra til & utvikle samfunnsborgere som

ikke ser verdien i sitt eget engasjement.

Samtidig viser forskningsfunnene at det kan vere et behov for flere samfunnsfaglige
perspektiver 1 berekraftundervisningen nar individuelle og kollektive handlingsrom er 1
sokelyset. I utsagnet til Ola ovenfor sammenligner han hver nordmann og hvert menneske pa
jordkloden. Dette bidrar til & underkommunisere hvordan ulike forhold, tilknytning,
geografisk tilherighet og medborgerskap legger rammer for individets handlingsrom.
Samfunnsfaget kan bidra med flere perspektiver pa hvordan mennesker lever i ulike samfunn
og hvordan sosiale, ekonomiske og kulturelle forhold legger foringer for individers
handlingsalternativer (Saether, 2019, s.97). I tillegg kan faget synliggjore maktrelasjoner og
menneskerettigheter for a forstd rammene for individuelle og kollektive handlingsrom. I
baerekraftundervisningen vil dette kunne bidra med & nyansere hvordan ulike mennesker har
tilgang til forskjellige valgalternativer, og hvordan dette pavirker menneskers individuelle og
kollektive pavirkningskraft. Inkludering av flere globale og lokale prosesser fra
samfunnsfaget kan skape en mer helhetlig systemforstaelse, samtidig som det kan bidra til at
baerekraftundervisningen ikke fér et normativt preg som orienteres rundt vestlige samfunn.
Dette kan igjen skape en mer helhetlig forstaelse for verden og hvordan mennesker skal kunne

bidra til en baerekraftig fremtid.

I baerekraftundervisningen kan en ekologisk vinklet medborgerskapsforstaelse bidra til &
utvikle en forstéelse for ssmmenhengen mellom det kollektive og det individuelle
handlingsrommet. I utsagnet til Bente fremstilles det et globalt perspektiv pa medborgerskap,
ved at det pekes pa hvordan globale klimaendringer er utfordringer som menneskeheten ma
héndtere. Samtidig sier Bente «du skal veere en del av losningen» som demonstrerer det
individuelle i fellesskapet. Det stemmer overens med Sather (2019, s.101) sin forstéelse av
det okologiske medborgerskapet der skillelinjene mellom det individuelle og det kollektive
fremstar som mindre synlig. Ved & vaere en del av losningen, slik Bente viser til, blir individet
forstatt som en del av et fellesskap. Bente fremstiller dermed ikke det individuelle som en
motsats til det kollektive, slik jeg tolker at Ola og Terje gjor. Ved & anvende en ekologisk

medborgerskapsforstaelse kan det tenkes det individuelle handlingsrommet kan forstds som
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en inngangsport til det kollektive fellesskapet. A vise eleven hvordan de kan skape endring
gjennom & engasjere seg i lokalsamfunnet kan synliggjore kollektive strukturer. Pa denne
maten vil det individuelle perspektivet vaere en byggekloss i opprettholdelsen av det
kollektive handlingsrommet. Det kollektive fellesskapet kan eksempelvis vere en
organisasjon, et politisk parti eller en bevegelse. A forstd det individuelle og det kollektive
som sammenkoblet i stedet for som frigjort fra hverandre kan dermed legge til rette for
endring ved bruk av bade individuelle og kollektive handlingsrom. Samtidig kan det

underbygge elevers forstéelse om at endring er mulig pa lokale og globale nivéer.

4.1.3 MEDBORGERSKAP PA GEOGRAFISKE NIVA

Tidligere i oppgaven har det blitt fremstilt hvordan laererne i denne studien har en
medborgerskapsforstielse som fokuserer pd samfunnsdeltakelse for beerekraftig utvikling.
Samtidig viser denne studien at lererne vektlegger kollektive og individuelle handlingsrom
ulikt. Berekrafttematikken fremstilles ofte som opptatt av & forsta utfordringer og lesninger
pa ulike geografiske nivaer, slik Sather (2019, s.97-111) viser til. Et sentralt didaktisk
spersmaél 1 berekraftundervisningen blir dermed hvordan lerere forstdr medborgerskap pa
ulike geografiske nivder. Mine forskningsfunn viser at lererne forstar viktigheten av a bruke
geografiske nivder i baerekraftundervisningen, og besitter to ulike perspektiver pa

fremstillinger av geografiske skalanivaer.

A benytte seg av geografiske nivéer utenfor det nasjonale fremstar som sentralt for 4 f3 et
helhetlig bilde av berekraftige utfordringer og lasninger. I sitatet nedenfor synliggjer Harald
dette perspektivet ved & vise til det menneskelige fellesskapet som sentralt i

baerekraftundervisningen.

Harald: Tema som internasjonal solidaritet og behovet for flernasjonale lesninger
omkring menneskehetens store utfordringer er ting som ma ligge til grunn

for all undervisning for baerekraftig utvikling.

Harald viser til en forstéelse om et helhetlig perspektiv pd menneskeheten, og viktigheten av &
forsta det kollektive fellesskapet fordi det er dette fellesskapet som vil mete utfordringer i

fremtiden. Dette perspektivet viser til en global medborgerskapsforstaelse og understreker
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baerekraftundervisningens globale perspektiv. Harald sin forstaelse reflekterer det globale
medborgerskapet gjennom et fellesskap som grunner 1 at alle mennesker bor pa samme
jordklode. Internasjonal solidaritet, som Harald nevner, kan skape forstaelse for handlingsrom
og konsekvenser utover elevens egen nasjon, hvilket bygger opp om det globale fellesskapet.
Kristian viser til en lignende forstaelse ved a trekke frem hvordan aktiv deltagelse kan bidra
til at verden blir mer barekraftig. Det fremstar som at Kristian ogsé anser handling som viktig
for verden sin fremgang, og det globale medborgerskapet synliggjores gjennom fremstillingen

av hvordan handling skal bidra til endring utover det nasjonale nivaet.

I forstaelser av medborgerskap og geografiske nivaer viser denne studien at de fleste laererne
hadde en hierarkisk forstéelse der globalt medborgerskap blir sett pa som overlegent lokalt
medborgerskap. Harald synliggjer denne forstaelsen nar han forteller om at det ikke er nok &
gjore en forskjell i neermiljoet sitt, men at endringsbidrag mé forega ut ifra globale
perspektiver. Harald peker pa at endringsbidrag i nermiljeet kan vaere en god start, men at det
ikke er tilstrekkelig tilfredsstillende fordi det ikke gir utslag pa det globale nivéet. Denne
fremstillingen var fremtredende hos flere av lererne ved at de eksemplifiserte hvordan de
underviste gjennom det lokale for & nd ut til det globale nivaet. P4 denne maten forstas det

lokale som en begynnelse for & né opp til det globale.

Ola var den eneste laereren som synliggjorde en mer prosessorientert tilnerming til
fremstillinger av medborgerskap pé tvers av geografiske nivéer. I sitatet nedenfor
eksemplifiseres medborgerskap i en verden med sammenkoblinger pé tvers av geografiske

nivaer og omréder.

Ola: Vi er fem millioner mennesker i Norge og vi kan godt tenke at hva Norge
eller hva nordmenn gjor ikke er sa betydningsfullt, men alle mennesker er
del av frem millioners grupper. Noen steder er fem millioner en by, sa det er
ikke sd farlig hva vér by gjer. I Kina og Mexico er det en bydel ikke sant, sa
alle 5 millioners grupper i verden betyr like mye, og vi ma ta var «fair

share.

Ola synliggjer 1 sitatet hvordan lokale nivaer fremstér som viktige for endring, og hvordan
lokale tiltak og deltakelse kan resultere i globale endringer. Sitatet fremstiller et perspektiv

som viser til en dynamisk forstdelse mellom lokale omrader og dets innbyggere. Ved &
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eksemplifisere med utgangspunkt i arealets storrelse, viser Ola til hvordan lokale og regionale
omréder er med pé 4 bygge opp om det globale nivaet. Ola trekker pa et rettferdighetsprinsipp
om at alle som deltar i samhandlingen ma bidra, og dette reduserer maktfordelingen som den
hierarkiske skalamodellen opprettholder. Samtidig fremmes en prosessforstaelse der alle
elementer teller like mye i endringsarbeidet. P4 denne maten forstas ikke antall innbyggere og
geografisk sterrelse som avgjerende for posisjonering i en hierarkisk nivdinndeling, men som

delansvarlige for et felles mal.

Ulike forstdelser av skalanivaer og medlemskap kan bidra til at enkelte medborgerskap
undergraves i undervisningssammenheng. Dette kan fore til at elever ikke utvikler et helhetlig
verdensbilde eller en forstaelse for deres rettigheter og ansvar som medborgere. Analysen har
vist at Harald kun fremstiller lokale bidrag som en start med utgangspunkt i & bidra til endring
pa det globale nivéet, og at lokalt bidrag ikke er nok i seg selv. Harald underviser i geografi
og det kan derfor tenkes at han ikke er like innforstatt med det samfunnsfaglige fokuset, men
jeg velger likevel & trekke frem hans sitat fordi det beskrev hva flere av samfunnsfagslarerne
ogsa kommuniserte. Denne fremstilling bidrar til & opprettholde den sosialt konstruerte
forstéelsen av hierarkier, som Howitt (1998, s.51) referer til, der det lokale plasseres under det
globale. Larernes undervisningsperspektiv som fremstiller det globale medborgerskapet som
«bedre» enn det lokale vil kunne begrense den dynamiske forstéelsen av sammenhenger, og
bygge opp om en statisk nivdinndeling. Klein (2020, s.23) argumenterer for at skala brukes 1
baerekraftundervisningen med intensjonen om & utvikle forstaelse for ssammenhenger mellom
steder og skalaniva. Et stort fokus pa det globale medborgerskapet som hierarkisk overlegen
det lokale vil bidra til 4 underkommunisere sammenhengen mellom geografiske nivder og
steder. Bade i barekraftundervisningen og i samfunnsfaget fremstir verdensforstaelse og
systemforstaelse som sentrale aspekter ved faget. Ifolge Sayre (2009, s.105) skal skalanivaer
brukes som et verktoy for & forsta prosesser, og ikke som et verktey for & male noe opp mot
hverandre. Det blir dermed ikke hensiktsmessig & male lokalt medborgerskap opp mot det
globale, fordi det er selve prosessen mellom dem og handlingsrommet elevene skal
bevisstgjeres om. A benytte seg av skala for 4 referere til geografiske nivder som hierarkiske

kan fore til at elever ikke blir gjort oppmerksom pa den dynamiske sammenhengen.

En forstaelse for den dynamiske sammenhengen mellom skalanivéer er viktig for & ikke
undergrave handlingsengasjement pa ulike geografiske nivaer. Dersom elever ikke utvikler en

forstaelse for hvordan de er medlem av flere geografiske nivier samtidig, og forstar det
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dynamiske forholdet mellom nivaer, kan dette ha en negativ innvirkning pa deres engasjement
for handling. Sayre (2009, s.105) pépeker at en dynamisk forestilling er viktig for & forsta
individers plass i verden og som deltaker i et fellesskap. Et fokus pa det globale
medborgerskapet som overlegent kan underkommunisere viktigheten av lokale
medborgerskap for 4 skape endring pé det globale nivdet. Uten lokale samfunn, regioner og
nasjoner ville ikke det globale nivéet ha oppstétt. Det er samhandling pé lokalt nivd som har
lagt til rette for & utvikle den globale samhandlingen verden har i dag. A fremstille
endringsbidrag pd det lokale niviet som utilstrekkelig for endring pa globalt nivd kan skape
en storre terskel for a ville bidra. Samtidig er det ikke gitt at endringsarbeid pé lokalt niva
ikke forer til nasjonale eller globale endringer. En slik fremstilling i baerekraftundervisningen
vil dermed kunne undergrave forstaelsen av at ungdommers bidrag fra deres stasted er viktig
for & skape endring. I verste fall kan dette utvikle passive og resignerte elever som ikke forstar
sin egen mulighet til & skape endring. Hap, som diskuteres i neste avsnitt, fremstilles av
lererne som viktig for & skape endring. A undergrave lokale bidrag kan oppfattes som
motstridende til 4 bygge opp om at det finnes hap for & skape endring pa flere geografiske
nivaer. Disse forskningsfunnene kan tyde pé et behov om en storre bevissthet hos lrere,

omkring den dynamiske sammenhengen mellom skalanivaer.

4.1.4 EMOSJONER

Forskningsfunn fra denne studien, som jeg har presentert tidligere i oppgaven, viser at laererne
fremstar som opptatt av & promotere handlingskompetanse og engasjement hos elevene i
baerekraftundervisningen. Denne studien synliggjer samtidig laerernes perspektiver pa hép
som sentralt for & utvikle handlekraftige mennesker i baerekraftundervisningen. Alle lererne
tok opp dette temaet selv under intervjuene, hvilket understreker lerernes fokus pé det
emosjonelle aspektet. Utsagn som «Det viktigste de skal sitte igjen med er hap» (Harald),
«Det viktigste er at det gar an d gjore noe» (Terje) og «Hdp, det er viktig det vi gjor og det er
viktig at vi har valg om hvordan vi skal leve livene vare, og at det er smart d ta beerekraftige
valg» (Ola), viser tydelig laerernes oppfatning av hap som spesielt essensielt i
baerekrafttematikken. Hap fremstar her som viktig for 4 utvikle elever som skaper endring,
men resultater fra studien viser ogsa at hap brukes for & opprettholde engasjement for

barekraftundervisningen utover geografiske nivéer.
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Analysen viser at leererne opplever at elevene blir passive i undervisningen dersom de ikke
opplever at det finnes hdp om a skape endring gjennom deltakelse pa flere geografiske nivaer.
Funn fra denne studien viser at lererne opplever at hapleshet hos elevene forsterkes nér
undervisningen handler om det globale nivaet. Ola synliggjor dette ved & uttale «Man kan bli
litt resignert eller fole at man ikke betyr sa mye ndar man snakker om Paris-avtaler og sant».
Haplesheten fremstar som & etablere seg i en oppfatning om at det undervises om noe som
ikke er nert tilknyttet elevenes liv. Handlingsrommet oppfattes som utenfor elevenes
rekkevidde. Bente eksemplifiserer hvordan hép relaterer seg til passivitet og

handlingskompetanse i folgende sitat:

Bente: Du kan leere om det, bli tynget og bli deprimert, og fole at det er sa
overveldende at det fér jeg ikke gjort noe med uansett....Det er lett & bli

klimadeprimert. Det blir viktig & formidle hapet i den enes handling.

Bente trekker frem viktigheten av & synliggjere elevenes handlingsrom , og hvordan handling
kan gjere en forskjell, som en undervisningsstrategi for & vise elevene at det finnes hap og
bygge opp om samfunnsdeltakelse. Bente viser samtidig til hvordan handlinger i seg selv kan
formidle et budskap om at det finnes hap, selv gjennom det individuelle handlingsrommet.
Kristian er av en lignende forstdelse og i motsetning til Bente, som viser til et mer
individorientert fokus, har Kristian brukt endringer pd det globale nivaet for & fremme hép 1
baerekraftundervisningen. Kristian fortalte at han brukte statistikker som omfatter globale
omrader i beerekraftundervisningen for & vise at det allerede er positiv fremgang i verden, og

pa denne maten fremme hép.

Forskningsfunn fra denne studien viser at hdp er en viktig del av barekraftundervisningen for
a fremme aktiv deltakelse og en forestilling om at endring er mulig pé tvers av geografiske
nivaer. Flere av sitatene ovenfor papeker viktigheten av & bruke hép i undervisningen for &
vise at det er mulig 4 endre dagens verden, og utvikle handlekraftige mennesker. Stevenson
m.fl. (2013, s.2) papeker at engasjement og deltakelse er avgjerende for at elever skal vaere
villig til 4 bidra med baerekraftige handlinger, og det ser ut til at laererne er av lignende
oppfatning. I de overste sitatene viser Terje og Ola til nettopp det & binde hdp sammen med

det a bidra til endring gjennom handlingskompetanse. Kristians utsagn om hvordan han har
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brukt det globale nivaet for a synligjere positiv endring kan muligens bygge opp om at det

finnes hap for endring, pa tvers av ulikt geografisk niva.

Undervisning som er opptatt av & vise elever fremgang pa ulike skalanivé kan bidra til &
utdanne elever som forstar betydning av aktiv deltakelse pa lokalt, nasjonalt eller globalt niva
for samfunnsutvikling. Ojala (2017, s.79) sine argumenterer for viktigheten av en jevn
balansegang mellom for lite og for mye hép, kan muligens komme til uttrykk gjennom en
undervisning som fremstiller hap for endring pa flere geografiske nivéer. P4 denne maten
fremstar ikke ett geografisk niva som uten muligheter for endring, slik Ola viste at elever kan
oppfatte nar det er snakk om det globale nivaet. Hapleosheten fremstér som & oppsta nar det
undervises 1 noe som ikke er nert elevenes liv. Dette kan sees i lys av tidligere diskuterte funn
om hvordan fremstillingen av medborgerskapsforstéelser pa ulike geografiske nivaer kan
fremme eller hemme samfunnsdeltakelse. I et forsek péd a fremme héap i undervisningen kan
det veere fruktbart 4 bruke medborgerforstéelser fra samfunnsfaget for & bygge opp om hép
ved 4 synliggjere hvordan mennesker er medborgere pa flere geografiske nivaer til samme tid.
Ved a vise til hap og medborgerskap pa flere geografiske nivaer kan dette muligens utvikle

elevers handlingskompetanse og engasjement for a bidra til berekraftig endring.

4.2 NARHETSFORSTAELSER I BEREKRAFTUNDERVISNINGEN

I det foregdende avsnittet presenterte jeg funn som viser at lererne oppfatter at det globale
nivaet fremmer mindre hap for at endring er mulig, enn det lokale. Disse funnene poengterer
geografiske nivaers betydning i baerekraftundervisningen. Samtidig reiser det spersmal om
hvordan laererne arbeider for & formidle kunnskap om geografiske nivder, nar elevene ikke
opplever de som nert. Mine forskningsfunn viser til at laererne vektlegger bruk av nermiljoet
som et viktig verktoy for & konkretisere fagstoff i baerekraftundervisningen og skape

engasjement.

Denne studien viser at leererne bruker nermiljoet for & binde sammen klasserommet og den
virkelige verden. Bente demonstrerer dette ved a vise til hvordan narmiljeet brukes for a
virkeliggjore det elevene lerer om i klasserommet og pd denne méten skape engasjement for

baerekraftundervisningen:
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Bente:  Jeg tror at det med opplevelse av naerhet har mye a si for 4 i det hele tatt
skal kunne trigge en nysgjerrighet eller engasjement.... Jeg tror kanskje det
handler om det at du kan reise til noen i naerheten som kan fortelle deg om
de tingene vi stir og snakker om i klasserommet sa blir det mer futt i dem.

Altsé det blir mer neert.

I sitatet ovenfor trekker Bente pé viktigheten av 4 kunne bevege seg ut i nermiljeet for at
baerekraftundervisningen skal fremstd som relevant og nart elevenes virkelige liv. Samtidig
viser Bente til en forstéelse om at en virkelighetsnaer undervisning kan bidra til 4 minske
kloften mellom «den virkelige verden» og klasserommet. Ifolge Bente kan dette fore til at det
blir mer futt i elevene, hvilket jeg tolker som at elevene oppleves som mer engasjerte for
leering. Harald viser til en lignende oppfatning ved & papeke viktigheten av & {4 eksterne
aktorer til & komme til skolen. Harald mener at & f4 mennesker utenfor skolen til & fortelle om
deres meninger om utfordringer og lesninger bidrar til & vise ulike perspektiver. Harald
forklarer at ved & presentere ulike standpunkter synliggjores et meningsmangfold som kan
bidra til at elevene selv kan ta egne standpunkt om hva de oppfatter som viktig. Videre
papeker Harald at det samtidig kan bidra til 4 unnga en normativ barekraftundervisning som

det er enkelt & praktisere.

Terje trekker derimot pd en mer global forstdelse av narhet og viser til at berekrafttematikken
gir en folelse av at det gjelder «alle sammen» fordi alle bor pa samme jordklode. Det kan
tolkes som at Terje har en oppfattelse av at fordi baerekrafttematikken gjelder alle mennesker,
sa vil det ogsé foles nert alle mennesker. Samtidig skaper klima og milje forskjellige
utfordringer for mennesker, som et resultat av ulik geografisk tilknytning. Mennesker i Norge
vil dermed ikke oppleve de samme utfordringene som mennesker i Bangladesh. Det blir viktig
at baerekraftundervisningen ikke undergraver denne ulikheten gjennom en tanke om at dette
temaet ligger neert alles liv (Sinnes, 2015, s.42-43). En slikt perspektiv tydeliggjor samtidig
viktigheten av a besitte et eierskap til det lokale medborgerskapet, fordi dette
medborgerskapet vil vaere grunnleggende for at elever forstd ulikheter mellom

samfunnslokale utfordringer.

Pé spersmél om hva som oppleves som nart for elevene problematiserer Harald elevenes

opplevelse av narhet:
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Harald: Sa det at man bruker nermiljoet er ikke nedvendigvis en forutsetning for at
det oppleves som neert..... Det 4 gjore faget relevant for elevene handler om
at det skal befatte seg om deres verden pa ett aller annet vis. Og det er klart
at det kan vere den fysiske naer verden de har rundt seg...I dagens
mediesamfunn er det ikke nedvendigvis geografisk n&erme som er naermest
hjertet deres. Sé& det at man bruker narmiljeet er ikke nedvendigvis en

forutsetning for det skal oppleves som nart.

Sitatet ovenfor demonstrerer det komplekse ved nerhetsprinsippet, hvilket bunner i hvordan
narhet i dagens samfunn oppfattes. Harald viser en forstielse av narhet som ikke er forankret
i sted, men i elevenes hverdag. Harald snakker samtidig om at fagstoffet skal gjores
«relevant» for elevene, og viser til at geografisk narhet ikke alltid oppleves som nert eleven.
Dette stemmer overens med Cresswell (2015, s.54-55) sin forstaelse om at elevenes
opplevelse av naerhet og sosiale praksiser kan pavirke individers forstaelse av fenomener i
like stor grad som geografisk miljo. Dette er med pa & formidle kompleksiteten ved
stedsbegrepet som Agnew (2015, s.26-28) trekker frem gjennom sine tre betydninger for sted.
Mindre konvensjonelle forstaelser av sted kan vere nyttig a bruke for 4 konkretisere fagstoff,
ved eksempelvis 4 benytte seg av digitale plattformer slik Cresswell (2015, s.75) kan uttrykke
steder pa en mer moderne méte. A bevege seg bort fra forstielser av steds pavirkning som
lokasjon og mot steds pavirkning pa sosiale praksiser og verdenssyn kan lererne konkretisere

fagstoff, ved bruk av flere dimensjoner som oppleves nert elevenes hverdag.

En endring fra om forstdelser av geografisk narhet til en nerhet forankret i elevenes hverdag
kan apne opp for flere mater a konkretisere nasjonale og globale problemer pa. For &
eksemplifisere dette tar jeg utgangspunkt i et undervisningsopplegg som Ola trakk frem. Han
fortalte om hvordan narhetsprinsippet ble brukt i praksis ved & beskrive et konkret
undervisningsopplegg som ble gjennomfert i perioden med digital undervisning som foelge av
COVID-19. Leringsaktiviteten tok utgangspunkt i at elevene skulle underseke kjoleskapet i
sitt eget hjem, og deretter finne ut hvor i verden deres mat kom fra. I denne oppgaven bandt
lokasjon for produsering av mat, transport og reisevei frem til elevenes kjoleskap i Norge
sammen lokale, nasjonale og globale skalanivier. Ola opplevde aktiviteten som vellykket og
det kan tenkes at de ulike forstaelsene av stedstilherighet som ble brukt i denne

leringsaktiviteten pé tvers av skalanivé, skapte engasjement hos mange. Denne
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undervisningsaktiviteten retter samtidig sekelyset pa to dimensjoner ved ungdommers

handlingsrom.

For det forste kan et slikt undervisningsopplegg bygge opp om debatten om skillet mellom
kollektiv og individuell endring innen medborgerskapsforstaelsen. Melo-Eschrihuela (2008,
s.122) papeker at betydningen av endring i eksisterende samfunnsstrukturer for en baerekraftig
utvikling faller i bakgrunnen for det individuelle handlingsrommet og forbrukeratferden.
Denne l@ringsaktiviteten har et tydelig individuelt fokus, som kan underkommunisere
hvordan kollektive akterer og strukturer bidrar til & opprettholde lite beerekraftige losninger
innen matvareproduksjonen. Undervisningsopplegget kan fremme en forstielse om at endring
er opp til forbrukeren og ikke stille kollektive strukturer til ansvar. Schlottmann (2006, s.257-
258) viser til at det elever opplever som nert kan synliggjere deres handlingsrom og utvikle
engasjement for deltakelse. Samtidig blir det viktig og i tillegg synliggjore kollektive
strukturer for 4 skape et helhetlig verdensbilde for a legge til rette for endring av eksisterende

samfunnsstrukturer.

For det andre sé& inneholder leringsaktiviteten en dimensjon om barn og unges handlingsrom
som medborgere. I leringsaktiviteten om kjeleskapsreportasjen er det viktig a reflektere over
at innholdet 1 kjoleskapet mest sannsynlig ikke eies og brukes av kun eleven, men ogsa
familien som et kollektivt fellesskap. Det er, i de fleste tilfeller, ikke ungdommene selv som
kjoper mat for husholdningen og det er derfor flere aktorer som er med pé a pavirke utfallet
av kjeleskapets innhold. Foreldre og sesken kan resultere i at det finnes mat til ulikt forbruk,
og det individuelle handlingsrommet kan komme i motsats mot andre akterers individuelle
holdninger. Samtidig kan det komme i konflikt med sosiale praksiser fordi mat ogsé vil
omhandle flere dimensjoner av narhetsprinsippet i form av kulturelle og sosiale former.
Eksempelvis kan kjeleskapsreportasjen gjore eleven bevisst pa produkter som er svaert
skadelige for miljoet og dermed enske & stoppe sitt eget forbruk. Eleven kan selvfolgelig ta
opp dette temaet hjemme, men dersom andre akterer av kjeleskapet har et enske om a beholde
produktet for eget forbruk kan ikke eleven tvinge igjennom dette, og produktet vil fortsatt
fremtre i kjoleskapet. I et slikt scenario vil ikke det individuelle handlingsrommet inngé som
en del av et kollektivt handlingsrom fordi disse to ikke forenes om et felles enske for endring,
men blir heller stdende i motsetning til hverandre. Kjoleskapsreportasjen demonstrerer
sammenkoblingene og motsetningsforholdene mellom geografiske nivéer, elevenes hverdag,

og individuelle og kollektive handlingsrom.
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4.3 KONKRETISERING AV ABSTRAKTE FENOMENER I
UNDERVISNINGEN

Sa langt har funn fra denne studien vist at endring pa det globale nivéet tilskrives hoyere verdi
enn endring pa det lokale nivaet. Laerere har pekt pé ulike forstdelser av medborgerskap i
tilknytning til geografiske nivéer. I avsnittet om narhetsprinsipper ble det tydelig at elevenes
hverdag og lokalmilje ble brukt for & konkretisere baerekraftundervisningen. Fra denne
praksisen fremtrer det som om aspekter ved berekraftundervisningen oppfattes som abstrakt.
Dette tydeliggjores i forskningsfunnene der det kommer frem at leerere opplever at jo hayere
et geografisk niva fremstar, desto mer abstrakt oppfattes det. Abstrakt er det motsatte av
konkret, og betyr at det er noe som ikke kan oppleves gjennom sansene (Store Norske

Leksikon, 2021).

4.3.1 «DET BLIR VELDIG FORT ABSTRAKT»

Larerne i denne studien viser til at globale skalanivder forstds som mer abstrakt enn lokale.
Pé spersmél om bruken av internasjonale kontra lokale forhold i baerekraftundervisningen
synliggjor Ola dette ved & svare «Det behover ikke d veere noen motsetning, men det jeg
tenker om det er jo at det blir fort veldig abstrakt». Ola viser til at ulike geografiske nivaer
ikke nedvendigvis fremstar som motsetninger av hverandre. Samtidig nevner han at det fort
kan bli abstrakt, hvilket synliggjer en motpol til konkretiseringen av fagstoff. Bente er av
samme oppfatning og viser til at det 4 undervise om noe pa det abstrakte (globale) nivdet uten
a relatere det til lavere geografiske nivaer kan skape en undervisning som elevene ikke kan

relatere seg til:
Bente:  Jeg tror det er lurt & starte med noe lokalt eller noe som er kjent for eleven

for sa 4 kunne ngste ut. Det er vanskeligere a begynne pé globale nivaer tror

jeg. Det blir sé stort at det blir ikke gjenkjennbart eller relatertbart.
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Utsagnet til Bente viser til en forstdelse om at det lokale mé brukes som utgangspunkt for a
forstd det globale. Bente viser til at det globale nivéets storrelse er med pa a bygge opp om en
abstrakte fremstilling fordi det bli «sa stort». I likhet med Bente sine refleksjoner om at noe
kjent og lokalt kan brukes for a konkretisere abstrakte fenomener forteller Harald «Det ma
veere det globale i det lokale som vi ser etter». Harald sitt utsagn viser til en fremstilling som
opprettholder den hierarkiske posisjonen ved at det lokale er understilt det globale, og at det
lokale brukes som virkemiddel for a forstd det globale. Samtidig synliggjer Harald et
perspektiv pa at det ikke er tilstrekkelig & kun forstd lokale forhold i baerekraftundervisningen.
Slik Harald papeker om at det globale mé fremstilles gjennom det lokale, viser ogsa Ola

hvordan det lokale brukes for & forsta ulike geografiske nivéer i sitatet nedenfor.

Ola: Det er mange steder hvor for eksempel global oppvarming har sterre
konsekvenser enn i *** (sikter til by i Viken) sa vi har sett litt p4 det. Sa man

tar det globale, nemlig klimaendringer, ned pa de konkrete niviene da.

Ola viser til en konkretisere av undervisningen ved & binde sammen det lokale og det globale
gjennom 4 studere et fenomen i et mindre avgrenset omrade for det settes inn i global
kontekst. Samtidig viser dette sitatet hvordan leereren gar frem for & leere elever om steder
som det kan tenkes at elevene ikke har noen erfaring med. Det fremstar som at laereren bruker
flere ulike lokale forhold, pa tvers av geografisk lokasjon, for a synliggjere hvordan globale

forhold pévirker lokale samfunn ulikt, fordi det oppfattes som & konkretisere det globale.

I arbeidet som lerer skal man veilede elever til & oppna kunnskap og ferdigheter om ulike
prosesser, og forskningsfunnene synliggjor en praksis som konkretiserer abstrakte
fremstillinger ved & bruke noe som er kjent eleven. Slik Stevenson et.al. (2013, s.2) viser til
kjennetegnes barekraftundervisning ved at elever skal laere om sammenhengen mellom natur,
samfunn og mennesker. Dette forer til at elever skal leere om fenomener som opptrer utenfor
deres hverdagsliv bade geografisk og ikke-geografisk. I lys av tidligere funn om
endringsengasjement bidrar dette til & fremme en interessant problemstilling om hvordan

skalanivaer brukes i berekraftundervisningen.

Pa den ene siden ansé noen av lererne det som «best» & gjennomfere endringsarbeid pd det
globale nivaet, samtidig som det er dette nivéet laererne oppfatter at virker mest abstrakt for

eleven. I ssmmenheng til konkretisering av det abstrakte stiller dette krav til leereren om at
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fenomener som elevene ikke har direkte erfaring med konkretiseres i undervisningen. Dette
kan bidra for at elever med ulik kognitiv kapasitet kan tilegne seg kunnskap om abstrakte
fenomener, fordi lokale forhold brukes som knagger 1 leering om globale prosesser, slik Meek
hevder (2011, 5.292-293). P& den andre siden baserer undervisningen seg pa larerens
fremstilling og oppfatning av skalanivder. Det kan tenkes at lerernes egne oppfatninger om

geografiske nivéer bidrar til & opprettholde forestillinger om at det globale nivaet er abstrakt.

4.3.2 GJENSTANDERS LIVSSYKLUS: KONKRETISERING AV DET ABSTRAKTE

I avsnittet ovenfor ble det satt sokelys pa lerernes forstaelser av skala, og mine
forskningsfunn viser at flere av laererne fremstiller en hierarkisk forstielse av skala der
nivaene blir mer abstrakte jo hoyere de plasseres i skalaen. Pa bakgrunn av at
baerekraftundervisningen fremstilles som viktig for & se sammenhenger mellom flere
geografiske nivaer blir det dermed relevant & stille spersmél ved hvordan lererne lgser
forestillingen om det abstrakte i undervisningssammenheng. Hvilke leeringsaktiviteter
benytter leererne seg av for & bygge bro mellom det konkrete og det abstrakte, eller sagt pa en

annen mate; mellom geografiske nivéer?

I denne studien kommer det frem at alle leererne bruker undervisningsaktiviteter som bygger
pa & undersoke gjenstanders livslep for 4 fa en forstdelse for sammenkoblingene mellom
lokale, nasjonale og internasjonale forhold. I utsagnet «Vi far et veldig sann tydelig blikk for
alle tilbakekoblingsmekanismer i verden og det internasjonale okonomiske systemet og den
samhandlingen vi star i hele tiden» demonstrerer Harald denne tankegangen nér han snakker
om bruk av gjenstanders livssyklus som utgangspunkt for en laeringsaktivitet. Harald viser her
til hvordan internasjonale strukturer brukes for a synliggjere hvordan elevene som forbrukere,
og som del av sterre samfunn, er med i en global samhandling. Kristian trekker frem et
lignende eksempel med elevarbeid om & undersoke smarttelefonen iPhone. I
leringsaktiviteten brukes et produkt elevene har kjennskap til som utgangspunkt for a
underseke produksjonen og distribusjonen av dette produktet i relasjon til likestilling og
arbeidsforhold, forklarer Kristian. Her bruker Kristian narhetsprinsippet ved & ta
utgangspunkt i noe elevene har kjennskap til, for sa & arbeide seg utover abstrakte geografiske

nivaer og forstd ssmmenhengen mellom skalanivéer. Alle laererne viste til ulike méater & bruke
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aspekter ved gjenstanders livssyklus for & utvikle en systemforstéelse hos elevene. Bente var
den leereren som beskrev flest aspekter ved et slikt undervisningsopplegg. I utsagnet nedenfor
beskriver Bente ulike spersmél som elevene skal underseke, for & utvikle forstielse for

sammenkoblingene over flere geografiske niva.

Bente: Ideen var at elevene skulle finne ut hvilke ressurser brukes for a lage en
gjenstand, hvor er den utvunnet, hvordan er produksjonen, hvordan har folk
som produserer produktet, hvordan har de det i arbeidet, far de nok lenn, er
det trygt, hvordan distribueres gjenstanden til markedet, hvordan
markedsfores det, hvordan er forbruket, hvordan er prisen, hvem tjener pa
dette og hvem betaler prisen. Og hva skjer etter det, nar jeg ikke vil ha den

lenger, og hvordan holder vi mella med forbruk i gang da.

I sitatet fremkommer det at Bente synliggjor flere aspekter ved gjenstanders livslop som kan
brukes for & rette sokelys mot barekraftige utfordringer, samtidig som hun pépeker hvordan
«vi» er med pd & opprettholde disse strukturene gjennom egen livsstil. Jeg tolker at Bente
referer til mennesker som lever i Norge nér hun sier «vi» fordi hun hentyder til et
forbrukersamfunn som det fremstar som hun har erfaring med. Bente sine beskrivelser om
leringsaktiviteten tar samtidig for seg bdde sosiale, miljomessige og skonomiske forhold, i
sammenheng med samhandling pa ulike geografiske niva. Elevaktiviteten som Bente forteller
om viser hvordan elevene skal finne noe konkret som de har i sitt miljo og bruke dette for &
jobbe seg utover geografiske nivder. Det konkrete med utgangspunkt i elevers erfaringsnarhet

brukes pd denne maten som utgangspunkt for a skape forstaelse for det abstrakte.

Gjenstanders livslap konkretiserer bade barekraft pa ulike geografiske nivéer og
baerekrafttematikken. Barekraftig utvikling som tema, slik Klein (2020, s.20-21) pépeker, er
konkretisert via de tre dimensjonene miljemessige, skonomiske og sosiale forhold.
Laringsaktiviteten, som Bente beskriver i sitatet ovenfor, viser til hvordan disse tre
dimensjonene har blitt konkretisert i enda sterre grad gjennom konkrete problemstillinger
elevene skal undersgke. Fra Bente sitt sitat konkretiserer sparsmal som «far de nok lonny
(«de» referer til arbeidere i andre land) den sosiale dimensjonen, «hvem tjener pd dette» den
okonomiske dimensjonen og «hvilke ressurser brukes for da lage en gjenstand» den
miljemessige dimensjonen. Samtidig rammes dette inn ved a inkludere flere geografiske

nivéer, slik Kvamme & Sather (2019, s.33) papeker tilskriver baerekraftundervisningen
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mening. Abstrakte skalanivaer kan pa denne maten konkretiseres ved a synliggjore globale
nivaers innvirkning pa lokale nivder, og omvendt. Samtidig kan denne laeringsaktiviteten
bryte ned hierarkiske skalaforstielser og bygge opp om en helhetlig systemforstaelse der

skalaene forstds som dynamiske.

Til tross for at det ikke fremkommer i mine forskningsfunn at lererne utrykker en relasjonell
skalaforstéelse 1 baerekraftundervisningen, kan utforsking av gjenstanders livssyklus implisitt
formidle dette fordi det synliggjer samhandlingsprosesser. Sammensetningen av
sammenkoblinger pé tvers av geografiske nivder som opprettholdes og lages av mennesker,
slik denne undervisningsaktiviteten retter sekelys pa, stemmer overens med Howitt (1998,
s.52) sin fremstilling av relasjonelle skalaer. Ved a bruke nerhetsprinsippet som utgangspunkt
for & synliggjere sammenkoblinger mellom geografiske nivé i berekraftundervisningen, kan
det muligens i storre grad utvikles helhetlige systemforstdelser. Samtidig vil en slik
undervisningsmetode fremstille fagstoff ut ifra elevers erfaringspraksis, hvilket gjor
undervisningen mer konkret og meningsfull for elevene, slik Sinnes (2015, s.111) papeker.
Bruk av elevenes erfaringsnerhet kan dermed bidra til & skape en undervisning som er mindre
belastende for elevers kognitive kapasitet, som Skarstein & Skarstein (2020, s.315) hevder er
utfordrende i1 skalaundervisningen. Relasjonell skala tar utgangspunkt i elevenes familizere
medlemskap som forbruker av et produkt, for & synliggjere hvordan dette medlemskapet er en
del av og pévirker andre medlemskap. Et slikt fokus fremstiller elevene som en del av
samhandlingsprosesser, og ikke avskaret fra de. Eksempelvis viser beskrivelsene til Bente
hvordan medlemskap at det lokale nivdet som forbruker i Norge har innvirkninger pa at
internasjonale strukturer opprettholdes, samtidig som det pavirker mennesker lokalt. P4 denne
maéten vil elever muligens utvikle forstaelse for hvordan deres handlinger pavirker mennesker
og samfunnsstrukturer pa flere geografiske nivaer. Dette kan bidra til & utvikle forstaelse for
blant annet handlingsrom, medborgerskap, ulike akterers makt og systemforstielse, i tillegg

til & konkretisere fremstillinger av abstrakte geografiske nivaer.

4.4 BAREKRAFTUNDERVISNINGEN SOM FRIGJORT FRA
SAMFUNNSFAGET
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I tidligere avsnitt har jeg presentert flere funn som sier noe om laereres forstdelser av bruk av
skalaer og geografiske nivéer i barekraftundervisningen. Enkelte diskusjoner omkring funnene
handlet om hvordan samfunnsfaget kan brukes for a skape en mer helhetlig forstaelse for
fenomener og kompetanser i berekraftundervisningen. I dette avsnittet vil jeg kort diskutere
lerernes oppfattelser av baerekraftundervisningen som fristilt fra samfunnsfaget, fordi det var

gjiennomgéende 1 mitt datamateriale.

Dette forskningsprosjektet viser at leererne forstir baerekraftundervisningen som separat fra
samfunnsfaget, og som et tema som foregar prosjektbasert gjennom tverrfaglig arbeid. I sitatet
«Jeg ser litt hva de skriver om ogsa kan det hende jeg trekker det litt inn i samfunnsfagety»
snakker Bente om hvordan hun benytter seg av elevenes produkter fra arbeid med berekraftig
utvikling 1 samfunnsfagundervisningen. Bente synliggjer en forstdelse om at
baerekrafttematikken stér alene, og at dersom enkelte aspekter kan brukes i samfunnsfaget sd
kan det hende hun benytter seg at dette i undervisningen. P4 denne maéten brukes
baerekrafttematikken til & belyse samfunnsfaglige problemstillinger, men det virker ikke som
om Bente mener at samfunnsfaget kan belyse problemstillinger innen barekraft. Kristian viser
til en lignende forstaelse, selv om han synliggjer en tilknytning til samfunnsfaget gjennom bruk
av systemforstdelser. Han fremstiller temaet som enkeltstdende ved at han pédpeker at
baerekraftig utvikling er et tema elevene vil arbeide med i alle drene pa ungdomsskolen. Pa
denne mdten forstds baerekraftig utvikling som et tema som benyttes for a utvikle en
systemforstaelse i samfunnsfaget, men ikke hvordan samfunnsfaglige temaer som politikk og

menneskerettigheter, ulike maktforhold og demokrati kan trekkes inn 1 barekrafttematikken.

Kristian forklarer videre at «de har jobbet med det tverrfaglig i norsk og samfunnsfag» der han
refererer til at elevene har arbeidet med berekrafttematikken pé tvers av fag, og at dette er et
prosjektarbeid som ble gjennomfert i samfunnsfagstimene. I dette perspektivet fremstar
tematikken som enkeltstiende og som et tverrfaglig tema det kun undervises for i en viss
periode for lereren gar tilbake til samfunnsfaget. Sitatet til Terje nedenfor eksemplifiserer en

slik prosjektorientert fremstilling av baerekraftig utvikling.
Terje: P4 grunn av Fagfornyelsen er det et veldig tverrfaglig tema. S& har vi i en lengre

periode hatt et fokus pa barekraftig utvikling, serlig med sénn spesifikt fokus
pa plast.(...) Men da har vi jobbet bade i norsk, KRL, samfunnsfag og naturfag
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selvfolgelig. Sa da har vi jobbet med en storre oppgave da hvor vi har involvert

fire store fag.

I sitatet ovenfor synliggjor Terje tverrfaglig arbeid der flere fag har satt av tid til & arbeide med
temaet baerekraft i «en lengre periodey. Slik jeg tolker det fremstar det som at etter den endte

perioden som er avsatt til tverrfaglig samarbeid gar man tilbake til & undervise i samfunnsfag.

I forhold til bruken av globale og lokale forhold i beerekraftundervisningen vil det vare relevant
a problematisere disse oppfattelsene. En svak inkludering av samfunnsfaget i
baerekraftundervisningen kan fore til at beerekraft ikke kobles opp mot andre globale og lokale
prosesser som samfunnsfaget belyser. P4 denne méaten blir ikke samfunnsfagets potensiale for
a belyse bearekraftig utvikling og samhandlinger optimalt utnyttet. Laeringsaktiviteter i
baerekraftundervisningen og tverrfaglig prosjektarbeid er bra fordi det skaper ulike faglige
perspektiver pa tematikken. Samtidig ligger det en perspektivrikdom i samfunnsfaget sin
tilnerming til verden som ikke utnyttes, hvilket kan bygge opp om et normativt preg pa
baerekraftundervisningen. Myndiggjering og kritisk tenking fremstilles som avgjerende for a
unnga en indoktrinerende pedagogikk og dette undergraves ndr undervisningen utelukker flere
perspektiver pa et tema, slik Shor (1992, 5.29) papeker. Ved 4 frikoble barekraftig utvikling fra
samfunnsfaget blir det muligens veldig lett & snakke om hvordan individuelle handlinger kan
bidra til utvikling, uten & lofte frem flere perspektiver pa problemer og lesninger pd ulike

geografiske niva.

I denne studien fremstar samfunnsfagslaerernes forestillinger om samfunnsfagets tilknytning til
barekrafttematikken som snever. Ved & implementere samfunnsfaget mer i
baerekraftundervisningen vil det muligens kunne presentere et mer helhetlig bilde pa akterer,
systemer, og endring pa tvers av geografiske nivaer. Perspektivmangfold vil kunne bidra til at
elever kan reflektere over flere meninger og forstdelser, hvilket bygger opp om
danningsmandatet i skolen, slik Berhaug (2005, s.174) poengterer. Selv om tverrfaglig arbeid
m4d organiseres og gjennomfoeres innen et gitt tidsrom vil en integrering av barekrafttematikken
i samfunnsfaget bidra til & kontinuerlig lofte frem baerekraft i relasjon til andre
samfunnsforhold. Barekrafttematikken vil dermed forstds som inkludert i samfunnet og som et
gjennomgédende tema. Larere ber bruke resultater og arbeid fra tverrfaglige prosjekter i andre
temaer i samfunnsfaget for & synliggjore relasjonen mellom samfunnsforhold og barekraftig

utvikling. P4 denne méten kan samfunnsfaget brukes til & synliggjore ulike meninger og
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problematisere forstaelser av barekraftig utvikling. Dette vil vare fordelaktig for samfunnet
ved at undervisning som ikke fremstdr som normativ og utvikler kritisk deltakende

samfunnsborgere som bidrar til samfunnsutvikling.

4.5 OPPSUMMERING AV FORSKNINGSFUNN

Berekraftundervisningen oppfattes ofte som kompleks, og funnene i denne studien viser at
flere av aspektene ved lereres forstaelser av lokale og globale forhold 1
baerekraftundervisningen griper inn i hverandre. Oppsummerende skal jeg presentere
prosjektets funn pd kjennetegn om lareres forstielser av det lokale og globale som skalaer i
baerekraftundervisningen. Studien synliggjorde at (1) leererne viser til et stort fokus pa
handlingskompetanse i barekraftundervisningen, men ulik forstaelse om individuelle og
kollektive handlingsrom og hvordan handling knyttes til medborgerskap pa ulik skala. (2)
Larerne er opptatt av & inkludere geografiske nivder i undervisningen, men har forskjellige
forstéelser om hvordan disse kommer til uttrykk i skalanivier. Videre blir det klart at (3)
leererne forstir det globale geografiske niviet som mer abstrakt enn det lokalt og (4) for &
konkretisere abstrakte nivaer bruker lerere utforsking av gjenstanders livslop som
leeringsaktivitet. Studien viser ogsé at (5) lererne bruker undervisningsopplegg som omfavner
dimensjoner av stedstilherighet for & tilpasse barekraftundervisningen elevenes verden.
Avslutningsvis (6) trekker leererne frem forstaelser om at hapleshet forsterkes nar temaer
relateres til det globale nivet, samtidig som hép fremstar som viktig for a utvikle deltakende

samfunnsborgere.
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5 AVSLUTNING OG VEIEN VIDERE

I forrige kapittel presenterte og droftet jeg mine forskningsfunn opp mot eksisterende teori og
empiri. Dette avsluttende kapittelet vil handle om & se mine funn i lys av problemstillingen,
og presentere didaktisk implikasjoner ved disse funnene for barekraftundervisningen og

samfunnsfaget.

5.1 FORSKNINGSFUNNILYS AV PROBLEMSTILLING

Skolen skal utvikle deltakende medborgere som kritisk kan reflektere over eksisterende
samfunnsstrukturer for & bidra til & utvikle samfunnet. Baerekraftundervisningen er et sentralt
aspekt ved dette fordi undervisning i denne tematikken skal bidra til & utvikle elever som
forstar hvordan de kan leve barekraftige liv, i dag og 1 fremtiden (Sinnes, 2015, s.13).
Fellesskap, handlekraft og systemforstaelse trekkes frem som sentrale i
baerekraftundervisningen fordi denne kunnskapen beheves for & gjennomfere endring pé flere
samfunnsnivd. Pa bakgrunn av disse elementene fremstar barekraftundervisningen som sterkt
sammenkoblet med samfunnsfaget der forstaelse for individer, systemer og fellesskap stér
sentralt (Saether 2019, s.97+112). Faget skal bidra med en helhetlig forstaelse av verden, og
baerekrattematikken sin kompleksitet kan dermed synliggjeres gjennom samfunnsfagets
perspektivmangfold. Det globale og det lokale fremstar som essensielle i systemforstielser
bade i baerekrafttematikken og i samfunnsfaget. For & fange opp om hva som kjennetegner
leereres forstéelser av det globale og det lokale i barekraftundervisningen har dette
forskningsprosjektet handlet om & {4 dypere innsikt i felgende problemstilling; «Hva
kjennetegner lcereres oppfattelser av det lokale og globale som skalaer i
beerekraftundervisning?». Forskningsspersmaélet har blitt belyst av leereres tanker og
refleksjoner om egne erfaringer med barekraftundervisningen som ble samlet inn gjennom

kvalitative intervjuer.

Studien har bidratt til & belyse flere aspekter ved laereres oppfattelser av lokale og globale
nivaer i barekraftundervisningen. Det har blitt synlig at lerere forstar geografiske nivaer som
omfavner storre geografiske omrdder som mer abstrakt enn lokale samfunn, slik Ola papekte
ved 4 forklare at bruk av flere geografiske nivéer fort kunne fremsta som abstrakt. For & mete

denne utfordringen i1 barekraftundervisningen bruker lererne gjenstanders livssyklus for &
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konkretiseres det globale nivéet, og for 4 utvikle forstaelse for aktiv deltakelse og endring pa
tvers av geografisk niva. I denne aktiviteten skal elever utforske ekonomiske, miljomessige
og sosiale konsekvenser pd ulike geografiske nivéer og ut ifra ulike
medborgerskapsforstéelser, slik Bente ga en detaljert og konkret beskrivelse av. En slik
konkretiseringen bruker narhetsprinsippet for & ta utgangspunkt i & sette noe nert elevenes
hverdag inn 1 sammenkoblinger med globale og lokale utfordringer. Samtidig forteller lerere
at de opplever at elevene uttrykker mer hapleshet jo sterre geografiske nivéer undervisningen
knyttes til. Dette synliggjor viktigheten av lerernes arbeid med & konkretisere abstrakte
fenomener for at elevene skal oppleve endring som mulig. Larerne fremstiller det lokale som
et utgangspunkt for & leere om det globale, slik Harald oppfattet som hoyst relevant. P4 denne
méten bygger laererne opp om en systemforstaelse ved a se ssmmenkoblingene mellom lokale
og globale forhold. Det lokale og globale synliggjeres samtidig i lerernes forstaelser av
handlingskompetanse, hvor ulikheter mellom forstéelser av individuelle og kollektive
handlingsrom kan forstés ut ifra oppfattelser om elevers medborgerskap. Oppfatninger av det
lokale og det globale som skalaer i baerekraftundervisningen pavirker med andre ord flere

dimensjoner ved barekraftundervisningen og binder sammen tema pa tvers av skalaer.

Oppsummerende viser studien at leerernes forstielser av det lokale og det globale som skalaer
1 beerekraftundervisningen, pavirker deres perspektiv pa andre elementer i undervisningen
som eksempelvis medborgerskap, handlingskompetanse og bruk av elevenes erfaringsnerhet.
I tillegg synliggjor forskningsprosjektet at lerere oppfatter globale og lokale prosesser 1

baerekraftundervisningen som fristilt fra globale og lokale prosesser i samfunnsfaget.

5.2 IMPLIKASJONER FOR LARERE

I lys av baerekraftundervisningens tenkte formal som tverrfaglig tema i samfunnsfaget og funn
fra denne studien, om lereres oppfattelser av det lokale og globale som skala i
undervisningen, kan det reises spersmél om hva slags implikasjoner dette har for lerere. I
dette avsnittet skal jeg lofte frem didaktiske implikasjoner for barekraftundervisningen og
hvordan samfunnsfaget kan brukes for 4 utvikle en mer helhetlig forstaelse for barekraftig

utvikling.
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I baerekraftundervisningen kan den hierarkiske fremstillingen av skalanivaer vere med pa &
opprettholde forstaelser om at det globale kjennes lengre unna enn det lokale. Ved & benytte
en relasjonell forstéelse av skala i undervisningen kan lareren skape en dynamisk forstaelse.
Dette kan bidra til at elevene utvikler forstaelse for hvordan de er medborgere pa ulike
geografiske nivaer pa samme tid, og skape en forstdelse for ssmmenkoblingene som eksisterer
i verden. Gjenstanders livssyklus fremstdr som et godt utgangspunkt for a fa elever til &
arbeide seg utover geografiske nivaer, med utgangspunkt i sitt eget liv. En bevissthet omkring
bruken av hap 1 utviklingen av engasjement for berekraftig utvikling vil vare et nyttig
verktey for 4 unngé at elever blir resignerte, samtidig som det kan bygge opp om det aktive
medborgerskapet pa ulike geografiske nivier. Disse poengene viser hvordan lereres
oppfatninger av globale og lokale skala i undervisningen kom til uttrykk i flere dimensjoner
av barekraftundervisningen. For barekraftundervisningen vil det vere fruktbart om lerere
oppndr en sterre bevissthet om hva man kan fa ut av 4 jobbe med ulike geografiske nivder av
skalaforstéelse. P4 denne méten kan geografiske nivder, som fremstar som sentrale i
baerekraftundervisningen, bidra til & fremme et helhetlig verdensbilde,
handlingskompetansens rekkevidde, internasjonale sammenkoblinger, og brukes som

leringsverktoy for & konkretisere abstrakte fenomener.

Forskningsfunnene i denne studien viser til et behov for en bredere forstaelse om forholdet
mellom baerekrafttematikken og samfunnsfaget. I teksten problematiseres forskningsfunnene
flere steder for a bli fremstilt som fristilt fra samfunnsfaget, mens det i realiteten er et
tverrfaglig fag som skal inkorporeres i samfunnsfagundervisningen. Pa bakgrunn av
baerekraftundervisningens tverrfaglighet vil det oppsta spenninger mellom tverrfaglig arbeid
som ma organiseres innen et gitt tidsrom og en integrering av barekrafttematikken i
samfunnsfaget for ovrig. En svak kobling mellom samfunnsfaget og berekraftig utvikling kan
fore til at andre globale og lokale prosesser, som fremstilles som utenfor baerekrafttematikken,
ikke kobles opp mot barekraftig utvikling. Dette betyr at ved & implementere samfunnsfaget
mer 1 berekraftundervisningen kan det belyse barekraft pd en mer omfattende og
perspektivrik méte enn hva som blir anvendt av laererne i denne studien. For
samfunnsfagslarere vil refleksjoner omkring egne forstaelser av sammenhengen mellom
baerekraft og samfunnsfaglige temaer vere nyttige, for a forstd hvordan
baerekraftundervisning kan knyttes opp mot samfunnsfaglige temaer for & belyse lokale og

globale prosesser.
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7 VEDLEGG

7.1 VEDLEGG 1: SAMTYKKESKJEMA FOR INTERVJU

VIL DU DELTA I FORSKNINGSPROSJEKTET

«Et laererperspektiv pa undervisning for baerekraftig utvikling»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 3 samle inn informasjon fra
samfunnsfagslaerere om hvordan de underviser for baerekraftig utvikling, og hva slags tanker de har om
dette temaet i samfunnsfaget. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Prosjektet inngar i en masteroppgave som skal se narmere pa hvordan undervisningen for baerekraftig
utvikling gjennomfgres i norske klasserom. Prosjektet vil se neermere pa hvordan lokale, nasjonale og globale
forhold brukes i undervisningen og refleksjoner omkring fordeler/ulemper ved bruk av ulike skalanivaer i
samsvar med elevenes egen hverdag. Forskningsprosjektet vil bli belyst fra et laererperspektiv og er en 30-

poengs masteroppgave i samfunnsdidaktikk knyttet til Lektorprogrammet ved Universitet i Oslo.

Prosjektet vil undersgke hvordan samfunnsfagsleerere forstar undervisning for baerekraftig utvikling, deres
egen erfaring med a undervise i dette og hvilke refleksjoner de har om undervisning av temaet. Det vil veere et
fokus a se pd om ulike lokale forhold og ulik stedstilhgrighet pavirker hvordan samfunnsfagslaerere
gjennomfgrer undervisningen for baerekraftig utvikling. For d studere dette naeermere vil jeg samle inn
forskningsdata ved a intervjue samfunnsfagslaerere med undervisningserfaring for baerekraftig utvikling i

samfunnsfaget.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Instituttet for laererutdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet.
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Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du far spgrsmal om a delta pa bakgrunn av din rolle som samfunnsfagslaerer pa ungdomsskole/videregaende
skole i Norge. Dette informasjonsskrivet er relevant for leerere i samfunnsfag som har undervisningserfaring i

undervisning for baerekraftig utvikling.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du samtykker til 3 delta i prosjektet innebzerer det at du lar deg intervjue. Det vil settes av omtrent en
time til 3 gjennomfgre intervjuet. Intervjuet vil vaere semistrukturert ved at det stilles spgrsmal om det aktuelle
temaet og apner for en samtale om dine erfaringer og refleksjoner om temaet. Det vil bli tatt lydopptak av

intervjuet som senere vil transkriberes.

Spgrsmalene jeg vil stille deg i intervjuet vil hovedsakelig dreie seg om hvordan du tolker og forstar
undervisning for baerekraftig utvikling, hvordan du har arbeidet med dette temaet tidligere, bruk av
stedstilhgrighet i undervisningen for baerekraftig utvikling, dine egne oppfatninger om fordeler og ulemper ved

undervisningsopplegg i dette temaet.

Det er frivillig 4 delta
Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha

noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Dine kontaktopplysninger og ditt navn
vil anonymiseres. Lydopptak vil gjgres med Universitet i Oslos egenutviklede diktafon-app og all data vil
oppbevares i henhold til UiO og NSD sine retningslinjer for a ivareta ditt personvern. Dersom det blir ngdvendig
pa grunn av Covid-19 eller andre omstendigheter vil jeg benytte meg av lydopptaksfunksjon pa Zoom, som er
godkjent av Universitet i Oslo. Det er bare Sara Bjerregaard (student) og Elin Seether (veileder) som vil ha
tilgang til dine opplysninger. Alt av data som samles inn vil bli kryptert. Deltakere vil ikke gjenkjennes i

publikasjonen da det anonymiseres.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
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Opplysningene anonymiseres gjennom hele prosessen med prosjektet og etter at oppgaven er godkjent, noe
som etter planen er i juli 2021. Ved prosjektslutt slettes alt av personlige opplysninger og opptak av alle

informanter.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- & f4 rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Instituttet for laererutdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter
for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Sara Bjerregaard, +47 48215768, sarach@student.uv.uio.no, student

e Elin Saether, +47 22858334, elin.sather@ils.uio.no, veileder

e Roger Markgraf-Bye, +47 90822826, personvernombud@uio.no

Hvis du har spersmaél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pd telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
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Prosjektansvarlig Eventuelt student
Elin Sather Sara Bjerregaard

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Et leererperspektiv pa undervisning for

beerekraftig utvikling», og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

[ adeltai intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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7.2 VEDLEGG 2: NSD GODKJENNELSE

NSD sin vurdering

Prosjekttittel
Bruk av stedstilhgrighet i undervisningen for baerekraftig utvikling

Referansenummer
897287

Registrert
02.09.2020 av Sara Christine Bjerregaard - saracb@uio.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for laererutdanning og
skoleforskning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Elin Seether, elin.sather@ils.uio.no, tif: 22858334

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Sara Bjerregaard, sara-bjerregaard@hotmail.com, tIf: 48215768

Prosjektperiode
02.09.2020 - 30.06.2021

Status
26.11.2020 - Vurdert

Vurdering (2)

26.11.2020 - Vurdert
NSD har vurdert endringen registrert 20.11.2020.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 26.11.2020. Behandlingen kan fortsette.

Zoom skal benyttes som databehandler i prosjektet, via UiO sin lgsning. NSD legger til grunn at
behandlingen oppfyller kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29

OPPFQLGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.



Lykke til videre med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Hakon J. Tranvag

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

11.09.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 11.9.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.
Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere ngdvendig
a melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi
deg til a lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 30.6.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er
en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte
kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon
om og samtykker til behandlingen
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- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig
angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: apenhet (art.
12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf.
art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1
d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre
dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFQLGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Hakon J. Tranvag

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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7.3 VEDLEGG 3: INTERVJUGUIDE

INTERVJUGUIDE MASTEROPPGAVE

Innledning

e Presentasjon av prosjektet, formalet og gjentagelse av behandling av data og

anonymisering
Prosjektet vil undersgke hvordan laerere forstar undervisning for baerekraftig utvikling, deres egen erfaring med
a undervise i dette og hvilke refleksjoner de har om undervisning av temaet.

Det vil vaere et fokus a se pa om ulike forhold knyttet til skala og stedstilhgrighet i undervisningen.

Det er helt frivillig a delta, og du kan nar som helst trekke samtykkeerklzeringen din. Da vil alle opplysninger om

deg bli slettet.

Lydopptak vil gjgres med Universitet i Oslos egenutviklede diktafon-app og all data vil oppbevares i henhold til

UiO og NSD sine retningslinjer for a ivareta ditt personvern.

Alt av data som samles inn vil bli kryptert. Deltakere vil ikke gjenkjennes i publikasjonen da det anonymiseres.

Eventuelle spgrsmal.

Hgres dette greit ut?

e Informanten skal fa begynne a snakke og komme i gang. Fortelle om seg selv for & bli
varm i troya.
- Alder, utdanning, hvor lenge har h*n arbeidet som samfunnsfagslarer,

ansettelsesstilling

Introduksjon av temaet barekraftig utvikling

e Hvor lenge har du arbeidet med undervisning for baerekraftig utvikling
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e Hvilke temaer oppfatter du at herer inn under undervisningen for baerekraftig
utvikling?
e Hva syns du om 4 undervise i dette temaet innenfor samfunnsfaget?

e Hva slags nytteverdi mener du dette temaet har for elevene?

Leerers erfaring med undervisning for baerekraftig utvikling

e Beskriv hvordan du jobber med planleggingen av undervisningen for baerekraftig
utvikling?
-> Hva vektlegger du og hvorfor?

- Diskuteres dette med andre lerere?

e Beskriv et undervisningsopplegg som du oppfattet at elevene fikk et godt utbytte av?
—>Hva var mélet med undervisningen?
-> Hvordan oppfattet du at elevene arbeidet med dette?
—> Hva héper du at elevene satt igjen med etter undervisningen?

- Hva gjorde at du oppfattet dette undervisningsopplegget som bra?

e Hva mener du er utfordrende ved a undervise for baerekraftig utvikling i praksis?

e Beskriv hvordan du opplever elevenes engasjement rundt baerekraftig utvikling
-> Hvordan arbeidet elevene med det?

- Hvorfor?

Lokale og internasjonale forhold i undervisningen for baerekraftig utvikling
e Basert pa din erfaring som samfunnsfagslarer, hva tenker du om bruken av lokale

forhold i undervisningen for berekraftig utvikling?

e Basert pa din erfaring som samfunnsfagslerer, hva tenker du om bruken av

internasjonale forhold i undervisningen for barekraftig utvikling?
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Beskriv nér/hvis du har oppfattet at elevene forstod at det som ble gjennomgétt hadde

med skala & gjore (lokalt har tilknytning til noe globalt og vice versa).

Hvordan oppfatter du at elevenes stedstilherighet kommer til uttrykk i undervisningen
for barekraftig utvikling, om den gjor det.
-> Diskuteres ulike tilknytninger til sted i klasserommet eller/evt er det mer en

oss/dem diskusjon?

Oppfatter du at elevene blir mer motivert i undervisningen nar det trekkes linjer til

deres lokale miljg?

Avslutning: tilbake til mer generelt snakk

Pa hvilken mate oppfatter du at lereplanen trekker inn forhold knyttet til lokale,

nasjonale og internasjonale forhold i temaet for baerekraftig utvikling?

Hvordan opplever du selv vekting av internasjonale versus lokale forhold i

undervisning for barekraftig utvikling generelt hos samfunnsfagslerere?

Jeg forklarer at vi er ved veis enda, og at det er apent for spersmal og lignende.

Har du noen spersmal?
Har du noe du vil si som du mener er relevant for temaet som jeg ikke har spurt deg
om?

Vil du komme med noen tilbakemelding, hvordan har det gétt?

Jeg takker for at informanten stiller, gjenforteller om anonymisering og lagring av data, hvordan jeg kan bli

kontaktet og forteller litt om veien videre i prosjektet og nar det er planlagt ferdigstillelse.
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7.4 VEDLEGG 4: OPERASJONELLE KODER

Nedenfor presenteres de ulike kodene og deres operasjonelle definisjon for & vise negyaktig

hva som faller under kategoriene.

Skala
Sitater og referanser til lokale, regionale, nasjonale og globale fenomener i

undervisning for barekraftig utvikling.

Internasjonale strukturer
Leerer referer til eller snakker om prosesser som foregér pé tvers av
landegrenser og i samarbeid mellom ulike regionale omrader. Strukturelle

systemer som flere regionale grupper er en del av.

Sted

Sitater som henviser til bruk av ett eller flere ulike steder i undervisningen.
Disse er ikke sammenkoblet som 1 internasjonale strukturer, men brukes for &
snakke om et spesifikt sted eller skalaniva, og eventuelt sette det aktuelle stedet

eller skalanivdet 1 kontrast til et annet.

Fjernt
Denne koden betyr alle steder som lererne oppfatter eller reflekterer

over at kan oppleves fjernt for elevene.

Ncert
Denne koden betyr alle steder som lererne oppfatter eller reflekterer

over at kan oppleves som neert for eleven.

Geografisk ncerhet

Dette er steder som er i geografisk naerhet til elevene sine egne
liv. Dette kan eksempelvis vare skolens omrade, hjemmet,
idrettsbaner og lokalsamfunnet. Det er en lokasjon som elevene

har kjennskap til, og oppholder seg i.
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Ncert hverdagen

Steder som er nart elevenes hverdag, men ikke forankret i en
geografisk lokasjon. Her tilfaller steder uten geografisk narhet,
som eksempelvis digitale forumer, bevegelser, opprinnelsesland
og lignende aspekter som oppleves nart for eleven selv om det

ikke er i geografisk narhet.

Medborgerskap
Bruk av medborgerskap i undervisningen for barekraftig utvikling. Laerere som

trekker frem dette som en del av & undervise 1 dette temaet.

Politisk informert
Learere viser til et medborgerskap der elevene skal lere seg fakta om

samfunnet og verdenen de lever i.

Sosialt intelligent
Lerere viser til et medborgerskap der elevene fir provd teori i praksis gjennom

samarbeid og dialog med andre elever, eller pd skolens omrade.

Rasjonelt autonomt
Leaerere viser til et medborgerskap som fokuserer pé viktigheten av & gjore

elevene bevisst péd eget handlingsrom og ansvar

Globale medborgere
Leaerere viser til et medborgerskap som foregér pa det globale nivéet, og der

enkeltindividet er en del av verden og menneskehetens fellesskap.

Hdp
Hap 1 undervisningen for barekraftig utvikling, leerernes oppfatninger av hap i

undervisningen om temaet om barekraftig utvikling.

Engasjement
Hap som brukes i undervisningen for a skape engasjement for temaet og &

bidra selv.
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Passivitet
Hapleshet hos elevene som forer til passivitet til temaet og & resignasjon for &

samfunnsdeltakelse.

Inndelingen av kategorier og koder ovenfor viser hvordan materialet har blitt delt opp og

gruppert etter ulike elementer.
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