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Sammendrag

| denne oppgaven ser vi pa hvordan barekraftsbegrepet opptrer i leereplanene fra M74 og
frem til den kommende laereplanen LF20, med problemstillingen “Hvordan presenteres
barekraftsbegrepet i naveerende, kommende og tidligere leereplaner, og hvilken tilneerming til
begrepet ligger til grunn hos utvalgte kunst- og handverkslarere og deres skoleledere?” som
utgangspunkt. Videre utforsker vi utvalgte leereres tilnaerming til begrepet slik det fremstar i
lereplanene, og ser hvordan de implementerer emnet i undervisningen pa sine skoler. Studien
har en kvalitativ tilnerming, med dokumentanalyse og semistrukturerte intervju som
forskningsmetode. Det teoretiske rammeverket bestar hovedsakling av Neaess & Majlenders
(2007) dypgkologiske tilnerming til baerekraftsbegrepet, Sinnes’(2017) teknokratiske og
gkosentriske baerekraftssyn og Straumes (2017) forstaelse av barekraftsbegrepets utvikling
gjennom de ulike lzereplanene. | tillegg stetter vi oss til Goodlads (1997) fem nivaer av
lereplan , og Biestas (2015) syn pa elevenes modningsprosess fra et pedagogisk stasted.
Funnene i oppgaven viser en gradvis utvikling av baerekraftsbegrepet i de ulike planene, men
tyder ogsa pa at det fremdeles er store sprik mellom berekraftig utvikling presenteres i

styringsdokumentene og hvordan det implementeres i undervisningene hos vare informanter.

IT



Forord

Vi gnsker a takke de tre skolelederne og de sju leererne som stilte opp til intervju, og dermed
bidro med bade sin tid, energi og kunnskap til vart prosjekt. Likeledes vil vi takke var
veileder, Kjetil Samoe ved HVL, som har vert en utemmelig kilde til bade faglig kunnskap
og veiledning. Selv de gangene vi har mistet troen pa oss selv har han heiet pa oss og aldri gitt
opp. | tillegg vil vi rette en takk til Hein Berdinesen som periodevis har fungert som en
biveileder, og som talmodig har delt av sin kompetanse rundt emnet.

Et masterstudium ved siden av jobb og familieliv har veert en sveert krevende, men ogsa
leererik og interessant erfaring. En takk gar derfor ogsa ut til vare talmodige familier som har
stattet oss i denne perioden. Uten deres omtanke og hjelp ville det vart umulig a fullfgre

studiene.

Haugesund 01.06.20

Agathe Fagerland Maria Byrkjeland
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1.0 Introduksjon

“Education is the most powerful path to sustainability. Economic and technological solutions,
political regulations or financial incentives are not enough. We need a fundamental change in
the way we think and act” (Irina Bokova, generaldirektar i UNESCO, 2012).

I 2017 hadde temperaturen pa jorda fatt en gkning pa mellom 0.8°C og 1.2°C etter
farindustriell tid. (IPCC, 2017). Konsekvensene av denne temperaturstigningen vil ifglge FNs
klimapanel fare til store konsekvenser for bade mennesker, dyr og natur. Noen av endringene
kan vi allerede se og kjenne pa kroppen, og alvorlighetsgraden stiger eksponentielt i forhold
til temperaturgkningen. Endringer som darligere tilgang pa mat og vann, konflikter og
flyktninger, helseproblemer, skade pa natur og tap av naturmangfold er blant de starste
truslene. Konsekvensene vil bli starst for de fattigste, fordi de er darligst rustet til & handtere
endringene (FN-sambandet, 2019).

Fordi dette er et sapass stort samfunnsproblem, er vi interesserte i a se pa hvordan dette
handteres i skolen. Dette vil vi belyse gjennom a se pa hvilken plass det har i
styringsdokumentene, og hvordan utvalgte leerere oppfatter og underviser i emnet. | denne
studien vil vi derfor rette fokus mot beerekraftsbegrepet i skolen, og dets utvikling fra
Mgnsterplanen fra 1974 og frem til den kommende leaereplanen, Laereplanverket

Fagfornyelsen 2020.

Vi har gjennomfart en kvalitativ undersgkelse for a kartlegge hvordan kunst- og
handverkslerere og deres ledere forholder seg til begrepet beerekraftig utvikling. Vi har
anvendt bade semistrukturerte intervju og dokumentanalyse i var studie. Selv om
informantene vare bestar av lzerere som underviser i kunst- og handverksfaget, har vi valgt a
ikke begrenset intervjuene til kun & omhandle kunst- og handverksundervisning. Bakgrunnen
for valget er at vi gnsker en mer helhetlig tilnserming til baerekraftsbegrepet i skolen, ettersom
det har hatt en tradisjon for & opptre i den generelle delen av lereplanen. Videre fremkommer
det fra den kommende lzereplanen at emnet skal gjennomsyre alle fag, og arbeides med
tverrfaglig. Dette er ogsa grunnen for at vi i tillegg til leererne har intervjuet tre av deres

ledere, for a se hvilken plass emnet har i skolene vi har undersgkt.



Gjennom var egen erfaringsbakgrunn og ved a se pa ulike forskningsartikler har vi sett at
emnet ikke har en tydelig plass i skolen per i dag, noe som far oss til a stille spgrsmal ved
hvorvidt dette vil endre seg nar den nye leereplanen trer i kraft hgsten 2020.

Pa bakgrunn av dette tar vi i denne studien utgangspunkt i problemstillingen

“Hvordan presenteres beerekraftsbegrepet i naveerende, kommende og tidligere lcereplaner,
og hvilken tilneerming til begrepet ligger til grunn hos utvalgte kunst- og handverkslerere og

deres skoleledere? ”.

Med denne undersgkelsen har vi som mal & kunne bidra til a belyse hvilke tilnrminger til
baerekraftsbegrepet som ligger til grunn i den norske skolen, og eventuelt hvordan dette
pavirker opplaringen i positiv og/eller negativ retning.

Videre har vi formulert tre forskningssparsmal som vi gnsker a fa svar pa underveis i
undersgkelsen

1. Hvordan kommer berekraftsbegrepene frem i lereplanene, og hvilket perspektiv ligger til
grunn for formuleringene

2. Hvilken rolle har temaet i skolen na?

3. Hvordan stiller informantene seg til den kommende leereplanen og implementeringen av

denne?



2.0 Tidligere forskning

Vi vil kort presentere to forskningsartikler som omhandler fagfeltet for var undersgkelse, og

som refereres til i drgftingen av funnene.

2.1 Baerekraftig utvikling, tverrfaglighet og dybdelaering: fra big ideas til store

spgrsmal
Sinnes og Straume (2017) ser i denne stuien pa den norske stortingsmeldingen «Fag — Fordypning —

Forstaelse. En fornyelse av Kunnskapslgftet». Undersgkelsen sammenligner den norske skolen med resten
av Skandinavia, og finner at barekraftig utvikling sa langt har hatt en mindre forpliktende stilling i Norge
enn de gvrige skandinaviske landene. Bakgrunnen for dette er sammensatt, og skyldes bade forhold i
skolen, savel som samfunnsmessige forhold. Sparsmalet som diskuteres i stuiden er hvordan en ny satsning
UBU kan bidra til at emnet far en mer sentral rolle i skolen. Konklusjonen i undersgkelsen viser at det er
tvilsomt om fokuset pa “big ideas” og kjerneelementene i faget vil lede til en tverrfaglig og systemisk

forstaelse og kompetanse som er ngdvendig for a leve beerekraftige liv.

2.2 Leereres bruk av og erfaringer med veiledninger til laereplaner for fag og veiledning
i lokalt arbeid med lzereplaner
Lange og Radnes (2012) kartlegger i sin studie hvilken kjennskap og erfaringer leerere i den

norske skolen har med veildeningene til lereplanen LK06. Undersgkelsen er delt i to
empiriske deler, hvor den ene bestar av en undersgkelse, og den andre av intervjuer med
lzerere. Sammen danner de et bredt bilde av kjennskap til, og bruk av veilenderne. Studien
baserer seg derfor pa to empiriske primaerkilder (hhv. Intervju og sparreundersgkelse), noe

som innenfor forskningslitteratur omtales so flermetodedesign (Lingdag & Raede, 2012).

3.0 Teori
| utgangspunktet later etablerte teorier & vaere objektive enheter som lever selvstendige liv

uavhengige av menneskers handlinger. Likevel er det viktig & fa frem at teorier er produkter
utviklet av mennesker innenfor en historisk kontekst, nettverk, kultur og vitenskapelige
diskurser (Silverman, 2004, s.47-58). Teoriene star ikke ngdvendigvis konkurrerende i
forhold til hverandre, men har sine egne styrker og svakheter innenfor ulike bruksomrader. De
teoretiske perspektivenes nytteverdi avhenger av forskningens problemstilling. Ettersom var
oppgave har som mal a kartlegge og belyse hvordan begrepet barekraftig utvikling forstas og
undervises i pa noen utvalgte skoler, i tillegg til hvordan det presenteres i ulike leereplaner, vil
det vaere gunstig & anvende flere ulike teorier i forskningen. Til vart formal har har Astrid S.

Sinnes og Ingerid S. Straume veert seerlig viktige inspirasjonskilder bade i utarbeidingen av



problemstillingen og til analyse av svar og leereplaner. Teorien brukes som et bakteppe for
analysen av det empiriske datamaterialet. De teoretiske perspektivene er valgt ut ifra aktuelle

forskningsspgrsmal, innsamlet empirisk data og var egen bakgrunn fra et pedagogisk stasted.

Temaet for oppgaven var er sveert aktuelt, og noe som engasjerer til debatt i de fleste kretser.
Det ble derfor viktig for oss a forholde oss saklige, og basere oss kun pa faktiske funn og ikke
bruke oppgaven til a fremme personlige meninger og holdninger, selv om vart engasjement
for naturvern og klima er en motivasjon for & ga inn i temaet. Raske sgk pa internett viser en
horde med relevante forskningsprosjekt innenfor bade klimautfordringer og berekraft i
skolen. Det har derfor vart en krevende oppgave a preve a kartlegge tidligere forskning
innenfor emnet. Innenfor rammene til en masteroppgave er det begrenset med tid og midler,
noe som dessverre betyr at vi ikke har anledning til & skaffe en fullstendig oversikt over alle
teorier og aktuell litteratur. Ved a fa en grov oversikt kunne vi etter hvert velge ut relevant

litteratur uten at det ble for vilkarlig.

3.1 Dypgkologi

“Vi lever pa en ufattelig nydelig liten planet. Men vdr eksistens som mennesker er truet. Hvis
vi skal overleve ma vi leere oss a tenke annerledes. Fremtidens tanker ma vaere naturlojale.

De md omfatte alle mennesker. Alle levende vesener. For alt levende liv har en egenverdi”.

(Neess & Majlender, 2007, s.1)

I en artikkel publisert i Dagbladet i 2007, forklarer Arne Naess og Petter Majlender (2007)
hva dypgkologi innebeerer. Det beskrives innledningsvis som en tenkemate for fremtiden. Den
sikter pa a forklare hva livskvalitet er og hvilke varige gleder vi som mennesker kan ha. |
kjernen kjennetegnes det som en forpliktende holdning. For a fa til en dypgkologi kreves det
en endring i tenkemate. Sparsmalet som ber stilles er i falge Neaess og Majlender “Hvordan
skal flest mulig levende vesener ha en best mulig eksistens i all overskuelig fremtid?” (Naess
& Majlender, 2007, s. 1). Dette beskrives av Nass og Majlender (2007) som var histories

sterste utfordring

3.1.1 Hva er dypgkologi?
Dypgkologi betegnes som en metode for & undersgke og forsta alt livet pa jorda. Ness og

Maejlender (2007) deler ordet i to nar de skal forklare begrepet. De peker pa



prefikset dyp, som en verbal metafor for at forstaelsen av gkologi skal veere gjennomtenkt, og
at man skal enda “dypere” ned i tankegangen. Det betyr at det i jakten pa de beste svarene ma
stilles enda flere kritiske spgrsmal. I denne sammenheng forklarer de at dypgkologiens
kjennemerke er en umettelig og utrettelig sparrelyst; en lyst som ikke kan dempes av
tilfredsstillende svar. Hovedfokuset er at var forstaelse og kunnskap gker, og at man ved siden
av a orientere oss mot nye sparsmal og svar til enhver tid anvender kunnskapen for a finne
praktiske lgsninger. Pa denne maten vil Igsningene kontinuerlig avlgses av nye og bedre
alternativ, fordi man med hver nye erfaring og hvert nye vitenskapelige fremskritt vil komme
ett skritt videre 1 var innsikt (Nass og Majlender, 2007). En drivkraft i denne “dype”
tenkningen er troen pa at mennesker aldri er ved veis ende nar det kommer til kunnskap og
trivsel. Dypgkologien hevder at det a veere et menneske er en mulighet til & vaere pa vei mot
noe som er bedre. En vesentlig del av teorien er at dette “bedre” ikke bare skal vare gjeldende
for meg og min gruppe, men for alle mennesker i all overskuelig fremtid (Neess & Majlender,
2007, s.2).

Med begrepet gkologi sikter de til at alt liv, men farst og fremst levende vesener, befinner seg
i et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre (Nass & Majlender, 2007, s. 1). Det finnes
en grense for hvor mye naturen kan tale, og de hevder at vi mennesker pa flere omrader
allerede har presset naturen over dens talegrense, og forarsaket uopprettelig skade. Vi blir stilt
overfor valg hver dag. Valgene vi ma ta for & snu den naturgdeleggende utviklingen krever en
begrensning i menneskelig aktivitet. Likevel tror vi at endringene ikke vil redusere

livskvaliteten var. Tvert imot, skriver Naess og Majlender (Neass & Majlender, 2007, s. 2).

I denne forbindelse er det relevant a si at dypgkologien baseres pa at det ikke ligger en stabil,
sammenhengende og urokkelig kjerne av sannhet utenfor den virkeligheten vi mennesker
opplever. Satt opp mot religion vil ikke dypgkologien kunne begrunne sine standpunkter.
Sannhet betegnes som et gkologisk begrep, og noe vi mennesker leter etter til enhver tid.
Grunnen til dette er at sannheten oppfattes som & innga i en kompleks natursammenheng, som
hele tiden er i utvikling. Neess og Mejlender (2007) skriver derfor at “sannheten i dag vil
alltid veere noe annet enn sannheten i gar og i morgen” 0g at den formes av historiens

gang (Nass & Majlender, 2007, s. 3).



For & fa en mer gjennomgripende forstaelse av begrepet dypgkologi, er det ngdvendig a se pa
menneskets plass i naturen. Naess og Majlender skriver at seeregenheten ved mennesket er at
vi har evne til 4 tenke oss frem til alternative lgsninger. Dette gjgr igjen at vi har et stgrre
ansvar enn de andre skapningene som lever pa jorda. | dypgkologien star

begrepet medmenneske sentralt. Sett gjennom et dypgkologisk perspektiv

betyr medmenneske alle mennesker. | tillegg til denne forstaelsen av mennesket, har andre
vesener en egenverdi. Mennesker og dyr blir ikke fremstilt som likeverdige, men vi fratas
retten til & se andre levende vesener kun som midler (Nass & Mzjlender, 2007, s. 2).
Angaende dette skriver Nass og Majlender at de ikke ser pd mennesket som “natur”, men
noe som befinner seg i naturen, og som ma oppfare seg best mulig i naturen. Dypgkologer vil
derf+or ikke si at man ikke skal drepe, men heller spar om det er ngdvendig a drepe sa mange.
Dette innebarer at man har rett til & begrense andre skapningers utfoldelse, men ogsa at vi
ikke har rett til a tilfare dem ungdige plager eller utslette dem (Nass og Majlender, 2007, s.
2).

Nar det er snakk om hvilket etisk ansvar vi har overfor fremtidige generasjoner, er det
relevant & ogsa se pa hva som ligger i livskvalitet. Dette begrepet plasserer Nass og
Majlender sentralt i dypekologien. De skriver at det ikke har en klar og definert form, men
det settes i sammenheng med begrepet livsglede. Livsglede og trivsel er ogsa sentrale mal her.
Trivselen mener de at gker ved utfoldelse og aktivitet, og nar psykiske ubehag reduseres. Pa
grunn av det maler de gleden ved utfoldelse opp mot faren for psykiske og fysiske skader og
lidelser. De indre gnskene verdsettes. De skriver at “Det er derfor dypokologien snakker om
betydningen av “gnist”. Uten gnist blir menneskelivet lett fattig og dodt. En varig kultur
forutsetter bade trivsel og gnist” (Na&ess og Mejlender, 2007, s. 3).

Et begrep som Nass og Majlender benytter seg av er Trivselsfiksjoner. Dette er et viktig
begrep i form av at det avdekker hvilke “goder” som egentlig ikke er viktig for livskvaliteten
var. De skriver at livskvaliteten var mater trusler ved alle alle kanter. Et umettelig begjeer
etter materielle goder plasseres i midten, som star i veien for de mer miljgvennlige og varige
gnskene og behovene. Det betegnes som et substitutt som i stor grad har negativ effekt pa oss
mennesker. Teknologiseringen har i mange tilfeller motsatt effekt, ved at den gjer skade pa
natur, mennesker og dyr. Det er vanskelig & se sammenhengene mellom arsak og virkning

fordi alt befinner seg i et komplisert arsaksmgnster. | tillegg skriver Naess og Majlender at



eksistensiell ngd og smerte gjer mennesker mer mottagelige for en gkt materiell produksjon,
som kulturen i dagens samfunn bygger pa. Pa den maten hevder de at de skonomiske
interessene i stor grad er med pa a opprettholde mistrivselen. Dette gjer at kampen om
fremtidens tenkemate i realiteten er en maktkamp. Det nedlegges pastand om at vi er midt
oppe i en ideologisk verdistrid, som innbefatter alle sider ved menneskelivet. Dette mener
Nass og Majlender i verste fall kan fare til total kollaps og at alt ndveerende liv pa jorden blir
utslettet (Neaess & Majlender, 2007, s. 3).

Den dypgkologiske tenkematen gjer at en kursendring blir en prosess som er kontinuerlig.
Neess og Majlender skriver at vi utsetter kursjusteringen fordi vi tenker at den vil bli
ubehagelig, selv om vi i realiteten ikke har et valg. Vi vil mgte endringene uansett, men uten a
mgte dem frivillig, vil den bli pafert oss som et tvangsregime eller en katastrofe vi ikke har
kontroll over. For & aktivt fa til denne endringen mener Neass og Majlender at vi i stor grad er
avhengig av spraket. Maten vi velger a uttrykke oss pa har stor innvirkning pa
holdningsendringer, og her gir de et stort ansvar til medier og politikere. Fremtidens
tenkemate, altsa en dypegkologisk tenkemate bygger pa at vi er bevisste rundt verdien av at vi
lever i og med naturen. Den beriker oss. Sammen skaper vi fremtiden (Naess og Majlender,
2007, s. 6).

Teori om dypgkologi er relevant for var forskning fordi vi gnsker a se hvilke tilnaerming til
baerekraftsbegrepet som ligger til grunn i de ulike styringsdokumentene og hos de forskjellige
informantene. Sinnes (2017) plasserer dypgkologien som et ytterpunkt innenfor natur- og
miljebevegelsen. Vi tenker likevel at det er relevant & se naermere pa dette for & skape en
bedre forstaelse av en gkosentrisk tilnaerming til begrepet som blir presentert senere i

teorikapittelet.

3.2 Utdanning for baerekraftig utvikling
Astrid T. Sinnes tar i boka Utdanning for berekraftig utvikling utgangspunkt i de

utfordringene elevene vil mgte i fremtiden. Det stilles sparsmal ved hvilke kunnskaper som
trengs for & kunne leve berekraftige liv, dette i en tid med store miljgutfordringer og
klimaendringer. Hun retter fokus mot forholdet mellom det elevene lzrer og praksisen som

mgter dem pa skolen.



3.2.1 Dypgkologi og teknologiske Igsninger - ulike perspektiver pa baerekraftig utvikling
Et av temaene Sinnes (2017) tar opp er ulike tilneerminger til klimakrisen. Hun forklarer at

noen pa den ene siden setter sin lit til at teknologien skal lgse klimakrisen, mens andre peker
mot en mer dyptgaende endring i selve verdensbildet, der fokuset rettes bort fra en
antroposentrisk forstaelse av at naturen er til for menneskene, og over til en mer gkologisk
forstaelse der mennesker og natur sees som jevnbyrdige starrelser.

Et av begrepene som drgftes av Sinnes (2017) er dypgkologi, som viser til en teori utarbeidet
av kjemiker James Lovelock pa 70-tallet. Han var en av dem som farst formulerte teorier om
at mennesker og naturen befinner seg i et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre. | sin
“Gaia-hypotese” skriver Lovelock at alt ikke-levende og levende materiale star i et gjensidig
avhengighetsforhold til hverandre. Han argumenterer dermed for at jorden kan sees pa som en
selvstendig og selvregulerende organisme. Sinnes peker pa at teorien tidligere har blitt
kritisert for  sta i kontrast til prinsippene for naturlig seleksjon, men at den na er mer
anerkjent som en forstaelse av sammenhengene i biosfaeren. (Sinnes, 2017, s. 28)

Sinnes understreker at dypgkologien betegner et ytterpunkt i forstaelsen av bearekraftig
utvikling. I denne sammenheng er det andre ytterpunktet forstaelsen av at nye teknologiske
lgsninger og markedet kan lgse problemene alene. For a vise bredden i forstaelsen av hva
baerekraftig utvikling kan veere har hun laget en tabell som setter de to ytterpunktene opp mot
hverandre. (Sinnes, 2017, s. 30)
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Jkosentrisk
baerekraftsperspektiv

Teknokratisk
baerekraftsperspektiv

Naturen har en egenverdi
utover det a gi ressurser til

menneskeheten.

Menneskene forvalter naturen

til beste for seg og sine behov.

Beerekraft krever en
gjennomgripende endring i
styring og forbruk etter
wkologiske prinsipper.

Beerekraft krever nye
teknologiske lgsninger for a fa

til lavutslipp.

Den gkonomiske veksten
er en grunnleggende kilde
til problemene. Denne ma
derfor bremses, og

personlig forbruk ma ned.

Fortsatt gkonomisk vekst er
ngdvendig og gnskelig, men
markedet ma regulere forbruket
slik at det kan bli mer
baerekraftig.

Jordbruk basert pa
gkologiske/biodynamiske

prinsipper.

Jordbruk basert pa de
prinsippene som gir best

avkastning i forhold til miljg.

Inspirert av:
Lovelock/Gaia-hypotesen,

IArne Naess™ gkofilosofi.

Inspirert av: nyliberal teori.

Eksempler pa hvem som
fremmer denne typen
perspektiv i dag:
miljgpartiet de grgnne,
Utviklingsfondet, Center
for eco literacy, Fremtiden

i vare hender.

Eksempler pa hvem som
fremmer denne typen
perspektiv i dag: “Global
Commission on the Economy
and climate”, de fleste

politikere.

(Sinnes, 2017, s. 30)
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Hvis man legger til grunn et gkosentrisk barekraftsperspektiv slar Sinnes fast at man ikke kan
fortsette med den gkonomiske veksten som har fatt utspille seg i vesten, fordi dette ikke er
forenelig med en baerekraftig samfunnsutvikling (Sinnes, 2017, s. 30). Med det teknokratiske
perspektivet som grunntanke festes det derimot stor lit til at markedet og skonomien ogsa skal
veere lgsningen for a bringe jorden tilbake i balanse. Med dette tankegodset er det viktig at
den gkonomiske veksten far fortsette, ved at det gjgres mer lgnnsomt a drive med
virksomheter som fokuserer pa miljg- og klimavennlige lgsninger, altsa et fokus pa

baerekraftig eller grann vekst (Sinnes, 2017, s. 31).

Sinnes presenterer dette som ytterpunkter som er viktig a ha med seg om man vil forsta hva
barekraftig utvikling er, og hva som skal til for 8 komme seg dit. Det legger ogsa et grunnlag
til forstaelse for hovedpoenget hennes, som er at vi skal drive undervisning for baerekraftig
utvikling. I intervjuene av lererne og lesingen av leereplanene vil vi forsgke a avdekke
hvorvidt informasjonen som fremkommer stiller seg inn under et gkosentrisk eller
teknokratisk baerekraftsperspektiv, og om det oppfordres til/gjennomferes en

undervisning for eller om beerekraftig utvikling.

3.2.2 Utdanning for eller om baerekraftig utvikling
Skolen er forpliktet til & undervise for baerekraftig utvikling. Dette blir slatt fast gjennom

opplaringsloven § 1-1: “Formalet med oppleringa”. I den stir det: “Elevane skal lere &
tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei skal ha medansvar og og rett til
medverknad”.

Allerede siden begynnelsen av 70-tallet har det veert stadfestet at skolen skal ha en betydning
for miljget. 1 1972 ble den farste miljgkonferansen av FN arrangert, og siden den gang har
Norge sammen med andre land i verden skrevet under en rekke avtaler og traktater som
forplikter oss til a sarge for at miljg- og barekraftemner er en sentral del av utdanningen
(Sinnes, 2017, s. 33).

3.2.2.1 Hva kjennetegner en utdanning for beerekraftig utvikling?
Utdanning for baerekraftig utvikling er et stort felt, og det er ikke en full overensstemmelse

over hva som burde kjennetegne denne typen utdanning. Dette er som fglge av at en viktig del
av en fremtidsrettet undervisning er at den er forankret i elevens virkelighet (Sinnes, 2017, s.
36). Sinnes har likevel presentert de sentrale elementene som ofte trekkes frem ved utdanning

for beerekraftig utvikling. Elementene er:
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1. faglig oppdatert kunnskap knyttet til klima og beerekraft
2. tverrfaglig tilneerming til undervisningen
3. vekt pa a utvikle andre kompetanser enn bare de rent teoretiske, slik som kreativitet,
kritisk tenkning, systemforstaelse, kommunikasjon og samarbeidsevner, fremtidstenkning
og fremtidstro, handlingskompetanse og & kunne ha det godt med et mindre forbruk,
4. skolen ma veere en arena for & leere a leve pa en barekraftig mate

(Sinnes, 2017, s. 37).

I kapittel 6, “Hvordan utvikle en undervisning for beerekraftig utvikling (UBU)”, trekker
Sinnes (2017) frem kritikken som har veert rettet mot det a drive utdanning for beerekraftig
utvikling. Hun siterer Bob Jickling som i en artikkel skrevet sammen med Arjen Wals skriver
“Mine barn skal slippe d utdannes for noe”. Jickling og Wals beskriver en utdanning som
sikter seg inn pa & utvikle et spesielt sett med verdier og holdninger som u-utdannende
(Sinnes, 2017, s. 108). Malet med all utdanning skal ifglge Jicklings teori veere a utdanne frie
mennesker som er i stand til & fatte egne beslutninger og tenke selvstendig. Dette inneberer at
utdanning for berekraftig utvikling i fglge Jickling vil veere indoktrinerende og

moraliserende, og ikke i trad med hans prinsipper for en god utdanning (Sinnes, 2017, s.108).

Angaende skolens rolle som politisk verktay for a pavirke samfunnet til 4 ga i en
bestemt retning viser Sinnes til Jensen og Schnack (1997). De skriver at det kan ikke

vare og er heller ikke skolens oppgave a lgse samfunnets problemer (Sinnes, 2017, s.108).

Hvis vi ser pd hva kunnskapsdepartementet sier om dette, star det at

“Utdanningen har som mdl da pavirke folks tenkemdte og sette dem i stand til d gjore verden
mer rettferdig og beerekraftig, bidra til kritisk refleksjon og gkt bevissthet og gi den
ngdvendige kunnskapen for at nye metoder og verktgy kan

utvikles.” (kunnskapsdepartementet, 2012, s. 8).

3.2.2.2 Beerekraft som sosiovitenskapelig problemstilling
A undervise i et emne hvor politikk og vitenskap ikke er adskilt kan by pé flere utfordringer i

falge Sinnes (2017). For & undervise om klima- og barekraftrelaterte spgrsmal er man som
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leerer ngdt & forholde seg til en mengde omstridt og usikker kunnskap. Sparsmal som oppstar i
sammenheng med barekraft kan veere sammensatte og de har ofte flere svar. Derfor er man
ngdt til & se pa begrepet gjennom flere ulike perspektiv i mgte med problemstillinger som er
knyttet opp mot dette, hvis man gnsker a forstd sammenhengene. Sinnes (2017) peker pa at de
ulike dimensjonene ved klima- og baerekraftspgrsmal er en gkonomisk, en sosial og en
vitenskapelig dimensjon. Alle sidene ved problemstillingen ma tas hensyn til. For & beskrive
problemstillinger som kjennetegnes av disse tre sidene bruker Sinnes (2017) begrepet “Socio-
scientific issues”. Hun henviser til Dankert Kolstg for en oversikt over hvilke faktorer som

kjennetegner en slik problemstilling:

o “problemstillinger hvor fagkunnskap, etikk og politikk inngar

o foreligger normalt ulike handlingsalternativer som kan bli vurdert ulikt av ulike
mennesker

« Vil typisk inngd argumenter som bygger pa kunnskap og forskningsfunn som er
omdiskuterte, som relevante forskningsmiljger vurderer som uavklarte, eller som er
beheftet med usikkerhet

o krever evne til kritisk tenkning “

(Sinnes, 2017, s. 112).

Problemstillinger knyttet til klima og beerekraft faller tydelig innenfor denne kategorien, fordi
de til forskjell fra annen kunnskap ofte blir diskutert bade av politikere og vitenskapsfolk. Det
papekes at det er enighet blant forskere at klimaendringene er menneskeskapte, men at det
finnes mange ulike handlingsmuligheter som blir vurdert ulikt ut i fra forskjellige fagmiljeer
og mennesker. Nar vi begynner a stille sparsmal rundt hvordan dette skal lgses beveger vi oss
fort inn pa politiske spagrsmal (Sinnes, 2017, s. 112). Med dette i tankene kan man lure pa
hvordan man som laerer skal kunne forberede elevene pa a matte ta stilling til og vurdere slike
spgrsmal. Sinnes (2017) skriver at det viktigste leereren gjar i mgte med slike
problemstillinger i undervisningen, er a bruke de ulike perspektivene og kritisk vurdere
troverdigheten til partene som er involvert, sammen med elevene. Pa den maten kan
sosiovitenskapelige problemstillinger vaere med pa a utvikle elevens forstaelse av at vitenskap
aldri blir utviklet i et vakuum (Sinnes, 2017, s. 114).
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Avslutningsvis forklarer Sinnes (2017) at dette blir szrlig viktig dersom man tar pa alvor
klimapsykologenes teorier om at det er handling som farer til holdninger, og ikke motsatt. Det
a leere hvordan man kan handle berekraftig vil veere viktig for & kunne utvikle bearekraftige
holdninger. Ved a leere om berekraftig utvikling far man ikke tilstrekkelig med kunnskap til a
kunne leve baerekraftige liv, ettersom dette er noe som ma erfares. A gjare skolen mer
barekraftig vil derfor fa betydning utover de konkrete konsekvensene det har for miljget at
skolen blir mer beerekraftig (Sinnes, 2017, s.161).

Vi bruker Sinnes (2017) en hoveddel av vart teorigrunnlag for a fa et bredere perspektiv pa de
ulike tilnsermingene til begrepet beerekraftig utvikling. Dette gjer vi fordi vi gnsker a se
utvikling i et historisk perspektiv, og hvordan samfunnsaktuelle problemstillinger pavirker
lereplanene. Sinnes (2017) presenterer to ytterpunkter i forstaelsen av

begrepet; gkosentrisk og teknokratisk barekraftsperspektiv. I tillegg argumenterer hun for at
vi skal utdanning for baerekraftig utvikling, og ikke bare om. Dette har vi utforsket gjennom

intervjuene vi har utfort.

3.3 En menneskeskapt virkelighet
I sin bok En menneskeskapt virkelighet (2017) retter Ingerid S. Straume blant annet lys pa

utviklingen innenfor miljgpedagogikk i den norske skolen, sa vel som ellers i den vestlige
verden. Det fremkommer i boken at det i flere studier etterlyses et starre fokus pa beerekraft
innenfor pedagogikken, noe Straume (2017) argumenterer for pa grunn av fagets stasted i
samfunnet og dets historie. Innenfor den geologiske epoken vi lever i dag, kalt antropocen,
hevder hun at mennesket selv har blitt en geologisk faktor, noe som ifglge henne betyr at ogsa
gkologi og klimaendringer ma bli en del av de pedagogiske fagenes selvforstaelse. For a se
hvilken plass temaet har i den norske skolen i dag, finner vi det ngdvendig a kort presentere
den historiske utviklingen som har preget bade fagmiljgene, lzereplanene og den offentlige

debatten frem til i dag.

3.3.1 Et nytt fagfelt - pa flere omrader
Betydningen av menneskers pavirkning pa klimaet er et tema som bade pavirker og rokker

ved en rekke fagfelt. Allerede i 1896 ble erkjennelsen av at jordas klima endrer seg satt pa
dagsorden, da karbondioksidets evne til a stenge inne varmestraling, den sakalte
drivhuseffekten, ble pavist. Etter ytterligere 70-80 ar kunne man ogsa fastsla med relativt stor

grad av sikkerhet at det foregar en oppvarming av hav og atmosfeaere som en falge av
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menneskelig aktivitet, noe som i hovedsak farer til oppsamling av CO2 i atmosferen. FNs
klimapanel IPCC hadde sitt farste mgte i 1988, et ar som farte til at global oppvarming og
klimaendringer for alvor har blitt en del av en normal, politisk dagsorden (Straume, 2017,
s.6). Feltet overskrider en rekke ulike faggrenser; bade blant gkonomer og statsvitere,
innenfor samfunnsvitenskapens samfunnsgeografi og sosialantropologi, i nye fagomrader som

humangkologi, bygkologi, sosialgkologi, systemteori og vitenskapsstudier.

Om man ser pa fagene som omhandler mennesket mer direkte, som psykologi og pedagogikk,
er det lite litteratur om Klimaendringer her til lands, til tross for en rekke masteroppgaver som
etterlyser mer oppmerksomhet rundt temaet fra forskere. Sammenligner man Norge med for
eksempel Sverige og Storbritannia, er det tydelig at det har veert lite systematisk arbeid med
utdanning for baerekraftig utvikling i skole og hgyere utdanning. Det er riktignok produsert en
del litteratur angaende temaet i forbindelse med UNESCOs satsing gjennom det
internasjonale tiaret for utdanning for beerekraftig utvikling, men hovedvekten av litteraturen

er utviklet utenfor pedagogikkfaglige miljg (Straume, 2017, s.7).

3.3.2 Miljgpedagogikk, baerekraftig utvikling og gkopedagogikk
“Miljopedagogikk” ble etablert som et eget fagfelt pa 1960-tallet som en respons pa datidens

miljgproblem, som i stor grad dreide seg rundt forurensing og miljggifter (Straume, 2017,
5.80). Miljsbevegelsen har vart en aktiv padriver nar det gjelder a fa disse emnene inn i
skolen, spesielt om man ser pa Nord-Amerika og Nord-Europa. Som fagfelt er
miljgpedagogikken, eller environmental education, basert pa naturforvaltning og naturfaglige
studier. Faget kan idéhistorisk knyttes til det klassiske natur- og miljgvernet, hvor
grunntanken er at mennesker larer a ta vare pa naturmiljget via naturfaglig kunnskap, og
gjennom omsorg og Kjeerlighet for naturen. Kjeerligheten vekkes i barndommen, eksempelvis i
barnehagen gjennom opplevelser og praktiske handlinger. Holdningen som skal vekkes
gjennom utdanningslapet er et forvalterperspektiv: omsorg og ansvar for naturen og miljget.

Utdanningen sees pa som instrumentell for dette formalet (Straume, 2017, s.81).

Natur- og miljgvern ble i Norge innlemmet i skolens naturfag gjennom Mgansterplanen for
grunnskulen fra 1974. Den tidlige miljgpedagogikken bar preg av et forenklet sprak og

“modernistisk” vitenskap som definerer et tydelig skille mellom mennesket og naturen.
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Typisk for miljgpedagogikken i skolen har veert et fokus pa opplysning og ekspertkunnskap, i
all hovedsak naturvitenskap, og har mottatt kritikk for sin manglende tverrfaglighet og
systemkritikk. Verdenssynet og tilneermingen til emnet er antroposentrisk, noe som kort
fortalt betyr at mennesket star i en privilegert posisjon i forhold til naturen, og skal derfor
leeres opp til & forvalte sin kunnskap og sine omgivelser pa en best mulig mate. Samtidig er
det tydelig at mennesket er en del av et starre gkosystem som ma bevares (Straume, 2017,
s.81).

Fra miljepedagogikkens introduksjon i leereplanen og frem til i dag har det skjedd store
endringer innenfor fagfeltet, bade med hensyn til innhold og form. Den ensidige
naturvitenskapelige tilnermingen til natur og miljg er blitt kritisert for & vere positivistisk og
snever, med et radende teknokratisk syn pa menneskets forhold til naturen. | dag regnes et
slikt vitenskapssyn som utilstrekkelig for & kunne forsta sammenhengene mellom
menneskelig aktivitet og jordens gkosystem. Pa tross av dette kan man ikke si at det er et
tilbakelagt stadium i den norske skolen. Straume (2017) presenterer resultatene fra en analyse
av lerebgker i naturfag for ungdomstrinnet, gjennomfert av naturfagdidaktiker Erik Knain pa
slutten av 1990-tallet. Dette var altsa leerebgker skrevet under leereplanen L97. Her papekes
det at det uuttalte budskapet i leerebgkene er at kunnskap om natur og miljg kan avdekkes
gjennom antatt ngytrale prosedyrer, som eksperimenter. Dette omtales av Knain som “skjult
ideologi”, der bade samfunnsmessige forhold og de metodiske valgene som ligger til grunn

for resultatene forblir skjult (Straume, 2017, s.82).

I tiden etter Knains studie har mye skjedd innenfor miljgpedagogikken. Straume (2017)
forklarer derfor videre hvordan miljg- og klimaproblemer fremstilles i nyere leereverk. Etter
innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006 ble det gjort nok en studie av leerebgker, denne gang
av Kari Laumann. Ogsa denne undersgkelsen omhandler lzerebgker pa ungdomstrinnet.
Laumanns hovedfokus var pa utdanning for beerekraftig utvikling, et begrep som favner
bredere enn natur- og miljgsparsmal. | den forbindelse har hun studert leerebgker i
samfunnsfag i tillegg til naturfag. Funnene viste at leerebgkene bar preg av det som kalles et
teknokratisk syn pa naturen. Dette inneberer at “miljoet” forst og fremst fremstilles

som naturressurser, noe som handteres og manipuleres gjennom vitenskap og teknologi,
mens “utvikling” p4 sin side likestilles med modernitet og fremskritt, basert pa et vest-
europeisk utgangspunkt. Laumann finner at sammenhengen mellom politisk og teknisk-

vitenskapelige temaer imidlertid ikke blir tematisert i leereverkene. Hun ser ogsa at elevene
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sjelden oppfordres til & reflektere kritisk over hvordan deres egne verdier og levemater
pavirker miljget eller menneskene i andre deler av verden. En tendens i de norske leerebgkene
er ifglge Laumann en fremstilling av forholdet mellom miljg og utvikling som en fortelling
om rasjonell og vitenskapelig overvinnelse av naturen, ved bruk av vitenskapelige metoder og
teknologi. Det stilles i falge Laumann ikke sparsmal ved hvorvidt de radende kulturelle
oppfatningene og moralske avveininger er forenlige med en berekraftig utvikling (Straume,
2017, 5.83). Dermed kan det virke som fremstillingen av miljgrelaterte temaer ikke har endret

seg stort i perioden mellom Knains og Laumanns studier, fra leereplanene L97 til KO6.

I tillegg til den teknokratisk tilneermingen til naturen, har ogsa idealet om kjaerlighet til og
omsorg for naturen veert tematisert, der veien gjerne gar gjennom erfaringer (Straume, 2017,
s.84). Dette idealet kan man knytte opp mot norges sterke tradisjon for uteskole og bruk av
naermiljeet i undervisningen. Innenfor miljgbevegelsen finnes det ogsa en tradisjon som er
opptatt av naturens egenverdi, som er noe helt annet enn bruksverdi. Naturen betraktes som
noe vilt og sarbart, som ma beskyttes og fredes av menneskene. Dette tankesettet star ogsa
sterkt innenfor tradisjonelt natur- og miljgvern, og kan kobles opp mot forvalterperspektivet.
Grovt formulert blir menneskets forhold til naturen pa denne maten er ansvarsforhold, der vi
har som oppgave a ta vare pa og beskytte naturen mot nettopp menneskelige handlinger. | et
slikt perspektiv er veien kort til & se menneskene som en ond kraft som er en fare for naturen,
og kanskje ogsa sin egen arts overlevelse (Straume, 2017, s.84). Dette kan i falge Straume
(2017) veere en av grunnene til at norske lerere ansd klimaendringene som “too much” & ta

opp som tema i undervisningen.

3.3.3 Teknokratisk eller gkosentrisk: to sider av samme sak
Ser man til den internasjonale litteraturen kan man ifglge Straume (2017) finne narmest en

uendelig mengde variasjon nar det kommer til a dele opp miljgfeltet i ulike posisjoner. Hun
trekker frem to posisjoner som sarlig har preget diskusjonene rundt miljg og baerekraft i
Norge: den teknokratiske posisjonen, som kjennetegner undervisningen man ser i skolen fra
og med mellomtrinnet, og den mer livssynspregede gkosentriske posisjoner som identifiserer
en del av miljgbevegelsen man kan finne blant annet i Steinerskolen (Straume, 2017, 5.85).
Innenfor hver av disse posisjonene finner man ulike diskursive repertoar, bade i talemate,
metaforer og forklaringer som spiller pa ulike sider av menneskelivet. Dette innebeerer at

begge posisjonene gjenspeiler visse gruppers selvforstaelse og identitet, mens de kan virke

18



fremmedgjerende pa andre (Straume, 2017, s.85). Felles for posisjonene er likevel at de begge
kan forstas som et uttrykk for den samme bevegelsen, naermere bestemt det som blir beskrevet
som en “avfortrylling av verden”. Dette kan forstids som en sosial endring som fulgte med
fremveksten av moderne vitenskap og rasjonaliseringens framvekst (Straume, 2017, s.86). Far
dette ble verden oppfattet som meningsfull, og drevet av krefter man kunne kommunisere
med eller ha en relasjon til. Sammen med moderne vitenskap og rasjonaliseringen ble verden
“avfortryllet”, og mistet sitt mytiske preg. Kreftene som tidligere hadde styrt vaeret, skjebnen,
sykdom og lignende, ble na omgjort til stoffer, lover og mekanismer Dette nye verdensbildet
erstattet den mytiske tilnsrmingen som ikke lot seg forsta eller beherske, og erstattet det med
fulldekkende kunnskaper rundt ethvert fenomen (Straume, 2017, s.86). | den teknokratiske

diskursen er det tydelige spor etter en slik forestilling, mens man i den gkosentriske kan se en

romantisk motforestilling.

Selv om bade den teknokratiske og den gkosentriske forestillingen er grunnleggende
moderne, er begge like darlige nar det kommer til & forsta det politiske aspektet ved natur- og
miljesparsmal (Straume, 2017, s.86). Dette gjenspeiles i den forenklede fremstillingen av
samfunnsforhold som, slik vi sa fra studiene, preger leereverkene for natur- og miljgfaget.
Straume (2017) peker pa at dette kan veere noe av bakgrunnen for at ideen om barekraftig
utvikling, som ogsa apner for (samfunns)kritiske og transformative leereprosesser - har fatt en
sa beskjeden rolle i den norske skolen. Til tross for at det internasjonalt har veert fokus pa en
tverrfaglig tilnserming til tematikken i 25 ar, er det tydelig at det fremdeles er naturfag som

dominerer i de norske skolenes satsing pa bearekraftig utvikling (Straume, 2017, s.87).

3.3.4 Fra miljgpedagogikk til utdanning for baerekraftig utvikling
Frem til 1990-tallet var mesteparten av miljgtemaene knyttet opp mot naturfagene. Etter hvert

ble denne tilknytningen utsatt for et gkende press ved at ogsa mer “sosio-gkologiske”
tilneerminger utfordret naturvitenskapens dominans. Da mer systemkritiske og
systemteoretiske perspektiv gjorde sitt inntog i miljgbevegelsen pa 1970-tallet, bidro det til et
vendepunkt (Straume, 2017).

| dag har utdanning for baerekraftig utvikling (UBU eller ESD) til en viss grad erstattet en mer
forvaltningspreget og teknokratisk miljepedagogikk, selv om det kan beskrives som et

tvetydig og sammensatt bilde (Straume, 2017, s.87). Uansett hvilken tilnerming man har kan
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man vanskelig komme utenom Verdenkommisjonen for miljg og utvikling (1983-87), ledet av
Gro Harlem Brundtland. Kommisjonen produserte rapporten Var felles fremtid, ogsa kjent
som Brundtlandsrapporten, der barekraftig utvikling som begrep ble gjort allmenn kjent for
en hel verden. Gjennom sin definisjon av begrepet bidro rapporten til & utvide
miljesparsmalet med en sosial og gkonomisk dimensjon, ved & si at beerekraftig utvikling er
en “utvikling som imgtekommer dagens behov uten & gdelegge mulighetene for at kommende

generasjoner skal fa dekket sine behov” (Kunnskapsdepartementet, 1987).

Dette er relevant for var avhandling fordi vi bruker det for a kartlegge den historiske
utviklingen nar det kommer til baerekraftig utvikling i den norske skolen . Dette vil anvendes i
analysen av hvilke perspektiv som ligger til grunn i styringsdokumentene, og bidra til at vi
bade kan sette leereplanene inn i en historisk sammenheng samtidig som vi far gkt kunnskap

om ulike tilngerminger til emnet.

3.4 Klimaendring som oppdragelsesproblem
Gjennom a se pa en studie utfert av Universitetet i Jankaping, forsgker Straume a synliggjare

pa hvilke mate beerekraft og klimaproblematikken er et vanskelig tema for laerere a undervise
i. 24 lerere ble intervjuet, og i intervjuene ble de spurt om hvilke handlinger det var legitimt &
oppmuntre til eller anbefale i undervisningssituasjon. De ble ogsa spurt om hvilke handlinger
som ikke var det, sett ut i fra leerernes perspektiv. Studien var innrettet spesielt for a avdekke
praktiske avveininger nar det kommer til & legge til rette for baerekraftige handlinger, og den
ble gjennomfart pa farskoler, barne- og ungdommskoler ( Straume, 2017, s. 37) For & komme
tett pa de vurderingene laererne gjer seg nar de underviser ble spgrsmalene formulert slik at de
ble ngdt til & tenke gjennom hvilke handlinger de ville oppfordre til i sin egen undervisning.
Undersekelsen i studien var todelt, hvor lererne ble bedt om & svare pa “private spersmal”,
som forbruk, husholdning og resirkulering pa den ene siden. Pa den andre siden fikk de
politiske og strukturelle sparsmal. Undersgkelsen avslgrte at leerernes grense for hva som var
ansett som greit a snakke om med elevene, gikk nar det kom til & melde seg inn i
organisasjoner eller engasjere seg partipolitisk (Straume, 2017, s. 138). Straume beskriver
dette som en rimelig reservasjon i og med at leerere ikke skal veere talspersoner for spesielle
politiske interesser. P4 samme tid beskriver hun det som et paradoks, at leererne ikke gnsket a
lofte saken opp slik at det var mulig & debattere, reflektere og fa mer innsikt. P4 den maten

unngar de 4 sette sine egne handlinger inn i et starre, mer meningsfullt perspektiv. Straume
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peker her pa at lzererne omgar en dimensjon, altsa den politiske. Den politiske dimensjonen
mener hun kunne ha en reell innflytelse pa en sak hun oppfattet at leererne er opptatt av.
Lererne pa sin side syntes ikke det er innenfor deres mandat & oppfordre til tydelige
livsstilsvalg, som for eksempel & oppfordre til & spise mindre kjatt. Reservasjonen kom ikke
av uvitenhet om sammenhengen mellom klimautslipp og kjgttforbruk, men bunnet i
tilbakeholdenhet, i falge Straume (Straume, 2017, s. 138).

| forbindelse med dette er det seerlig en informant som trekkes frem. Dette er en leerer som er
vegetarianer, og som syntes spgrsmalene rundt klimaproblematikken i sammenheng med sin
egen undervisning var spesielt vanskelig. Dette kom av at hun var bekymret for a padytte
elevene det hun regnet som sine egne private meninger (Straume, 2017, s. 138). Straume
setter dette i mulig sammenheng med det hun kaller barnets rett til &pen fremtid, altsa “retten
til selv & velge sin livsvei mest mulig fritt, uavhengig av familiens og skolens preferanser i
verdisporsmal” (Straume, 2017, s. 139).

Straume peker her pa at ved a behandle politiske forhold som private spgrsmal kan man
gdelegge for barn og unges muligheter til & pavirke sin egen fremtid. | den forbindelse blir
ikke det & oppmuntre barn og unge til & engasjere seg i sosiale bevegelser og politikk sett pa

som en innskrenking av deres frihet, men heller et mulighetsrom (Straume, 2017, s. 139).

For & belyse en annen side av denne saken trekker Straume frem svarene som har kommet fra
en rekke holdningsundersgkelser. Undersgkelsene viser at norske ungdommer gnsker a lzere
mer om hvordan de kan engasjere seg politisk og dermed ha stgrre mulighet for a bidra til en
mer beerekraftig verden (Straume, 2017, s.139). Straume refererer i denne forbindelse til
Christine Sjegren-Erichsens masteroppgave. Hun skriver at det blir viktigere og viktigere for
unge a engasjere seg for a bedre dagens situasjon. Straume legger til at unge mennesker ofte
ogsa er de mest optimistiske, eksempelvis nar det dreier seg om tro pa teknologiske lgsninger
som kan reversere klimaendringene (Straume, 2017, s. 56). Straume mener at de allerede har
kunnskap om de bakenforliggende arsakene til klimaendringene og konsekvensene av dem,
men at de mangler kunnskap om handlingsmuligheter. De vet at den levestandarden vi holder
i Norge ikke er baerekraftig, og de gnsker & leere om hvordan de kan lgse problemene
(Straume, 2017, s. 139).
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Dette tatt i betraktning skriver Straume at selv om det er mange grunner til a veere
tilbakeholden nar det gjelder a undervise om de politiske og etiske sidene ved klimaendringer,
er det ikke ngdvendigvis etisk riktig a kun behandle det som et teknologisk, kognitivt eller
naturvitenskapelig sparsmal, tatt i betraktning de fremtidsscenarioene dagens unge med
rimelighet kan forvente seg. Hun stiller spgrsmal ved i hvilke grad det gir mening a kalle
fremtiden apen i det hele tatt, med tanke pa de alvorlige fremtidsutsiktene som blir skissert av
FNs klimapanel (Straume, 2017, s. 140). Hun skriver “Ved d gi barnet redskaper til d pavirke
fremtiden, gker barnets frihet i form av handlingsmuligheter. Dette er ogsa en versjon av
barnets rett til en apen fremtid. | tillegg kommer sparsmalet om hvem sin fremtid som skal
veie tyngst her, all den tid det verken er dagens voksne eller dagens barn som vil leve i den
framtiden som er aller mest pavirket i disse sporsmdlene” (Straume, 2017, s. 140). Ved a se
pa spgrsmalet med dette perspektivet for gyet peker Straume pa at argumentene for a unnga a
undervise i flere dimensjoner ved klimaendringene, ikke vil veie like tungt (Straume, 2017, s.
140).

Ved a oppmuntre elevene til en annen livsstil enn den som kanskje allerede er gjeldende i
familien risikerer man a skape nye dilemmaer for barn og unge. Straume skriver videre at det
er viktig a ha respekt for at mange av familiene til elevene ikke har en utpreget miljgvennlig
eller beerekraftig livsstil. Med det for gyet skal leerere selvsagt ikke stille seg mellom elevene
og deres foreldre (Straume, 2017, s. 141). Eller er det nettopp det de skal? Dette spagrsmalet
stilles pa bakgrunn av at laereren har en spesiell rolle nettopp fordi den star i en annen relasjon
til barnet. Denne relasjonen kan vare nyttig for barnet i form av a stille sparsmal ved, og
undervise i emner som ikke blir snakket om hjemme. Den relasjonen kan bista barnet i &

utvikle sin egen subjektivitet (Straume, 2017, s. 141).

Leererne som var med undersgkelsen i Jankgping, mente det |4 utenfor deres mandat a
oppfordre til politisk engasjement. Hun setter dette i mulig sammenheng med prinsippet som
handler om at skolen skal veere inkluderende, og ikke ta stilling til de starre systemene fordi
de igjen regulerer skolen. Hun peker pa at det tradisjonelt har radet en skepsis nar det kommer
til & ta politiske emner inn i undervisningen, fordi dette har blitt forbundet med indoktrinering
og radikale venstreorienterte leerere. Straume trekker frem at bade Naomi Klein og Richard
Kahn nevner klima- og miljgspgrsmal som tidligere sett pa som venstresidens saker (Straume,
2017, s. 142).
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Straume betegner det som sveert problematisk at strukturelle problemer blir blir behandlet som
om de springer ut av individuelle holdninger, handlinger og verdisyn. Hun mener det farst og
fremst er institusjoner og strukturer som ma analyseres i den forbindelse, fordi de har mye
mer pavirkningskraft enn enkeltmennesket. Hun skriver at hvis vi reduserer spgrsmal om
klima- og miljgproblemer til enkeltindividets darlige egenskaper, og samtidig haper at dagens
barn og unge skal kunne lgse dem, risikerer vi a avpolitisere et problem som som ma lgses pa
et politisk-gkonomisk og strukturelt niva. Dette spesielt med tanke pa at elever ikke
oppfordres til a engasjere seg i organisasjoner. Dette mener Straume igjen vil skape en
situasjon som fremmer avmakt, hvor eneste utvei for handtering blir fornektelse (Straume,
2017, s. 144).

For var studie vil dette veere relevant nar vi ser pa det politiske aspektet ved barekraftig

utvikling, og dets rolle i undervisningssammenheng.

3.5 Gert Biesta
Til tross for stadige diskusjoner rundt definisjonen av laring, sier Gert Biesta (2009) at det i

dag finnes en generell aksept for at leering kan defineres som “..any change that is not the
result of maturation” (Biesta, 2009, s. 4). Med dette mener han at modning er resultat av
biologiske prosesser, og utviklingen som fglger av disse. For & kunne kalle erfaringer for
lzering forutsetter han at endringene som skjer i den leerende ikke er utlgst av de naturlige
biologiske prosessene, men av en annen type pavirkningskraft. Dette innebzrer at lering og
modning er to forskjellige handlingsfalger, og noe som ifglge Biesta (2009) lgper parallelt.

3.5.1 A komme til verden og enestaenhet
Biestas pedagogiske teori om utdanning handler om hvordan vi kan bli handlende og

ansvarlige subjekter (Biesta, 2014, s. 170). Videre forklarer han at teorien er bygget pa to
hovedidéer, nemlig & komme til verden og enestaenhet. Biesta er opptatt av a finne et sprak
som klarer & fange opp hvordan vi som subjekter eksisterer gjennom idéen om hendelsen &
"bli til", eller & “komme til verden”. Dette forklarer han som en hendelse som ikke kan skje
isolert for seg selv, ettersom det handler om & “bli til” ogsa i andres tilvaerelse. Dette fordrer
at det eksister en mottakende sosial tilstedevarelse rundt hendelsen, der det som er annerledes
star fritt til & ta imot det Biesta (2014) kaller subjektets “begynnelser”. Betingelsene for &
kunne “komme til verden” ligger ifolge Biesta 1 to elementer; At subjektet fritt kommer med

sine begynnelser, og at det ogsa eksisterer andre i verden. Disse andre representerer alle
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mennesker, og er annerledes enn subjektet forstar seg selv som. De star frie til & motta og
bevitne det subjektet kommer med etter evne og mulighet, og er den ene bestanddelen av de
pedagogiske ideene som Biesta mener en utdannelse skal inneholde. Den andre bestanddelen
er enestaenhet, og uttrykkes av Biesta som “en som ferer tilbake til identitet og spersmél om
kjennskap til subjektet”, og “‘en som leder oss til eksistensiell pdstand”. Det blir beskrevet et
skille mellom enestaenhet i betydning annerledeshet, og enestaenhet i

betydning uerstattelighet (Biesta, 2014, s. 172). I betydningen “annerledeshet” ligger
egenskapene vi innehar og kan by pa, som rettes mot de annerledes andre i verden.
Enestaenhet i betydning uerstattelighet innebeerer pa sin side nar noe gjer den enkelte

uerstattelig gjennom a kalle pa, eller & appellere til denne enkelte.

3.5.2 Pedagogikkens oppgave
Utdannelsens formal har ifglge Biesta (2014) tre funksjoner i samfunnet; kvalifisering,

sosialisering og subjektivering. Disse tre funksjonene overlapper og forholder seg til
hverandre (Biesta, 2014, s.175). Kvalifisering innebzrer a tilegne seg kunnskap og a utvikle
sin evne til & arbeide for & dekke samfunnets generelle og spesielle behov. Sosialisering dreier
seg om hvorvidt studenten kjenner til, innlemmes i, og kan viderefgre de eksisterende sosiale,
kulturelle, politiske, religigse og yrkesmessige formene som samfunnet identifiserer seg med.
Den tredje oppgaven, subjektivering, er en omvendt bevegelse sett i forhold til den
sosialiserende dannelsesoppgaven. | tillegg er den helt annerledes enn dyktighetstrening og
det a tilegne seg kvalifikasjoner. Biesta (2014) ser pa subjektivering som utdanningens
innflytelse pa individet, og hvordan utdannelsen bidrar til & utvikle studentens evne til
menneskelig frihet (Biesta, 2014, s.143). Her snakker man ikke lenger om funksjoner for
samfunnet, men a bli mer selvstendig og uavhengig i sin egen tenkning og handling. Biesta
(2014) beskriver det som en undervisningskunst & finne den rette balansen mellom
utdannelsens tre dimensjoner, og hevder at dette ma vere en pedagogs kontinuerlige oppgave
(Biesta, 2014, s.143).

Biesta pastér at pedagogikkens oppgave er 4 “gjore vokseneksistens mulig” (Biesta, 2015, s.
194). Heller enn a se vokseneksistens som et resultat av en utviklingsprosess, ser han pa det
som en eksistenskvalitet med en distinksjon mellom en voksen og ikke-voksen mate a
eksistere pa. | en ikke-voksen (umoden) mate a eksistere pa, eksisterer man selv som verdens
sentrum. En voksen (moden) mate a eksistere pa er derimot a anerkjenne at verden og de

andre menneskene i verden er faktiske, og ikke kun en fiksjon inni en selv pa ens egen nade
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og unade. Dette omhandler det & gi annerledeshet en integritet og plass i sitt eget liv. Biesta
(2015) beskriver det a eksistere som en moden, voksen person at man lar andre eksistere pa
lik linje med seg selv. Han mener at pedagogikkens oppgave er & muliggjere denne formen
for utvikling av vokseneksistensen. For & oppna dette mener Biesta (2015) at ngkkelen ligger i
a dyrke en interesse for den annens frihet.

Biestas teorier anvendes i vare undersgkelser nar vi ser pa danningsoppgaven til leererne, og
fortolkningen av lereplanene. Dette bringer inn et etisk perspektiv til studien, og ser pa

hvordan elevene skal utvikle seg til & vaere fungerende samfunnsborgere.

3.6 Goodlad
John 1. Goodlad har utviklet et begrepsapparat som vi kommer til & forholde oss til i denne

avhandlingen. Han skriver om fem ulike nivaer av lereplaner og hvordan de opptrer. Dette
innebaerer at leereplanene blir forstatt som alt som styrer undervisningen elevene mottar eller
tar del i - fra de ideologiske stramningene i samfunnet og helt frem til elevenes erfaringer pa
skolen. De fem nivaene Goodlad deler lereplanteorien inn i er, den ideologiske lereplan, den
formelle leereplan, den oppfattede leereplan, den operasjonaliserte leereplan og den erfarte
lereplan (Goodlad, 1979). | var avhandling kommer vi farst og fremst til & forholde oss

til den ideologiske leereplan, den oppfattede lereplan og den operasjonaliserte leereplan i
arbeidet med var problemstilling. Vi vil likevel kort presentere de andre nivaene av

lzereplanteorien.

Vi begynner med den ideologiske leereplan. Dette nivaet handler om idégrunnlaget, som
dreier seg om verdier og kulturelle normer som bergrer skolen. Det er altsa idéene eller
ideologien som ligger til grunn for leereplanene. Den formelle leereplan sikter til den vedtatte
lereplanen, altsa selve lzereplanverket som legger faringene for hva elevene skal lere. Videre
har vi den oppfattede leereplanen. Dette er den delen av leereplanen som har sterst betydning
for realisering av planen, og hvordan den blir brukt i praksis. Dette nivaet avhenger i stor grad
av hvordan ledere og lezrere tolker det de leser i leereplanen (Goodlad, 1979). Tolkningene
som blir gjort vil avgjere hvordan prosessen med & planlegge og gjennomfare hvordan
arbeidet vil forega. Den operasjonaliserte lereplan handler om hvordan lereplanen pavirker
den daglige virksomheten i skolen. Det er altsa en viderefgring av fortolkningen som har blitt
gjort av den formelle leereplan i den oppfattede leereplanen, fert videre ut i praksis. Denne
delen av leereplanen avhenger ikke bare av fortolkningene, men ogsa de midlene lzrere og

ledere har til radighet i skolen. Det siste nivaet i Goodlads (1979) leereplanteori er den erfarte
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lereplanen. Her legges det til grunn et mottakerperspektiv, altsd hvordan elevene har erfart
leereplanen. Hvis man ser lereplanen gjennom de fem nivaene, fra den ideologiske til

den erfarte, ser vi at det er en lang vei, hvor mange prosesser kan pavirke kursen til idéene
som ligger bak. Det siste nivaet er sluttproduktet av de ferdighetene, holdningene og
kunnskapene som elevene skal ha tilegnet seg gjennom arbeidet med fagomradene i
lereplanene. Denne delen er ikke bare avhengig av de foregaende nivaene, men ogsa av

barnets erfaringsbakgrunn fra livet utenfor skolen (Goodlad, 1979).

Goodlads (1979) teori om ulik nivadeling av leereplanene er relevant for var avhandling for a
kunne si noe om hvordan de forskjellige informantene forholder seg til styringsdokumentene,
og gi en innsikt i hvordan skolen forholder seg til lereplanene og hvilke utfordringer som kan
dukke opp. Dette mener vi det er viktig a si noe om, i forhold til at vi gnsker at avhandlingen
skal kunne bidra til et bredere perspektiv pa hvordan vi best mulig kan jobbe med at

temaet baerekraftig utvikling som skal gjennomsyre opplaringen.

4.0 Fremgangsmate og metodiske valg
| dette kapitlet vi vil ta for oss de metodiske fremgangsmatene som er benyttet i forskningen.

Vi vil begrunne de metodiske valgene og vurderingene som er tatt i forbindelse med
innsamlingen av den empiriske dataene og analysen av disse. Forskningsprosjektet er
godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD), og gjennomfart i henhold til
Personvernombudets krav til behandling av personopplysninger (vedlegg 1).
Avslutningsvis reflekteres det over prosjektets relevans, og var posisjon i forhold til

informantene.

4.1 Kvalitativ metode
Ettersom vi undersgker fenomen innenfor samfunnsvitenskapelig forskning er var oppgave

basert pa kvalitativ forskning, med intervju og kvalitativ dokumentanalyse som hovedmetode
for innsamling av data. | motsetning til de kvantitative metodene med fokus pa faktabasert
kunnskap og tallmateriale, seker man gjennom kvalitative metoder en forstaelse av sosiale
fenomen med bakgrunn i fyldig data rundt personer og situasjoner (Thagaard, 2003).
Forskjellen kan tydeliggjgres ved a poengtere at kvalitativ forskning har som formal &
undersgke et fenomens karakter eller egenskap, mens en kvantitativ undersgkelse er ute etter a

fastsla mengden av det samme (Widerberg, 2001). For & undersgke hvordan ansatte innenfor
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skolesystemet tolker og implementerer beerekraft i skolen, i tillegg til & se hvordan begrepet
anvendes i navaerende, kommende og tidligere lzereplaner, har vi derfor valgt & anvende

kvalitativ metode i var forskning.

4.2 Hermeneutisk tilneerming
Hermeneutikk som forskningsmetode er en anerkjent kvalitativ forskningsmetode innenfor

samfunnsvitenskapen. Dette betyr ikke ngdvendigvis at alle studier gjort innenfor
hermeneutisk forskning er frie for naturvitenskapelig tenkning. Enkelte av begrepene som
benyttes i en hermeneutisk tilneerming har sine rgtter innenfor naturvitenskapen. Eksempler
pa dette kan veere kategoriseringer og bruk av begrep som validitet og reliabilitet, selv om de i
utgangspunktet sees som anomalier i forhold til hermeneutikkens vesen. | denne delen av
oppgaven belyses farst noen sentrale dimensjoner ved hermeneutisk metodologi. Videre ser vi
til den tyske filosofen Han Georg Garamer og hans tilngerming til den hermeneutisk

filosofien.

4.2.1 Hermeneutikken
| antikkens Hellas hadde den greske guden Hermes som oppgave a formidle til menneskene

det som 4 utenfor deres forstaelsesramme, pa en mate som gjorde kunnskapen tilgjengelig og
forstaelig for dem. Ordet hermeneutikk viser til nettopp guden Hermes, og en hermeneutisk
metode har som hovedhensikt nettopp a gjere kunnskap tilgjengelig for oss, gjennom tolkning
og forstaelse. | utgangspunktet er hermeneutikken en tolkningsprosess brukt for a forsta et
fenomen, heller enn en ensartet metode eller vitenskapelig fremgangsmate (Gulddal og Mgller
(1999). Thagaard (2003, s. 37) forklarer hermeneutikken som en tilneerming som vektlegger at
det ikke finnes en egentlig sannhet, men at fenomener kan tolkes pa flere niva.

4.2.2 Gadamers hermeneutikk
Gjennom studien var har vi prgvd a veere bevisste prinsippet om at informasjonen som

fremkommer fra intervjuene ma sees i lys av sammenhengen den er en del av, og at
disse delene igjen ma sees i lys av helten. Denne maten a arbeide pa ble av Gadamer
(1999) kalt den hermeneutiske sirkel, og illustreres ved hjelp av spiralprinsippet.
Informantenes bidrag representerer nye deler i var helhetsforstaelse av
forskningsfeltet, og for hvert bidrag som tilfares vil helhetsforstaelsen utvides.
Hvordan vi tolker empirien skjer pa grunnlag av var forforstaelse; eksempelvis var

kjennskap til forskningsfeltet, var utdanningsbakgrunn, og var opplevelse og forstaelse
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av tekstene vi leser eller informantene vi intervjuer. Gadamer (1999) understreker
viktigheten av at forskeren ikke umiddelbart gar til det som skal tolkes med sin egen
forforstaelse, fordi vi mer eller mindre bevisst vil ha en forventning til hva vi vil finne.
Derfor er det ngdvendig a undersgke hvor holdbar forforstaelsen er, for a pa denne
maten kunne unnga misoppfatninger. Ved & mgte kildematerialet med et apent sinn vil
forskeren, etter hvert som han kommer videre i sin studie, endre sin forforstaelse.
Underveis i prosjektet opplevde vi at var forforstaelse ble bade utfordret, endret og

utvidet ved flere anledninger under forskningsprosessen.

4.3 Kvalitative intervju
Et kvalitativt intervju kan karakteriseres som en dialog mellom intervjuer og informant med et

spesifikt mal for gyet. Malet for intervjuene har vaert a fa innsikt i informantenes egne
forstaelser av begrepene som anvendes i leereplanene, og hvordan de implementerer disse i
arsplaner og undervisning. Kvalitative intervju er gode utgangspunkt for & innhente kunnskap
om informantenes opplevelser og refleksjoner rundt sin egen situasjon (praksis) (Thagaard,
2003).

Bruk av intervju i samfunnsvitenskapelig sammenheng innebzrer en aktiv produksjon av data
som ikke ville eksistert uten forskerens intervensjon (Silverman, 2004, s. 59-69). Ved bruk av
andre metoder kunne vi i stedet fatt en annen type informasjon, som ved tekstanalyse, der man
handterer aktiviteter som eksisterer ogsa uavhengig av forskeren. Ettersom fenomen uansett
ikke taler for seg selv, vil dataproduksjon aldri kunne vaere helt upavirket av forskeren
(Silverman, 2004). Forskeren er del av det sosiale liv, og kan derfor heller ikke veere fri for

forh&ndsantakelser.

4.3.1 Semistrukturerte intervju
| kvalitative intervju finnes det ulike grader av struktur. Man kan ha konkrete sparsmal i en

bestemt rekkefglge, eller man kan ha apne intervju hvor informanten far prate mer eller
mindre fritt. | var oppgave har vi valgt semistrukturerte intervju som metode, fordi vi har en
tydelig retning vi gnsker a bevege oss i, samtidig som vi gjerne vil ha informantenes
personlige tanker og erfaringer uten a legge for mange faringer. Dette innebaerer blant annet at
vi pa forhand har formulert en del spgrsmal som vi gnsker a fa svar pa, samtidig som de er

apne for tolkning. Vi gnsker en naturlig dialog med vare informanter, med en fleksibilitet
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rundt rekkefalge i sparsmalene hvor hvert sparsmal naturlig flyter over til neste punkt. Dette
apner for at informantene kan komme med relevant informasjon som vi i utgangspunktet ikke

har tatt heyde for, og gjor at informanten selv kan stake vei” under intervjuet (Thagaard,

2003).

Samtidig gnsker vi & kunne se ytringene i en kontekst, noe som vil gjare det lettere a forsta
informantenes meninger og utsagn. Ved & benytte oss av semistrukturerte intervju kan vi
forhapentligvis fa en mer nyansert og dyp kunnskap rundt temaet enn ved mer strukturerte
intervjuformer, der man kun far kunnskap rundt det en spgr om (Berg, 2009). Det var viktig
for oss at det var rom for at det kunne dannes ny innsikt som ville veere med pa a forme
undersgkelsen underveis. Videre ville vi kunne foreta sammenligninger mellom informantene,
noe som bidro til at vi ikke gnsker a ha apne intervju. Slik unngar vi at hvert interviju i for stor
grad styres dit informanten vil, og vi kan se hvorvidt hovedspgrsmalene star i samsvar eller er

motstridende i forhold til hverandre.

En annen fordel ved semistrukturerte intervju kan veere at forskeren kan avdekke og
undersgke nye innfallsvinkler eller informasjon gjennom hele forskningsprosessen, fordi man
ikke har fastlagte antakelser pa forhand (Berg, 2009). Nettopp denne faren for

forskerens prekonstruksjoner problematiseres av Bourdieu (2009), som poengterer at
forskeren pa forhand kan ha fastlagte oppfatninger om hvordan virkeligheten som
informanten beskriver egentlig er. Dette kan i sin tur bidra til en ubevisst styring av
intervjuerens forstaelse av det informanter forteller, hvilke sparsmal som blir stilt, og for den
generelle dataproduksjonen. Ved a veere bevisst sine forhandsantakelser rundt temaet som
studeres, kan forskeren unnga & naturalisere etablerte antakelser av virkeligheten, eller
allmenne “tatt-for-gitt-oppfatninger” (Silverman, 2004. S. 59-69). Ettersom vi har noen ars
erfaring med a arbeide i grunnskolen har det veert viktig for oss a klargjgre og veere bevisst

var egen forforstaelse, slik at vi i starre grad kan unnga a naturalisere etablerte antakelser.

4.3.2 Tematisk intervjuguide

| forkant av intervjuene utviklet vi i felleskap en tematisk intervjuguide (Vedlegg 1) med
spgrsmal og stikkord vi skulle forholde oss til under intervjuene. Guiden ble konstruert pa
bakgrunn av det vi mente ville vaere interessant a analysere for & kunne besvare
problemstillingen med utgangspunkt i teorien. Guiden var ment a fungere som en fleksibel

liste over hovedspgrsmal til intervjuene, men ikke som en fastlagt mal pa rekkefglge og
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sparsmal som skulle stilles. Vi prgvde intervjuene ut pd en medstudent, for & danne et
inntrykk av hvordan spagrsmalene ville fungere i intervjusituasjonen. Pa denne maten fikk vi
ogsa gvelse i intervjuteknikk og nyttige tilbakemeldinger fer vi satte oss ned med
informantene. Sparsmalene ble forsgkt designet pa en mate som ville oppmuntre og invitere
informanten til refleksjon rundt temaene vi tok opp. Gjennom a gve pa en medstudent fikk vi
et visst innblikk i hvilke spgrsmal som inviterte til korte svar, og hvilke som i stgrre grad

innbydde til refleksjon og utfyllende svar.

4.3.3 Gjennomfgring av intervjuene
Alle intervjuene ble gjennomfart pa informantenes arbeidsplass, pa ledige gruppe-, klasse-

eller mgterom. Informantene valgte selv passende sted, slik at vi unngikk forstyrrelser under
samtalen. Vi startet intervjuene med a presentere prosjektet, og & gjennomga informasjonen
de hadde fatt tilsendt i informasjonsskrivet. Undersgkelsen var er godkjent av NSD (vedlegg
1), og oppfyller kravene for personvern. Vi understreket var taushetsplikt, pratet om informert
samtykke, og hvordan vi ville anonymisere informantene i oppgaven. De ble opplyst om at de
nar som helst kunne trekke seg fra prosjektet, bade under intervjuet og i etterkant. Videre ba
vi om tillatelse til & bruke bandopptaker, noe som ble godtatt av alle informantene. En ulempe
ved a bruke bandopptaker er at det kan bidra til at informanten opplever situasjonen som noe
mer kunstig, og i enkelte tilfeller mer skummel fordi samtalen tas opp. Et resultat av dette kan
veere at informanten tilbakeholder relevant informasjon, fordi de anser det som sensitivt eller
noe de ikke gnsker a bli konfrontert med i ettertid. Grunnen til at vi tross dette valgte a
benytte oss av bandopptaker var i hovedsak at det ga oss bedre mulighet for & holde en god
flyt i samtalen. Pa denne maten kunne vi konsentrere oss om informasjonen som fremkom, for
sa & kunne stille oppfalgingsspersmal uten & matte notere underveis. | tillegg kunne vi stoppe
opp og spille av samtalene under transkriberingen, noe som gjorde at vi ikke gikk glipp av
formuleringer eller poeng som potensielt kunne tolkes pa flere mater. Dette bidro i sin tur til
at vi hadde mulighet for a kontakte informantene med oppfalgingsspgrsmal dersom vi

opplevde at noe var uklart i gjennomgangen av intervjuet.

| forkant av intervjuprosessen leste vi oss opp pa litteratur rundt strategier innenfor kvalitative
intervju. Det var derfor viktig for oss at informantene falte seg komfortable i
intervjusituasjonen, fordi det er et mal & skape tillit og en fortrolig atmosfere. Dette kan bidra
til at informantene apner seg og lettere gir utfyllende svar pa temaene vi gnsker informasjon

om (Thagaard, 2003). Under hele prosessen var det et mal at informantene opplevde oss som
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uavhengige parter uten bestemte meninger rundt emnet. Dette gjorde vi for & redusere faren

for at informantene skulle gi svar som de trodde vi hadde forventinger til eller gnske om.

De farste sparsmalene vi stilte var mer konkrete enn de pafalgende, slik at det skulle oppleves
lettere for informanten & svare. Dette fungerte som en slags oppvarming. Deretter fortsatte vi
med sparsmalene som i starre grad apnet for refleksjon og mer utfyllende svar. For a sikre den
typen svar, var vi bevisste pa a gi informanten tid til a tenke fgr han/hun svarte, og a ikke
forstyrre eller & “legge ord i munnen” pa dem. Dette fungerte godt, og vi opplevde at
informantene fortsatte a prate etter en liten tenkepause nar vi ikke brgt inn i stillneten som
noen ganger oppsto. Samtidig var vi ngye pa a vise interesse for det som ble kommunisert,
ved & gi oppmuntrende kommentarer som “ja, aha, akkurat, hm osv.”, eller enkel respons i
form av et smil eller bekreftende nikk. Dette bidro i sin tur til at informanten oppfattet hva vi
gnsket & fa mer utfyllende informasjon om. Ettersom vi tok utgangspunkt i en tematisk
intervjuguide varierte sparsmalene under de ulike intervjuene. Guiden fungerte som en
huskeliste for hovedtemaene som skulle tas opp, slik at vi fikk svar pa de grunnleggende
omradene i forbindelse med problemstillingen. Vi avsluttet intervjuene med a sparre
informantene om de gnsket a tilfaye eller utdype noe, eller om de hadde noen spgrsmal. Det
fremkom ikke mye ny informasjon ved dette sparsmalet, men noen av informantene

understreket deler av samtalen som de ansa som serlig viktige.

4.3.4 Utvalg og rekruttering av informanter
Den empiriske forskningen baseres pa intervju med strategisk valgte informanter. Dette

innebarer at informantene representerer egenskaper som er gjeldende for
forskningsspgrsmalene (Thagaard, 2003). Kriteriene for utvalget er at de er utdannede
pedagoger, og at de er ansatt i grunnskolen som kontaktlerere, faglerere eller rektorer. Videre
har det veert en forutsetning at leererne har bakgrunn fra eller underviser i kunst og
handverksfaget. Laererstudenter utelukkes pa bakgrunn av manglende erfaring, ettersom vi i
farste omgang er ute etter a kartlegge kunnskap og grad av gjennomfgring i skolen per dags
dato.

Gjennom en rekke praksisperioder pa forskjellige skoler, tidligere og naveerende arbeidssted,
og bekjente innenfor skolesektoren, opprettet vi kontakt med interessante informanter. Vi
gnsket et utvalg av ulike informanter, og ville derfor prate med bade ledelse (rektorer) og de

som arbeider med fagene pa daglig basis. Det har veert et poeng for oss a velge informanter
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som ikke star oss for nare, slik at et eventuelt bekjentskap ikke ville legge for store faringer
eller begrensninger for informasjonen som kom frem i intervjuprosessen. | samtale med
bekjente kan det ogsa tenkes at ting blir tatt for gitt, og at en del av informasjonen pa denne

maten vil forbli taus.

Vi tok kontakt med informantene pa deres egne arbeidsplasser, gjennom & oppsgke skolen og
fa tillatelse av skolens ledelsen til & gjennomfare undersgkelsen pa de respektive skolene. Vi

tok deretter kontakt med aktuelle leerere basert pa utvelgelseskriteriene. Som en strategi for a
unnga frafall, fikk informantene selv foresla tidspunkt for intervjuene. Deretter sendte vi ut et

informasjonsskriv (Vedlegg 2) til de utvalgte informantene.

4.3.5 Informantene
Utvalget for undersgkelsen omfatter tre informanter i lederstilling (to rektorer og én

inspektar), og sju leerere ansatt i grunnskolen. Disse bestar av to kvinnelige og en mannlig
leder, og fire mannlige og tre kvinnelige lzrere. Alderen hos utvalget spenner fra 32 til 57 ar.
Informantene arbeider ved ulike arbeidsplasser, og har ulike arbeidsomrader innenfor
grunnskolen. De kommer i utgangspunktet fra forskjellige deler av landet, men arbeidet alle
ved intervjutidspunktet i grunnskolen i Rogaland eller Hordaland. Pa grunn av
anonymitetshensyn kommer vi ikke til & gi en mer konkret presentasjon at de enkelte

informantene.

Vi har foretatt ett intervju med hver av informantene. Pa forhand hadde vi ikke fastsatt et
antall informanter, men vi gnsket a ha en omtrentlig jevn fordeling av kjgnn representert i
undersgkelsen. Malet var & avgjare starrelsen pa utvalget i forhold til det Thagaard (2003)
beskriver som et metningspunkt. | fglge Thagaard (2003) kan man betrakte utvalget som
tilstrekkelig stort nar studien av enheter ikke synes a gi ytterligere forstaelse av fenomenene
som skal studeres. Vi har ogsa fulgt en annen retningslinje for kvalitative utvalg, som
innebzrer at antallet informanter ikke ber veere starre enn at det er mulighet for &
gjennomfagre dyptpleyende analyser (Thaagard, 2009). Tidlig i intervjuprosessen kunne vi se
at en del av informasjonen gikk igjen, og etter a ha foretatt fem intervjuer hver, med varighet
pa 30 min til 1,5 time, satt vi igjen med det vi vurderte som et fyldig nok materiale til & kunne

besvare problemstillingen for oppgaven.
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4.3.6 Var posisjon i forhold til informantene
I anvendelsen av intervju som forskningsmetode mgter man ikke bare en prosess hvor en

informant forteller fra sitt liv ut ifra sparsmalene som stilles. Det preges ogsa av hvordan
intervjuer og informant opplever hverandre i en intervjusituasjon (Thagaard, 2003). Man kan
derfor si at intervjuet er et resultat av en mellommenneskelig prosess der det informanten
forteller er en del av en sosial interaksjon mellom forsker og informant. Informantens
reaksjonsmgnster pavirkes av intervjuets fremtoning, og forskerens personlige egenskaper og
ytre kjennetegn som for eksempel kjgnn, alder og sosiale bakgrunn (Thaagard, 2003).
Samtidig har forskerens oppfatning av informanten en betydning for hvordan intervjuet utarter
seg. | tillegg vil forskerens oppfatning av informanten ha betydning for hvordan utfallet av
intervjuet blir. Det er derfor viktig a reflektere rundt forholdene som eventuelt kan prege
relasjonen mellom intervjuer og informant, selv om man aldri kan gi et sikkert svar pa om og i
hvor stor grad hvilken betydning forskeren har for dataene som innhentes (Thaagard, 2003). |
var situasjon kan man rette et blikk mot det faktum at vi pa forhand hadde kjennskap til

informantene.

4.3.7 Intervjuutskrift
Informasjonen man innhenter gjennom den type datainnsamling som er foretatt i denne

undersgkelsen kan fort bli kaotisk og uoversiktlig, serlig dersom man er lite selektiv rundt
hvilken informasjon som skal regnes som data. Pa dette grunnlaget valgte vi a kun ha fokus pa
de verbale utsagnene fra intervjuene. Selve transkriberingsprosessen foregikk bade undervegs
og etter intervjuperioden, og var en tidkrevende prosess. Vi spilte av lydbandene mens vi
skrev ned ord for ord det som ble sagt under samtalene. Intervjuene ble transkribert i
bokmalsform, blant annet pa grunn av hensyn til anonymisering av informantene. I tillegg kan
dialekt vanskeligere omgjeres til en korrekt skriftform. Widerberg (2004) papeker ogsa at
ordrett sitering kan oppfattes som krenkende av informanten. Ved a transkribere intervjuene
pa bokmalsform bidrar man til & bedre ivareta informantens integritet. | intervjuutskriften har
vi inkludert latter, uttrykk som “hm” og “eh”, og sma pauser er markert med tre punktum etter
hverandre (*...”). Ved & fjerne alt av neling og pauser, kan man konstruere et annet uttrykk
enn det opprinnelige, og kan pa denne maten ogsa risikere a danne et helt annet bilde rundt
det aktuelle temaet (Wideberg, 2004).
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4.3.8 Temabasert analyse
Vi har gjennomfart en temabasert analyse av det empiriske materialet. Etter hvert av

intervjuene noterte vi umiddelbart egne refleksjoner rundt informasjonen som fremkom under
samtalen. Dette ga et visst innblikk i mgnstre som gikk igjen hos de ulike informantene, som
igjen var interessante a se nermere pa i dataanalysen. Gjennom transkriberingsprosessen fikk
vi 0gsa en mer ngyaktig oversikt over datamaterialet. Transkriberingen fungerte ikke
utelukkende som en repetisjon av innholdet i intervjuene, men ogsa som en katalysator for
refleksjon som apnet for nye forstaelsesmater. Det ble derfor en viktig del av analysearbeidet.
Det transkriberte datamaterialet bestar av over Il sider, og kunne til tider fremsta noksa
kaotisk gitt den semistrukturerte og fleksible intervjuguiden. Vi valgte derfor a organisere
materiale ved farst a lese gjennom og kode materialet, for sa a dele funnene inn i temaer og
kategorier. Det ble satt opp tabeller med det vi kategoriserte som hovedfunn, hvor vi samlet
informasjon fra hvert av de transkriberte intervjuene til hver kategori. | tabellen brukte vi bade
direkte sitat fra intervjuene og egne notater og stikkord rundt funnene. P& denne maten fikk vi
delt opp og knyttet den opprinnelige teksten til begrep og temaomrader, noe som bidro til en
tydelig oversikt over datamaterialet. Denne prosessen er en interaksjon mellom forskerens
forforstaelse, og tendenser og mgnstre i datamaterialet. Pa den ene siden vil forskerens
forforstaelse styre organiseringen av datamaterialet, mens inspeksjonen av dataene pa sin side
er med pa a utvikle forskerens forstaelse av meningsinnholdet i kategoriene (Thaagard,

2009).

I lgpet av analyseprosessen ble innholdet og kodene i tabellene endret i flere omganger. |
utgangspunktet var kodene og inndelingen tett knyttet opp mot empirien. Etter hvert ble
kodeprosessen gradvis tettere tilknyttet vare egne refleksjoner omkring tendenser i
datamaterialet, og de aktuelle teoretiske begrepene ble introdusert i tabellene. Vi valgte a
sammenfatte relevante tendenser i materialet innenfor fire hovedemner med ulike

fokusomrader som best ville bidra til & svare pa problemstillingen.

4.4 Kvalitativ dokumentanalyse
En dokumentanalyse er en analyse av sekundardata, der man har som utgangspunkt & besvare

problemstillingen i en studie gjennom a samle inn og analysere andres ord, setninger og
fortellinger rundt et tema (Grgnmo, 2004). Det som kjennetegner en dokumentanalyse,
uavhengig av design, er ifglge Grenmo (2004) at man systematisk gjennomgar ulike

dokumenter med sikte & finne relevant informasjon om temaene som studeres. | en studie kan
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dokumentanalyse bade brukes som den eneste informasjonskilden, eller kombineres med
andre innsamlingsmetoder. Det som er avgjgrende er hvorvidt dokumentene kan gi forskeren
svar pa temaene som undersgkes. | var studie har vi anvendt kvalitative analyser, noe som
inneberer at forskeren tolker meningsinnholdet i noe som blir sagt eller skrevet (Grgnmo,
2004). | en kvalitativ dokumentanalyse gjennomgas dokumentene med sikte pa kategorisering
av innholdet og registrering av relevante data for a svare pa en problemstilling. Dette skiller
seg fra kvantitative analyser der hovedfokuset ligger pa a telle en egenskap i dokumentene;
for eksempel forekomsten av bestemte ord, eller hvor mange ganger et dokument brukes som
en kilde i avisartikler (Grgnmo, 2004).

Dokumentanalyse egner seg ifelge Jacobsen (2005) spesielt godt i tre situasjoner:
1. Nar det er umulig a samle inn primeerdata
2. Nar man gnsker a finne ut hvordan andre har fortolket visse situasjoner eller
hendelser

3. Nar vi gnsker a finne ut hva mennesker faktisk har sagt eller gjort

I var studie befinner vi oss i situasjon 2, Nar man gnsker a finne ut hvordan andre har fortolket
visse situasjoner eller hendelser. Vi vil undersgke hvordan de som har utviklet leereplanen har
tenkt om temaet for undersgkelsen var, og hvordan forfatterne har fortolket skolens mandat og

utfordringene elvene skal bidra til & lgse.

4.4.1 Innsamling av dokumenter
I en dokumentanalyse gjennomgar man de samme fasene som gjelder for innsamling og

bearbeiding av primerdata. Den eneste forskjeller er an man i en dokumentanalyse samler inn
og bearbeider sekundeerdata, innhentet gjennom en sakalt skrivebordundersgkelse. Dette
skiller seg fra primerdata som innhentes gjennom en feltundersgkelse. Far analysen av
sekundzrdata kan igangsettes ma fokus for studien avklares, dokumenter finnes, og
paliteligheten og gyldigheten for hvert av dokumentene ma vurderes. | enkelte situasjoner ma

ogsa adgang til bruk av tekstene avtales (Holme og Solvang 1993).

Far en analyse kan starte ma relevante dokumenter samles inn. Ettersom resultatene som
kommer frem avhenger av de aktuelle dokumentene, er det seerlig viktig a bruke tid pa
innhente dokumenter som kan bidra til & gi en grundig oversikt over temaet som undersgkes. |

tilfeller der det finnes lite forskning pa omradet bgr alle dokument som kan oppdrives tas med
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i dokumentanalysen. | innsamlingen av data er det flere hensyn & ta. Hva man finner av
informasjon avhenger av hvilke typer dokumenter man samler inn. Kildens troverdighet og
pélitelighet er ogsa viktig a tenke over i utvelgelsesprosessen. Alderen pa dokumentene kan
ha betydning, dersom man leter etter oppdatert informasjon rundt et emne. 1 tillegg ma man ha
en Klar tanke om hvilke sgkekriterier man skal benytte dersom man leter etter relevante
dokument. Ettersom vi har undersgkt lzereplaner som ligger tilgjengelig pa
Utdanningsdirektoratets nettsider har det ikke veert hensiktsmessig a ta med andre
forskningsartikler som omhandler vart temaomrade. Vi har valgt a ga tilbake til M74 og frem
til i dag i var dokumentanalyse. Dette har vi gjort pa bakgrunn av temaets relevans i et

samfunnsperspektiv, og nar dette kom pa banen som et aktuelt tema.

4.4.2 Innholdsanalyse
Vi har valgt a kategorisere materialet i grupper for a lettere kunne foreta sammenligninger.

Deretter er innholdet analysert i tre steg. Vi startet med a beskrive materialet og skaffe en
oversikt over den innsamlede informasjonen. Deretter systematiserte vi innholdet, ved a
forenkle og fremheve informasjon vi ansa som sarlig relevant. Til slutt tolket vi innholdet ved
a se pa hva dataene fortalte, og hvilke svar de kan gi pa problemstillingen og

forskningsspgrsmalene.

4.4.3 Kildekritikk og vurderingskriterier
Vi har kritisk gatt gjennom dokumentene vi har analysert, og konkludert med at kildene som

er brukt sees pa som reliable og valide av flere grunner. At empirien er valid innebzrer kort
fortalt at den er gyldig og relevant, mens man med reliabilitet mener at empirien ma vere
troverdig og palitelig (Jacobsen, 2005, s. 183). Jacobsen poengterer at man ved bruk av
institusjonelle kilder ma basere seg pa en vurdering av hvor troverdig selve institusjonen er
(Jacobsen, 2005, s. 183). Ettersom leereplaner er utviklet gjennom offentlige organ og utvalg,
gjennom flere ledd over mange ar, ser vi ingen grunn til & tvile pa validiteten. Dokumentene
er offentlige og inneholder ikke konfidensiell eller sensitiv informasjon. Alderen pa
dokumentene er sveert varierende, ettersom vi har sett pa utviklingen fra 70-tallet og frem til i
dag. Dette vurderer vi likevel til & ikke pavirke studien, fordi vi ikke har som utgangspunkt a

sgke mest mulig oppdatert informasjon, men a se pa en gradvis utvikling over tid.
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4.5 Overfgrbarhet og validitet
Ved kvalitative undersgkelser tar man utgangspunkt i overfgring av kunnskap, i stedet for en

statisk generalisering av funn hos en populasjon (Johannessen, et.al, 2006). | denne studien
har ikke en statistisk generalisering veert et mal, hvor vi har intervjuet ti informanter med
hensikt a fa kunnskap rundt informantenes egen forstaelse omkring et gitt tema, i tillegg til a
foreta en dokumentanalyse av leereplaner. Overfgrbarheten til en studie dreier seg om hvorvidt
man lykkes i a etablere beskrivelser, begrep, forklaringer og fortolkninger som kan settes inn i
andre sammenhenger (Johannessen et.al, 2006). Slik kan man bidra til en bredere teoretisk
forstaelse utover den konkrete studien. For a kunne overfare funnene fra denne undersgkelsen
til andre sammenhenger, er det viktig & poengtere at informantene er bekjente av forskerne, og
at intervju med helt ukjente mennesker potensielt kunne gitt andre resultat. Det er viktig a
understreke at kunnskap om mennesker ikke er absolutte, og noe som vil kunne variere i tid
og rom. Fortellingene til informantene springer ut ifra bestemte kontekster, og informasjonen

som fremkommer vil derfor alltid innga i en kontekst.

Innenfor kvalitativ forskning har begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet en annen
betydning enn i kvantitativ forskning, hvor begrepene i utgangspunktet har sine ratter.
Forskere har tidligere problematisert begrepene i kvalitativ sammenheng, men det har
forelgpig ikke utviklet seg en praksis med bruk av nye begrep (Thagaard, 2009). | forbindelse
med kvalitativ forskning argumenterer Thaagard (2009) for & anvende begrepene reliabilitet,

validitet og overfagrbarhet.

Reliabilitet omhandler hvor palitelig forskningen er, og hvorvidt resultatene fra studier er
konsekvente og troverdige. Dersom en annen forsker hadde gjennomfart det samme
intervjuet, ville han fatt helt andre svare fra informanten? | bunn og grunn handler reliabilitet
om hvorvidt forskeren er tydelig pa hvordan han har utviklet data. Dette inneberer ogsa
viktigheten av en redegjgrelse rundt relasjonen mellom informant og forsker (Thaagard,
2009). For a sikre reliabiliteten har vi lagt vekt pa a forklare vare fremgangsmater og
metodiske valg gjennom hele forskningsprosessen. Det har derfor veert et poeng a skille
mellom informasjon som har fremkommet under intervjuene og vare egne tolkninger og
vurderinger. Vi stilte sparsmal som krevde utfyllende svar fra informanten, for sa a
oppsummere etter hvert emne underveis i samtalen. Pa denne maten hadde informanten

mulighet for & bekrefte eller & supplere opplysningene.
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Validiteten viser pa sin side hvorvidt en kvalitativ studie undersgker det som var tenkt i
utgangspunktet, og om den valgte metoden er hensiktsmessig i forhold til valg av tema (Kvale
& Brinkman, 2009). | fglge Kvale og Brinkman (2009) bgr argumenter for validering av
forskningen prege alle faser av forskningsposessen; fra utforming av problemstilling frem til
en ferdigstilt rapport. De stiller ogsa spgrsmal til om hvorvidt det er mulig a fa objektiv
kunnskap gjennom kvalitative intervjuer. Med dette sikter de til forskerens forsgk pa a fa
objektive svar om subjektivitet. Her er det viktig at forskeren reflekterer over egne
fordommer, og er oppmerksomme pa dem samtidig som han er klar over at man ikke kan fa
innsikt i et tema uten at man faktisk har en forforstaelse (Kvale & Brinkman, 2009). Sikringen
av forskningens validitet avhenger ogsa av hvilke persinlige egenskaper forskeren har, bade
moralsk og med tanke pa praktisk klokskap. I en valideringsprosess ma forskeren stadig stille
sparsmal til seg selv og den innsamlede dataen, samt sine fortolkninger rundt dataen, med
sjekk og kontroll av eventuelle feilkilder. | var studie bestar informantene utelukkende av
ansatte i grunnskolen, og saken blir derfor kun belyst fra deres posisjon. Det er ikke mulig a fa

informasjon fra regjering, utvalg for utvikling av leereplaner eller lignende i var studie.

Overfarbarheten av resultatene fra en kvalitativ studie er et omdiskutert tema. En gjentatt
innvending er i hvor stor grad en kvalitativ studie er overfgrbar pa grunn av et lavt antall
informanter (Johnson, 1997). | mgte med denne kritikken hevder Johnson (1997) at
overfgrbarheten kan gkes dersom den kvalitative undersgkelsen kan vise til at informanter
med ulik bakgrunn i ulike situasjoner uttaler lignende erfaringer. I en kvalitativ undersgkelse
ma dersom spgrsmalet vaere om kunnskapen som fremkommer fra intervjuene kan nyttes av
andre i sammenlignbare situasjoner (Kvale & Brinkman, 2009). Det a utvikle en forstaelse av
fenomen som utforskes er vesentlig i kvalitativ forskning. Tolkningen av datamaterialet er det
som sier noe om resultatenes overfgrbarhet. Stake (2005) argumenterer for at man gjennom a
stille sparsmal om resultatene av en kvalitativ forskning kan forsta lignende situasjoner. Olsen
(2003) argumenterer pa sin side for at man kan gjere kvalitativ forskning overfgrbar gjennom
triangulering, enten gjennom supplerende intervju, en analytisk triangulering med flere
analysestrategier pa datamaterialet, eller ved teori-triangulering. I var studie har vi benyttet
0ss av en analytisk triangulering, ettersom ulike metoder kan fare til forskjellige
analyseresultat. Dette kan igjen fare til nye tolkninger og gkt innsikt, hvor man kan utvikle
nye tilnsermingsmater til et fenomen og en dypere forstaelse. Metodetriangulering ferer til at
vi far en mer helhetlig og nyansert forstaelse av fysiske og sosiale fenomen, gjennom a

undersgke den fra ulike synsvinkler (Kvale & Brinkman, 2009). Basert pa var studie kan man
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statistisk sett ikke overfare funnene til & gjelde den gvrige populasjonen, men se pa tendenser
i skolene vi har undersgkt. Hovedpoenget med var studie er & utvide var egen og andres

forstaelse rundt emnet, og a fa innblikk i vurderinger som laerere ma ta stilling til.

4.6 Oppsummering
i dette kapitlet har vi gjennomgatt vare valg av teoretiske perspektiv, i tillegg til & presentere

de ulike metodiske fremgangsmatene som er benyttet i innhentingen av litteratur og tidligere
forskning pa feltet. Videre er det redegjort for de metodiske valgene som er tatt under
innsamlingen av den empiriske dataen, og analysen av funnene. Et annet tema har veert
intervjuet som en mellommenneskelig prosess, og betydningen av var dobbeltrolle som bade

forsker og en del av et kollegium. Avslutningsvis drgftes forskningens validitet og relevans.

5.0 Funn intervju
I denne delen av avhandlingen vil vi presentere funnene vare fra de intervjuene vi har

gjennomfart. Vi kommer til & strukturere funnene ut i fra hvilke spgrsmal som ble stilt. Som
tidligere nevnt har vi intervjuet tre ledere og syv lerere. For a skille mellom de forskijellige
lererne og lederne har vi valg a gi dem en bokstav eller et tall. Lederne skiller vi pa ved a
kalle dem leder 1 (L1), leder 2 (L2) og leder 3 (L3). Larerne har vi gitt bokstav A-G, altsa
leerer A - leerer G (LA - LG).

5.1. Hvordan definerer informantene begrepet baerekraftig utvikling?
For a gi en tydelig innsikt i hva de forskjellige informantene svarte i mgte med spgrsmal om

hva de legger i begrepet baerekraftig utvikling, skiller vi her pa lederne og laerernes svar. Blant
lederne ble det sagt av en av informantene (L1) at det legges til grunn en slags moral eller
handling som tar hensyn til miljget og de generasjonene som falger etter oss. Forbruk og
livsfarsel som ikke bare tilfredsstiller vare behov blir ogsa nevnt. Det omtales av leder 1 som

en form for matehold.

Leder 2 definerte begrepet pa en annen mate. Denne informanten sier innledningsvis at det
handler om a bringe kloden videre pa en god mate, og at vi ma gjagre noen grep i den
forbindelse. El-biler, vindkraft og vannkraft blir nevnt i forbindelse med at det er vanskelig a
navigere i hva som egentlig gir “sunn kraft”, for & bruke informantens ord. Det ble rettet fokus
mot at synlige inngrep i naturen var “forsgplende” etter informantens syn, men at om de

skjulte det godt, var det ikke noe problem. I tillegg ble begrepet definert som at vi ma ha det
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ryddig rundt oss og vare snille med hverandre. Det ble sagt at “Og s er det noe med det
nere, altsd at det ikke er sa rotete rundt omkring. Det er baerekraft, for det gir trivsel. Det er
viktig pa alle plan, og vi mennesker ma vare snille med hverandre, da er det beerekraftig. Hvis

vi gar rundt og hater hverandre, men rydder plast, sa er ikke det sé bra heller”.

Leder 3 beskriver beerekraftig utvikling som et sentralt begrep i forhold til den tiden vi er i na.
Dette med tanke pa at det ofte er oppe i nyhetene, og at det ikke kun handler om her og na.
Informanten viser til at dette pavirker oss med tanke pa hvordan vi skal legge opp
undervisningen for elevene, helt fra sma grep og over i de store bildene som omhandler
konsekvensene for hele planeten. Avsluttningsvis oppsummerer leder 3 tankene sine ved a si
at baerekraftig utvikling handler om hvordan vi skal ta vare pa samfunnet og miljget over tid,

for & kunne ha det lengst mulig best mulig.

N4 gar vi over til svarene som ble gitt av leererne. Learer A oppfattet begrepet som at vi skal
tenke gjennom lgsningene vi bruker i hverdagen, hvorvidt de er langsiktig forsvarlige i
forhold til miljz og ressursene vi har a forvalte. Learer Bs fgrste assosiasjon var til var
tidligere statsminister Gro Harlem Brundtland. Videre sa Larer B at vi ma ha en klode &
sende videre. Vi ma ikke slite den mer ut enn ngdvendig, fordi det pavirker fremtidige
generasjoner. Det ble ogsa papekt at det er dit vi er pa vei. Larer C innledet med a svare at
begrepet er utslitt. Arsaken til at informanten oppfattet begrepet p& denne méten er at det blir
brukt i alle mulige sammenhenger. Laerer C mener at begrepet har mistet roten sin som skulle
veere i naturen og miljget. Na blir det brukt av alle mulige bedrifter i sammenhenger hvor det

ikke hgrer hjemme. Det har blitt et klisjepreget ord i falge leerer C.

Da lerer D ble bedt om a definere begrepet svarte informanten at den tenkte det er noe vi kan
holde pa med uten at det gar utover verden. Mat, handel og klimautslipp blir nevnt i den
forbindelse. Det blir papekt at regnskapet ma ga i null eller mindre. Laerer E svarer at det
dreier seg om at var generasjon ma ta ut det vi trenger av ressurser, men vi ma gjere det pa en
mate som ikke gdelegger for dem som kommer etter oss. Lerer F beskriver ordet som noe
som vedvarer. Det vil si at om noe er barekraftig sa kan det gjentas. Den siste informanten
var, leerer G, definerer begrepet som at vi ma klare a ta vare pa jorda slik at kommende
generasjoner har minst samme muligheter som oss. Vi ma ikke temme ressursene, at det er

barekraftig betyr i falge informant G at det gar rundt.
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For & oppsummere ser vi generelt at de fleste har omtrent den samme oppfatningen av
begrepet. De definerer det i stor grad som at det handler om lgsningene vi tar i bruk, og
hvorvidt de er langsiktig forsvarlige i forhold til miljg og ressursene vi har a forvalte. Det blir
ogsa beskrevet som forklaringen pa hvordan vi skal ta vare pa samfunnet og miljget over tid

for & kunne ha det lengst mulig, best mulig.

Likevel er det et par informanter som skiller seg fra de gvrige. En av leererne, lerer C forteller
at den opplever begrepet som et utslitt og oppbrukt begrep som ikke lenger er i kontakt med
rgttene sine som ifglge denne lereren er i naturen og miljget. Et eksempel pa dens opplevelse
av begrepet som utvannet kan man se hos en av informantene i lederstilling (Leder 2). Her
settes begrepet i sammenheng med mellommenneskelige relasjoner nar barekraft blir definert
som at det ikke er rotete rundt om kring, og at vi ma veere snille med hverandre for at det skal
kunne kalles beerekraftig. Det er ganske diffust, og det virker som informanten ikke helt har et

klart bilde pa hva begrepet egentlig rommer.

5.1.2 Hvordan oppfatter informantene at begrepet har statt i laeereplanen frem til na?
Etter at informantene ble spurt om hva de legger i begrepet baerekraft ble de bedt om a tenke

gjennom hvilke plass begrepet har hatt i leereplanen frem til na. Det betyr bade den gjeldende
lereplanen, men ogsa tidligere planer hvis de har jobbet under dem. Leder 1 svarte her at
begrepet var inne i L97, men at det ble tonet ned i LK06. Informanten papeker ogsa at vi nok
ikke leser den generelle delen av lereplanene godt nok. Arsaken til dette er ikke at planene er
for darlige, i falge leder 1, men at nar leererne far fagplanene sa er det der fokuset ligger.
Leder 2 responderer farst med a si at hen ikke husker. Etterhvert kommer det frem at det nok
har veere tematisert, med tanke pa naturen. Ellers knytter informanten det til redesign og
vintage Kler, og at vi informerer om at forbruk av eksempelvis scampi og avocado ikke er
barekraftig. Det blir sagt at vi nok er mer tenkende na, i forbindelse med bzarekraft, enn vi
noen gang har veert, men det uttrykkes usikkerhet rundt spgrsmalet om selve begrepet har blitt
brukt. O-fags generasjonen nevnes som et eksempel pa barekraft i tidligere leereplaner. Leder
3 oppfatter ikke baerekraft som et sentralt begrep i de tidligere leereplanene. Nar det kommer
til hvordan det har blitt arbeidet med begrepet sier informanten at det nok kun har blitt brukt
periodevis, som en liten del av et fag, men ikke noen overgripende helhet som en hel skole har

gatt inn i. Det oppleves som sma drypp som har kommet inn i noen av fagene.
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Blant leererne finner vi et mer faglig fokus. Leerer A opplever at kunst og handverkslarerne
har veert mer frempa nar det gjelder a ta baerekraft inn i undervisningen. Redesign og det &
vekke oppmerksomhet rundt tema som gjenbruk, forurensning og bruk og kast mentaliteten
blir nevnt som noe det har blitt undervist i. Det uttrykkes usikkerhet rundt spgrsmalet om
dette har statt i planene, leerer A har ikke inntrykk av at det er noe ovenfra styrt tankegang. Da
oppfatter vi det som at informanten snakker om ledelsen pa skolen, og ikke
styringsdokumentene. Det blir ikke sagt at det har statt i de tidligere og navaerende
leereplanene, men vi oppfatter det som at denne leereren har undervist i enkeltemner som
omhandler barekraft i lengre tid. Det rettes et kritisk blikk fra denne lzereren mot ledelsen
med henblikk pd at skolen ikke er villig til & ta selvstendige valg om a gjere tiltak, eller rette

fokus mot beerekraft far kommunen kommer med palegg om det.

Leerer B mener barekraftig utvikling har veert tilstede i planene, men i liten grad. Informanten
trekker frem samfunnsfag, kunst og handverk og KRLE som fag hvor barekraftig utvikling
har veert et tema. Det har likevel ikke blitt oppfattet som et overordnet mal, og det uttrykkes
gnske om at det burde hatt starre plass. Lerer C sier at dette har skolen hatt fokus pa siden 70-
tallet, ut i fra styringsdokumentene. Informanten mener likevel at det ikke far en nevneverdig
plass i undervisningen. Her pekes det pa at vi er for darlige til & bruke de ressursene vi har
tilgjengelig i et kollegium. Dette ble sagt i forhold til at leerere opplever det som vanskelig a
undervise i baerekraftig utvikling. Det blir likevel poengtert at det finnes leerere pa huset som
har mye kunnskap om det, og at man er for darlig til & be hverandre om hjelp. Leerer D vet at
det er mal i fagplanene for faget mat og helse og naturfag. informanten vet ogsa at det
kommer mer neste plan, men uttrykker at det ikke har vart noe savn. Leerer E peker pa
redesign, men mener det ikke er sarlig tilstede i planene. Lerer F sier blankt “Nei”, bade pa
spgrsmal om det har veert tematisert i undervisningen, men ogsa pa om det har statt i
lereplanen frem til na. Laerer G mener det i stor grad har vaert opp til lereren som underviser.

Denne informanten papeker ogsa at det kommer tydeligere inn i den kommende lzereplanen.

For & oppsummere er det lederl som har best innsikt i om og hvordan begrepet beerekraftig
utvikling har statt i leereplanene frem til nd. Leder 1 mener det var tydeligere i L97 enn i
LKO6. Leder 2 kan vagt erindre at det har stétt i en leereplan, mens leder 3 mener det ikke har
statt tydelig i planene. Leder 1 papeker at grunnen til dette kan veere at fokuset ligger pa

fagplanene sa fort laererne far dem. Blant laererne skiller informant C seg ut. Leereren sier at
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begrepet har vert inne i planene siden 70-tallet, men at det har fatt lite fokus. Ellers blir kunst
og handverk nevnt som et fag hvor bearekraft har veert en del av planene. Lerer A sier at kunst
og handverk har statt alene i  undervise i temaet. De gvrige informantene trekker frem
samfunnsfag, og KRLE i tillegg til kunst og handverk. Det virker ikke som noen av disse
informantene kan si konkret at det star i planen, men at det er mer opp til leereren som
underviser. Informant F sier at det ikke har statt i planene og at det ikke har veert tematisert i

undervisningen.

5.1.3 Undervisning i emnet
Leder 2 synes det er vanskelig a si noe om hvordan praksisen har vert pa skolen tidligere.

Fokuset blir heller rettet fremover pa hva vi kan fa til hvis det er engasjement for det. | denne
sammenheng blir blant annet kompostbinge nevnt. Det blir imidlertid papekt at det kan by pa
utfordringer og at det i safall ma vaere noen padrivere blant laererne som kan ta ansvar for det.
Det bemerkes ogsa at kommunen ikke har vart godt nok pa banen nar det kommer til
sorteringssystem. Dette fremlegges som en grunn til at skolen heller ikke har kommet igang
med det. Leder 3 legger det frem som et tema det ikke har vert godt nok fokus pa. Lerere og
ledelse har til en viss grad veert opptatt av det, men det har ikke vaert noe systematikk i
arbeidet rundt temaet. Emnet har ikke blitt lgftet frem, og informanten sier at de er langt ifra &
veere en grgnn skole. Det er mange ting som kan bli gjort for & vise at de virkelig bryr seg om
akkurat dette temaet. Lederen sier deretter at dette er noe skolen skal i gang med nar
fagfornyingen er pa plass. Det ma gjennomsyre hele organisasjonen, og det er viktig at
leererne ikke blir staende alene med det. Det ma vises pa hele skolen at dette er noe som er

viktig, i falge leder 3.

Lerer A svarte innledningsvis pa spgrsmalet om hvordan det undervises i baerekraft, at det
kunne veert mer fokus. Informanten peker ut lereverkene som ett av problemene i forhold til
dette. Oppfatningen er at det ikke har vart noe videre godt fokus pa barekraft i de
lereverkene som allerede finnes pa skolen. Det poengteres at dette blir en viktig faktor nar
skolen skal ga til innkjap av nye lereverk. Informanten oppfatter at de som underviser i
sammfunnsfag og kunst og handverkslearerne star litt alene med ansvaret for a undervise i
barekraftig utvikling, og mener det er pa tide at det blir et mer gjennomfart og malrettet fokus
mot dette fra skolen som helhet. Redesign, gjenbruk, bruk og kast mentaliteten og
forurensninger er ting som blir nevnt i forbindelse med dette. I tillegg til drypp i noen

enkeltfag nevner informanten at det har vaert en ekskursjon til sgppelsorteringsanlegg i
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narheten for alle elever pa 4. trinn. Dette er noe lereren haper vil komme inn som et fast
opplegg for alle fremtidige 4. trinnselever. Informanten har selv jobbet med temabasert
leering, og har i den forbindelse valgt temaet vann. Det gjorde det mulig & komme innom flere
aspekter ved beerekraftig utvikling, sier leerer A. Avsluttningsvis blir det pekt pa at skolen
venter fint til det blir palagt fra gvre hold far det blir gjort noe strukturelt fra skolen sin side.
Det understrekes at det er flere enkle tiltak som kunne blitt gjort, seppelsortering nevnes som

ett av dem.

Lerer Bs oppfatning av hvordan det jobbes med baerekraftig utvikling pa denne skolen, er at
det kommer veldig an pa hvilke leerer som underviser, og hvilke trinn det undervises pa. Her
er det spesielt en av de andre informantene som blir nevnt, med tanke pa a lage gode
undervisningsopplegg om temaet. Informanten uttrykker at undervisningen i stor grad
pavirkes av personlig interesse pa dette punktet. Det lagt til side er det forelgpig kun plan om

a sette i gang sortering av sgppel fra skolen sin side ifglge informanten.

Informant Cs oppfattelse av denne saken er at det er lite undervisning som gar pa baerekraft.
Lereren hevder at det nok handler om at folk har leert seg en mate a jobbe pa. Leaerersamarbeid
og fellestid har ikke alltid den innvirkningen det burde hatt. | tillegg papekes det at
prosjektene i fellestiden aldri blir fullfert eller evaluert, sa informanten ser ikke noe nytte i

det. Kildesortering blir trukket frem som noe som far ufortjent mye oppmerksomhet.

Leerer D trekker som de gvrige informantene kildesortering frem i mgte spgrsmalet. Denne
informanten viser til at det sorteres plast og papir, og at det har blitt et fokuspunkt etter en
temauke som omhandlet kildesortering. Det blir ogsa grepet fatt i engasjementet til elevene.
Informanten kan fortelle at klassen den styrer har valgt & boikotte produkt som er utpreget

darlig for miljg og helse.

Leerer E kan fortelle at det har veert gjennomfgrt temauke som omhandler redesign og
gjenbruk av kleer. Elevene var veldig engasjerte i mgte med dette prosjektet, og informanten
synes budskapet kom godt frem gjennom undervisningen som ble gjennomfert. Ved spgrsmal
om det blir snakket mye om baerekraft med elevene svarer leerer E at det er litt tilfeldig. Om
elevene kommenterer noe fint ved klaerene til leereren, passer informanten pa a poengtere det

om klesplagget er arvet eller kjgpt billig pa en bruktbutikk.
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Leerer F sier at det blir undervist alt for lite i Beaerekraft. Det kommer ikke frem noen
eksempler pa at det har blitt tatt opp eksplisitt. Leerer G sier noe av det samme som lerer C,
det kommer an pa hvilke leerer som underviser, fordi det er ikke noe overordnet fokus fra

skolen sin side.

Noe som gikk igjen i samtalene med informantene var enigheten rundt fraveret av helhetlig
fokus pa baerekraft i skolen. Overvekten av informantene mente det hadde mye a si hvilken
leerer som har ansvar for undervisningen. De mente at leererens interesser for og kunnskap om
emnet var avgjgrende for hvordan og i hvor stor grad det ble implementert i opplaeringen.
Gjennomgaende var det konsensus rundt en manglende felles strategiplan pa omradet, og at
sveert lite ble gjort med mindre det ble palagt fra gvre hold. Leder 1 svarte pa spgrsmalet ved a
vise til arbeid som blant annet har blitt gjort i temauker. Lederen legger til at det i disse
undervisningssituasjonene dessverre ofte blir starst fokus pa aktiviteten. Eksemplene som ble
trukket frem var fokus pa resirkulering og brukte kler, samt besgk pa sgppeldynga.
Informanten sier at selv om det er fremme i bevisstheten sa blir det ikke ngdvendigvis et
fokus. Det har ikke veert en del av strategiplanen for denne skolen, og lederen kunne heller
ikke se at det hadde statt i tidligere strategiplaner. Det legges til at det nok blir et starre fokus

med den nye planen.

5.1.4 Undervisning om eller for baerekraftig utvikling
Som en del av vart teoretiske bakteppe bruker vi Sinnes™ (2017) teori om undervisning rundt

beerekraftig utvikling. Sinnes (2017) skriver at det er viktig at skolen er et sted hvor elevene
megter praksis som leerer dem a leve berekraftige liv. De skal ikke kun

utdannes om beerekraftig utvikling, de skal utdannes for det. | den forbindelse stilte vi
informantene vare spgrsmal om undervisningen som foregar i klasserommet og pa skolen
generelt gjenspeiler dette. Om det viste seg a ikke vaere tilfelle stilte vi spgrsmal om pa hvilke

mate dette kunne implementeres i undervisningen.

Leder 2 svarer her at det er viktig & oppdatere maten vi jobber pa, men vi far ikke frem noe
tydelig svar verken pa om det drives undervisning som kan knyttes til dette, eller pa hvilke
mate det eventuelt kan implementeres. Det blir sagt noe om at det er viktig med faktabasert
kunnskap, og et generasjonsskifte. Leder 1 sier at det ikke i serlig grad har blitt undervist

verken om eller for baerekraftig utvikling. Informanten sier at de leerer barna om prosesser,
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fakta og detaljer uten & sette det i en starre sammenheng. Dette mener lederen gjer at det for
elevene virker lgsrevet og uten kontekst. Det legges til at emnet bade er akutt og alvorlig, og
at det ma inn i skoleverket som en del av verdigrunnlaget. Det beskrives ogsa som noe som
kan virke samlende, sammen med temaene demokrati og medborgerskap, folkehelse og
livsmestring. Ettersom vi lever i et samfunn som er flerkulturelt pekes det pa at religion ikke
lenger vil kunne fungere som et samlepunkt, mens de nye emnene er noe vi kan enes om.
Videre understrekes viktigheten av a fa emnene inn pa en mate som gjar det tydelig for
elevene at det gjennomsyrer alle fag, og at det blir noe som oppfordrer til holdningsendring og

handling.

Leder 3 sier at dette er noe det i liten til ingen grad jobbes med pa den gitte skolen. Ved
spgrsmal om hvordan det i fremtiden skal legges til rette for at leererne kan jobbe pa denne
maten, sier informanten at det blir viktig a ta hensyn til at dette blir veldig tidkrevende for
lererne a sette seg inn i. Lederen sier at det nar det skal undervises for baerekraftig utvikling
er det en stor omlegging, og det ma veere en felles satsning pa dette. Det understrekes at det
fort kan bli til at det blir et lite delemne uten noe videre fokus. Dette fordi man lett kan ga inn
i det mgnsteret man har jobbet i hele tiden. Selv om det har blitt brukt mye fellestid pa dette,
mener lederen at det fort vil veere mulig a ga i den fellen. Det understrekes derfor at det er

viktig a starte med begrepene for & sgrge for at alle lzrerne er trygge pa hva de skal gjare.

Lerer A svarte pa spgrsmalene ved a si at dette egentlig er to sider av samme sak. Vi kan ikke
utvikle noe barekraftig uten a vite noe om hva det er, altsa vi ma forst skape et
kunnskapsgrunnlag ifglge informanten. Dette ma skje gjennom forskjellige innfallsvinkler i
alle fag, i og med at det er sa mange aspekter ved det. | mgte med spgrsmal om hvordan vi
eventuelt skal utfgre dette i undervisning sier informanten at vi ofte begynner i en snodig
ende. Vi jobber ofte med lgsninger far vi egentlig vet nok om problemet. Det pekes pa at det
nok er mange kunst og handverkslarere som har satt i gang med et redesign-opplegg uten a sy
detinni et tverrfaglig opplegg. Her ligger det muligheter for a samarbeide med andre fag,
som sammfunnsfag for a sikre en dypere forstaelse av det hele. Informanten gnsker a tenke at
pedagoger tenker i de baner nar de legger opp undervisning, men det uttrykkes usikkerhet
rundt om det faktisk skjer. For a komme tilbake til begrepene blir det sagt at informanten tror
vi ofte ender opp med a undervise enden om eller for barekraftig utvikling, men sjelden

sammen. Dette i den grad det blir undervist i det i det hele tatt.
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Leerer B trekker frem et eksempel fra en kollegas undervisningsopplegg. Her ble elevene bedt
om & ga ut og finne sgppel pa stranda far de skulle lage kunst av det. Sammen med kunsten de
laget ble de informert om halveringstiden pa de forskjellige materialene de bruker. Dette ble
ogsa presentert ved siden av kunstverket ved utstilling. Informanten peker pa dette som et
eksempel hvor det blir undervist bade om og for beerekraftig utvikling. Elevene matte ut og
gjere noe praktisk, noe som hadde verdi i seg selv. Ved & samle sgppel, gjorde de noe positivt
for miljget i naerheten av skolen. Samtidig leerte de mye om halveringstid, og de fikk laget et
flott kunstverk uten a bruke nye materialer. Til slutt ble de bedt om a videreformidle
kunnskapen gjennom en utstilling. Leerer B oppfatter dette som en lur mate & jobbe pa. for &

sikre leering for elevene.

Learer C mener det foregar lite undervisning om bzarekraft i det hele tatt. Informanten
papeker at det er mange ting man kunne gjort for a gi elevene muligheter for a gjare
barekraftige valg i lgpet av skoledagen. Lereren papeker imidlertid at det er mange tiltak som
egentlig ikke gir noe utbytte. Sortering av sgppel blir trukket frem i denne sammenheng som
unyttig fordi det meste sendes til forbrenningsanlegg i Sverige uansett. Samtidig brukes det
oppdrettslaks i mat og helse, noe informanten mener en av de minst miljgvennlige matvarene
man kan spise. Leaerer C uttrykker at det er vanskelig a gi oppleftende undervisning om
temaet, og mener elevene bgr fa innsikt i hvordan ting egentlig henger sammen. Informanten
mener inngangen til en dypere forstaelse av barekraftig utvikling burde starte med og ga
gjennom naturen. Hvis man sikter pa at elevene skal bli glad i naturen vil de kanskje utvikle
evne til & gnske & ta vare pa den. Det ma gjares skikkelig, med en gjennomgripende
forandring. Vi ma rette fokus mot det som virkelig betyr noe. Elevene ma fa kunnskap om alle
sidene ved saker, som for eksempel det at resirkulering er dyrt. Det kan ikke trekkes frem som
et prakteksempel pa berekraftig drift nar vi selger det vi har brukt tid pa a sortere til

svenskene for at de skal lage energi av det.

Leerer D mener det er lite undervisning for baerekraftig utvikling. 1 den grad det er
undervisning i emnet, er det om temaet og ikke for. Informant E kan peke pa at det har blitt
sydd forkler av gardiner kjgpt pa fretex. Det har ogsa blitt laget tennbriketter av
tarketrommel-lo, papir og kongler dyppet i talg. Det fremstilles ikke som store prosjekter,
men det har blitt knyttet opp mot baerekraft. Laerer F sier i mgte med sparsmalet at det ikke er

et enten eller sparsmal, men heller bade og. Informanten snakker om at det handler om a
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skape holdninger hos elevene. Det ma oppfordres til & spise opp maten, bruke ting til de er
utslitt i stedet for a kjgpe nytt. Det blir i liten skala for de minste, men med de starste elevene
kan man gjare mer. Det fremstilles som en krevende oppgave 4 ta fatt pa, og en vanskelig
balansegang i forhold til at det ikke skal bli for dystert. Laerer G mener det ikke blir gjort mer
for at elevene skal utdannes for en beerekraftig utvikling. Det ma gjeres flere konkrete ting

med elevene. Det trekkes frem et eksempel hvor elevene hadde fokus pa sgppel pa skolen og

ble oppfordret til & pavirke foreldrene hjemme.

For & oppsummere ser vi at leder 1 og 3 sier at det jobbes lite med utdanning for baerekraft.
Leder 2 var litt unnvikende og svarte ikke direkte pa sparsmalet, men ut i fra sasmmenhengen
fikk vi inntrykk av at det var en positiv innstilling til & sette i gang arbeid med skolen som
arena for barekraftige valg, for gyet. De to andre informantene var mer samstemte og kunne i
starre grad skissere en plan for hvordan det kunne settes i gang arbeid. Det fremstilles som et
viktig fokuspunkt som kan virke samlende, men som ogsa kan by pa utfordringer. Leder 3
trekker frem at vi ma passe pa at leererne far en god nok forstaelse av begrepet til & ga inn i det
nye, fremfor a falle tilbake i gamle vaner. Blant leererne var det ogsa sprik i forhold til
hvordan de selv jobbet med bzerekraft, og i hvilke grad de hadde tenkt gjennom hvordan det
burde gjeres knyttet opp mot best mulig leering for elevene. Larer A og C utmerket seg som
informantene som i stagrst grad hadde tenkt gjennom dette i sin egen undervisning. Her
uttrykkes det bekymring for at pedagogene ikke alltid tenker helhetlig og ser flere aspekter
ved saken nar det undervises i det. Det kommer frem at det nok ofte blir gjennomfart
undervisning enten om eller for beerekraftig utvikling, sjeldent begge. Laerer F mener ogsa at
dette ikke er et sparsmal om enten eller, men bade og. Alt i alt ser vi en positiv holdning til &
drive undervisning for berekraftig utvikling, og det uttrykkes at dette er noe larere, ledere og

skolen som helhet ikke bar ta lett pa. Det trengs en gjennomgaende endring.

5.1.5 Det tverrfaglige temaet Baerekraftig utvikling
Her la vi frem for informantene hvordan beerekraftig utvikling kommer til & prege den nye

lereplanen, spesielt med henblikk pa de tverrfaglige temaene som skal gjennomsyre alle fag.
Deretter stilte vi dem sparsmal om hva de tenkte om dette. Leder 1 svarer at dette hares fint
ut, spesielt med tanke pa at det kommer inn som en del av verdigrunnlaget til skolen. Det sies
at miljolere var noe alle tok da informanten begynte som leerer, og at det ble oppfattet som

noe skolen skulle drive mye med. Dette var i forbindelse med Brundtlandkommisjonen. Da
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det kom nye leereplaner virket det som om det var glemt i fglge lederen. Leder 2 sier
innledningsvis at dette er kjempebra. Videre blir det sagt at dette kan bidra til 2 oppdra den
kommende generasjonen pa en god mate. Leder 3 er ogsa positiv. Informanten sier at det
tvinger oss til bakvendt planlegging, og at man ma bruke den overordnede delen mer aktivt.
Det blir ogsa pekt pa at temaet baerekraftig utvikling, sammen med folkehelse og livsmestring,
og demokrati og medborgerskap kan vere et godt utgangspunkt for a drive med temabasert

undervisning. Hele aret ber i starre grad legges opp pa forhand.

Leerer A er positivt innstilt til det nye tverrfaglige temaet. Informanten sier at dette kanskje er
det som skal til for a fa en langvarig holdningsendring,det er ikke nok a plukke sgppel rett far
17. mai, eller sy om klzr bare fordi vi har det i kunst og handverk akkurat den maneden.
Lerer B er ogsa positivt innstilt til de nye planene. Informanten mener det blir lettere a fa det
mer helhetlig inn i undervisningen nar det kommer som et tverrfaglig tema som skal
gjennomsyre alle fag. Lerer C er litt mer nglende i svaret sitt. Informanten sier etterhvert at
det kommer helt an pa i hvor stor grad skolen er villig til & satse. Det blir trukket frem et
eksempel fra et tidligere arbeidsforhold ved en ungdomsskole, hvor det var gitt midler til & ha
en stor skolehage. Dette settes i sammenheng med at man skal gjere noe konkret og fornuftig
som har et mal i seg selv. Det er ikke nok & bare snakke om det i timen uten direkte kobling til
praksis. Det betyr at man eventuelt ma endre maten man ser pa ting, bruker arealene pa en ny
mate. Laerer D tenker dette er et viktig tema, og informanten gnsker mer temabasert
undervisning. Man kan regne pa utslipp, lese tabeller og grafer, og sa videre. Nar vi har disse

tverrfaglige temaene gjer det det mulig & std lengre i temaene i stedet for & haste videre.

Lerer E sier at dette egentlig har statt lenge, med det duglige mennesket, at man ikke bare
skal leere norsk og matte, men veere samfunnsnyttig. | den forbindelse mener informanten det
er viktig a leere & veere bevisst om hvordan man takler livet, i forhold til baerekraft. Det stilles
spgrsmal ved hva som er viktig. Samtidig blir det enda mer & ta inn i skolen, selv om tanken
er at man skal kutte ned pa malene og jobbe mer tverrfaglig. Leerer F innleder med a si at
dette blir interessant. Informanten mener temaet beaerekraftig utvikling ferst og fremst er
interessant i et samfunnsfaglig perspektiv. Grunnen til dette er at vi i Norge star for en livsstil
som ikke er baerekraftig i det hele tatt. Hvis vi skal selge inn budskapet om en baerekraftig
fremtid til vare elever krever det mer enn bare en liten endring. Om resten av verden skulle

levd pa bare 30% av det vi forbruker i Norge i dag, sa hadde vi ikke eksistert noen av oss, i
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falge informanten. Videre blir det sagt at det er lett for oss her Norge a sitte pa var hgye hest
og snakke om berekraft, og fortelle om hvor flinke vi er til & kjare el-bil. Samtidig er det ikke
kapasitet til at alle i verden skal kjgre elbil med tanke pa blant annet produksjon. Det at
beerekraftig utvikling skal komme tydeligere frem i den neste leereplanen er definitivt
hayaktuelt, men leerer F er usikker pa hvilke retning det kommer til & ga i. Leerer G mener
dette kommer til & bli veldig spennende. Det oppfattes likevel som litt uhandgripelig. Det blir
trukket frem at det har blitt gitt litt kursing rundt den nye overordnede delen av lereplanen,
men at det enna er usikkert hvordan det blir i de enkelte fagene. Informanten mener det er et
tema som lett engasjerer elevene, men at det lett blir forskjellig praksis i ulike kommuner og

pa forskjellige skoler.

Vi ser at det gjennomgaende er en positiv innstilling til baerekraftig utvikling som tverrfaglig
emne i den nye lereplanen. Learer F skiller seg ut med tanke pa at denne informanten er
skeptisk til hvordan vi skal kunne gi opplgftende undervisning om emnet med den livsstilen vi
forer i Norge i dag. Leerer A trekker frem at dette kanskje kan bidra til en langvarig

holdningsendring.

5.1.6 Implementering av den nye leereplanen
Vi stilte lederne spgrsmal om hvordan de tenkte vi best mulig kunne implementere den nye

lereplanen. Leder 1 trekker i den forbindelse frem at overordnet del na kommer far
fagplanene. Tidligere har alle delene av laereplanene blitt fornyet pa en gang, og da mener
informanten at hovedfokuset har ligget pa fagplanene. Denne gangen er det positivt at leererne
har anledning til 4 jobbe med den overordnede delen for de “laser” seg 1 fagplanene. Leder 2
fokuserer mer pa det didaktiske, og mener det er viktig a starte med forkunnskapene til
elevene. Det papekes at dette er noe leererne kan leere sammen med elevene. Leder 3 sier at
det ikke er laget noen plan for hvordan det skal implementeres enda, men informanten ser
frem til & sette i gang med dette arbeidet. Lederen ble deretter spurt om den hadde noen tanker
om hvordan dette kan gjeres. Informanten svarte at det er litt todelt. Pa den ene siden skal
leererne sette seg inn i mye av dette nye pa egenhand, spesielt i sine egne fag, mens pa den
andre siden skal det bli et felles lgft. Hvis vi skal jobbe tverrfaglig og lage undervisning som
virker helhetlig for for elevene hjelper det ikke om vi sitter hver for oss og arbeider.
Informanten mener det er viktig at vi ikke lar det vere opp til enhver a finne ut av det pa

egenhand, men at det legges opp en god strategi for hvordan dette skal implementeres.
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Ut i fra de svarene som ble gitt fra lederne ser vi at det ikke var noen klar og tydelig plan pa
daveerende tidspunkt for hvordan de nye planene skal implementeres. Leder 1 kommer med et
viktig poeng som er at overordnet del kommer far fagplanene. Leder 3 legger vekt pa at vi ma
legge en plan som gjer at det blir en overgripende endring. Leder 1 fokuserer pa at vi bar

begynne med arbeid i klasserommet far vi fokuserer pa planene.

5.1.7 Fgler lzererne seg rustet til & undervise i temaet?
| forbindelse med at lederne ble spurt om hvordan de planlegger a implementere de nye

planene, ble lzererne spurt om de faler seg rustet til & undervise i de nye tverrfaglige temaene.
Lerer A svarer innledningsvis nei pa dette sparsmalet. Informanten papeker imidlertid at det
er en del av arbeidsavtalen a holde seg faglig oppdatert. Dette gjelder bade lereplaner og
lesing av nyere forskning. Larer A mener vi kommer til kort med tanke pa lesing av
forskningslitteratur. Noen ganger blir det lagt til rette for det, ved at leererne blir bedt om &
lese noe i forbindelse med fellestiden. Utenom disse tilfellene mener informanten det er fa
som leser nyere forskning, og det poengteres at det derfor er en viktig prosess a velge ut hva
som jobbes med i fellestiden pa skolen. Lerer B sier at det til na ikke har veert fokus pa
beerekraftig utvikling fra skolen sin side. De har heller ikke hatt noe nevneverdig plass i
utdanningen. Learer C star i en serskilt posisjon pa grunnlag av hvilke utdannelse informanten
har. Leereren fgler seg rustet til & undervise om beerekraftig utvikling, men har ikke opplevd at
det har veert fokus pa det fra skolen sin side. Frem til na har det veert opp til hver enkelt a sette
seg inn i det. Leerer D faler seg i utgangspunktet rustet til & undervise i temaet, men opplever
det som vanskelig presentere lgsninger fordi det er sa mange diskusjoner rundt det. Laerer E
folte seg ikke rustet til & undervise i det, spesielt med tanke pa at informanten fgler det er sa

mange forskjellige signaler rundt menneskeskapte klimaendringer. Larer F svarte

blankt nei pa sparsmalet. Informant G faler seg heller ikke rustet til & undervise i temaet.

Informantene var altsa delt i spgrsmalet om de faler seg rustet til & undervise i baerekraftig
utvikling. Noen fglte seg rustet, andre synes det var vanskelig og noen svarte at de ikke fglte
seg rustet. Et fellestrekk for dem alle var at de ikke hadde fatt noe oppleering eller informasjon

om dette fra skolen sin side. Det var i stor grad noe de har vert ngdt til & sette seg inn i pa
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egenhand hvis de var interessert i & undervise i det.

5.1.8 Oppleves forskningen som omhandler menneskeskapte klimaendringer som entydig?
Pa spgrsmal om forskningen pa feltet om klima og miljg oppleves entydig, svarer leder 1 at

det oppfattes som at det er enighet om at endringene vi ser na er menneskeskapte.

Forskningen rundt baerekraft generelt virker entydig i falge informanten.

Leder 2 mener folk viser til veldig forskjellig type forskning. I den sammenheng blir det nevnt
at noen sier det var kaldere far, noen mener batteriene pa elbiler er verre for naturen enn
dieselbiler og at det kreves mye for & produsere batteriene og bli kvitt dem igjen. Informanten
mener det er viktig at det som er riktig kommer frem. For & komme tilbake til kjernen av
spgrsmalet ble det her stilt et oppfalgingssparsmal. Vi spurte her om det stille ekstra krav til
lererne nar de skal navigere i forskningen pa feltet. Her kommer det frem at Leder 2 tenker
det vil veere vanskelig a fa et overblikk. Informanten tenker det er viktigst & vite noe om hva
begrepene inneholder til 3 begynne med. deretter kan man prgve a finne ut det andre sammen

med elevene. Dette mener lederen er en god metode.

Leder 3 er innledningsvis usikker pa hvor man kan finne informasjonen, men mener at
ledergruppen har et serlig ansvar i den forbindelse. Dette mener informanten er viktig med
tanke pa at de ma kunne vere en stgtte for leererne i dette arbeidet. Informanten papeker at du
alltid vil finne en forskningsrapport som statter ditt syn, og her er det viktig a holde tunga
beint i munnen. Leder 3 mener ogsa at udir kan vere en god stette. Det beskrives som en
uvant situasjon nar vi ikke ngdvendigvis sitter med fasiten, og at vi ikke ma veere redd for a be
om hjelp. Informanten legger til at forskning sjeldent er entydig. Det papekes fra informanten
at hen ikke har lest mange forskningsartikler som omhandler klima og miljg i forkant av
intervjuet. Informasjonen leder 3 sitter med for gyeblikket er i stor grad bygget pa inntrykk
gitt av media. Det papekes at det er en del interessekonflikter som er motstridende, og at det
virker som at disse ofte far mer oppmerksomhet enn forskningen. Lederen trekker frem
vindmgller som et eksempel. Her sier informanten at det blir et stort fokus pa hvordan

vindmgllene ser ut, fremfor forskningen. Skolen ma se det store bildet i slike situasjoner.

Laerer A sier at forskningen om klima og miljg helt sikkert er lett tilgjengelig, men at det

forelgpig ikke er noe skolen eller kollegiet har prioritert & lese seg opp pa. Fokuset har ligget
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andre steder, og informanten har ikke inntrykk av at dette er noe folk er veldig opptatt av. Det
er ikke mangel pa forskningsrapporter eller undervisningsmateriale i falge leerer A, det star pa
tiden leererne har til disposisjon. Leerer B kjenner ikke til noe forskning om temaene klima og
barekraft. Informanten tenker likevel at det fullt mulig & finne troverdig informasjon uten for
mye bryderi. Det papekes at mange av leerebgkene skolen har er 10 ar gamle, og at de derfor
kan veere utdaterte nar det kommer til kunnskap om noe som i sa stor grad er i endring.
Informanten mener ogsa at man ma vare Kritisk til hvor man henter informasjon. Dette
spesielt med tanke pa at forskning av og til kan vaere sponset av organisasjoner med

interesser.

Det er viktig a vite hvem som star bak den forskningen man lener seg pa. Informanten mener
FNs klimapanel er en reliabel kilde, mens klikkbaserte nettider omtales som kilder som kan ha
andre interesser enn a vise en forskningsbasert sannhet. For & komme tilbake til
hovedsparsmalet stilte vi det en gang til, og da svarer informanten at forskningen egentlig
virker entydig, men at det er mange som har en agenda, og at det derfor stilles krav til dem

som skal finne frem til riktig forskning.

Dette peker laerer B pa at er ekstra utfordrende for elevene nar de skal finne informasjon pa
egenhand. Lerer C har en lignende holdning til informant B. Det sies at det er mange som har
en agenda med det den informasjonen de sprer. Informanten peker pa at sosiale medier gjar
det lett & spre informasjon til mange uten at det ngdvendigvis er forskningsbasert. Laerer C
synes selv at forskningen er entydig, men har stor forstelse for at andre kan finne det
vanskelig & navigere i den informasjonen som ligger tilgjengelig pa nett. Laerer D svarer nei
pa sparsmal om forskningen virker entydig. Informanten virker usikker pa hva det ligger i at
forskningen er entydig. Det blir sagt at forskerne er 99% enige om at klimaendringene er

menneskeskapte, men det stilles spgrsmal ved om det betyr at forskningen er entydig.

Lerer E virker relativt sikker pa at forskerne er enige, men det trekkes frem at det finnes
mange klimafornektere. Informanten virker usikker pa hva man kan kalle forskning. Det blir
sagt at det ikke er helt entydig i og med at ikke alle er enige. Lerer F opplever det som
entydig. Informanten legger til at hen tenker at klimaendringene er helt uproblematiske for
jordkloden, det er menneskene som er truet av sin egen oppfarsel. Leerer G sier at den virker

entydig ndr det gjelder de store tingene, men at det ikke alltid er like tydelig hva som er det
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starste problemet. Det kommer frem at informanten ville veert forsiktig med & snakke om
klima og miljeg hvis det var foreldre i elevgruppen som var klimaskeptikere.

Blant lederne ser vi at leder 1 oppfatter det som entydig. Det kan virke som at Leder 2 ikke
helt klarer & gripe hva vi egentlig sper om, sparsmalet blir ikke besvart. | forbindelse med
spgrsmal om forskningen viser lederen til det som kan virke som utsagn fra enkeltpersoner,
som forskning. For & svare pa vart eget spgrsmal virker det som denne lederen ikke oppfatter
forskningen rundt klima og milje som entydig. Den siste lederen er ogsa usikker, men det kan
virke som om denne informanten tenker at det er enighet rundt forskning i klima- og
miljesaker. Blant leererne er det flere som er usikre pa om de oppfatter forskningen pa feltet

som entydig.

Leerer C og F er de informantene som skiller seg ut i forhold til at disse leererne mener det er
ganske entydig forskning, men at man kan bli forvirret om man ikke sjekker kildene sine
skikkelig. lzerer A og B ser ut til & vaere litt mer usikker pa hvor man kan finne forskning, men
at det nok ikke er sa vanskelig hvis man farst prgver. Laerer D og E virker litt usikre pa
begrepene, forskning og entydig. Informant E sier her at man kan mene det ene eller det andre,
sa vi tolker det som at forskningen ikke er entydig. Lerer G sier farst at forskningen virker
entydig, men legger senere til at hen ville veert forsiktig med a snakke om klima med elevene

hvis det var foreldre i elevgruppen som var klimaskeptikere.

4.1.8 Klimaendring som politisk tema
Det var av interesse for oss a finne ut om informantene opplevde klimaendringene som et

politisk tema. Grunnen til dette var at vi gnsket & finne ut om de sa det som noe det var
legitimt & veere for eller imot, framfor noe faktabasert vi burde undervise elevene om. Hvis
dette temaet oppfattes som politisk betyr det at vi star i fare for a drive

med indoktrinering fremfor undervisning i noe som det er konsensus blant forskerne om at er

vitenskapelig bevist.

Leder 1 oppfatter det som at det er lite diskusjoner rundt klimaendringene pa skolen, men
samtidig har de heller ikke politiske diskusjoner pa arbeidsplassen. Her stiller vi et
oppfelgingssparsmal om hvorvidt informanten tenker det er et tema som hgrer hjemme i
skolen. Lederen svarer her at det er en stor diskusjon rundt klimaendringene i samfunnet.

Informanten papeker at det er kollegaer pa huset som har som prinsipp at egne meninger og
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preferanser ikke skal komme frem med elevene. Informanten sier at noen mener de er
menneskeskapte, mens andre mener de ikke er det, selv om det virker som at feerre og feerre
mener endringene ikke er menneskeskapte na. Informanten avslutter her med & si at det helt
klart er politisk. Her falte vi ogsa et behov for a stille et oppfalgingssparsmal. I og med at
informanten sier at temaet helt klart er politisk gnsket vi a finne ut om lederen i den
forbindelse tenker at dette gjar det vanskelig a ta det inn i skolen. Lederen svarer at leerere og
ledere ma vekte sine ord, og at dette ogsa gjelder i andre fag, som KRLE. Du skal ikke preke,
det samme gjelder her, i fglge informanten. Leder 2 svarer innledningsvis nei pa spgrsmalet.
Deretter blir det sagt at det kommer veldig mange signaler i forhold til hvordan man skal lgse
ting. Her mener informanten at det er viktig at man star opp for det man tror pa selv. Det blir
0gsa nevnt at noen mener det ene mens andre mener det andre. Leder 3 tenker at klima og
baerekraft er et tema som har blitt diskutert mye i politikken, men at det i seg selv ikke er et
politisk tema. Kollegiet er satt sammen av mange ulike mennesker med forskjellige
holdninger og meninger, men i denne saken ma vi sta sammen som skole. Det som blir
diskutert er jo lgsningene, og der er det mange forskjellige vinklinger. Informanten mener at
diskusjonene som pagar i politikken ogsa kan vaere bra i forhold til at de forskjellige

holdningene kommer frem i lyset.

Leerer A tror den oppvoksende slekt ikke er i tvil om at klimaendringene er menneskeskapte,
og at Norge generelt ikke har en tradisjon for & skyve fra seg ansvar pa den maten, slik som
Donald Trump gjer i USA. Innledningsvis sier informanten at klimaendringene ikke er
politisk nok. Det som legges i dette utsagnet er at leereren mener velferd og utvikling alltid
kommer foran ekte klimavalg. Grunnen til dette er at Norge ikke enna har hatt kniven pa
strupen med all naturen, nok vann om sommeren og god gkonomi. Her fglte vi behov for a
folge opp med a stille spgrsmal om informanten tenker at klimaspgrsmalet er politisk i den
grad at det er legitimt & enten veere for eller imot. Informanten er nglende i svaret, og sier at
den egentlig ikke faler det. Det legges til at laereren har vanskelig for a sette seg inn i hvorfor
man skulle veere imot dette, og at det ville oppfattes som ganske ignorant. Informanten sier at
man ma vaere ganske uvitende om man ikke tror at var menneskelige aktivitet, var

velstandsgkning ikke har noe med klimaendringene a gjere.

Leerer B sier at den tenker dette er noe alle laerere og alle personer sitter med en personlig

mening som klimaendringene er menneskeskapte eller ikke. Det vil igjen gjere det enten
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lettere eller vanskeligere & undervise om temaet. Informanten uttrykker at det er vanskelig &
undervise i emner hvor man kan pavirke elevene med sine egne meninger. Det virker som om
informanten synes det er vanskelig a la veere a si imot om elevene sier at klimaendringene
ikke er menneskeskapte, men at leereren likevel holder igjen fordi den oppfatter det som sine
egne meninger som ikke skal presses pa elevene. Informanten prgver heller a vri det inn pa
det den tenker er rett uten a si imot eleven direkte. Her velger vi a sparre informanten hva den
baserer det den oppfatter som rett pa. Svaret vi far er at forskningen viser at det gar galt, og at
enten det er menneskeskapt eller ikke s ma vi gjgre noe. Vi stiller enda et
oppfalgingsspersmal. Denne gangen sper vi om det ikke er kontroversielt & ha om
klimaendringer i skolen i det hele tatt, om det er politisk. Informanten svarer her at den er enig
med dette. Da spar vi om hva informanten tenker om at beaerekraftig utvikling kommer sa
tydelig frem i den nye laereplanen. Larer B svarer da at det er veldig positivt at det skal inn i

skolen.

Leerer C synes ikke klimaendringene er et politisk tema. Informanten papeker at det finnes
forskning som viser at de ikke er menneskeskapte, men at om du gar den forskningen i
semmene vil det nok vise seg at det meste av den ikke er reliabel. Uansett er det stor nok
andel som viser at klimaendringene er menneskeskapte til at det er konsensus rundt dette i
verdenssamfunnet. Samtidig er det ikke veldig opplaftende & undervise i dette nar vi er en
oljenasjon som er avhengig av a fortsette & pumpe opp olje for & holde gkonomien i gang.

Informanten tviler pa at vi er villige til & sette klimakrisen foran var egen velferd.

Leerer D sier fgrst at den absolutt oppfatter klimaendringene som et politisk tema. Senere blir
det sagt at klimaendringene i seg selv er faktiske og at forskerne er enige pa den fronten. Pa
den maten mener informanten at det ikke er et politisk tema, det er sannheten, sier lareren.
Ved spgrsmal om hvorvidt temaet hgrer hjemme i skolen svarer informanten ja, det angar jo
oss alle. Laerer E sier klimaendringene er politiske fordi de stadig er et tema i politikken. Nar
vi stiller oppfalgingsspgrsmal kommer det frem at informanten mener dette i forhold til at alle
partiene har noe om klima i partiprogrammet sitt. Leereren knytter sparsmalet opp mot
avgifter pa fly og bensin, blant annet. Leaerer F mener at klimademonstrasjonene blant annet er
noe skolen burde tatt tak i. Informanten mener det var dumt at det ikke ble gjort pa den skolen
leereren jobber pa. Ut i fra dette utsagnet tolker vi det som at informanten mener at klimasaken

ikke er politisk, og at den har en tydelig plass i skolen. Lerer G sier at det er politisk.
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Informanten sier noen mener det er menneskeskapt mens andre mener at det ikke er det. Det
legges til at det virker som faerre nd mener at det ikke er menneskeskapt, men at det helt klart

er politisk. Dette mener informanten at gjer det utfordrende a ta det inn i skolen.

[ arbeidet med dette spgrsmalet oppdaget vi at Leder 1 oppfatter klimaspgrsmalet som
noe man kan mene noe om, ikke noe som er naturvitenskapelig bevist. Lederen sier
direkte at det helt klart er politisk. I tillegg sidestilles undervisning om miljg og klima
med undervisning i KRLE, pa den maten at man ikke skal preke, altsa legge sine egne
holdninger over pa elevene. Leder 2 sier fgrst at klimaendringer ikke er et politisk tema,
men ut i fra svaret om at man ma sta opp for det man mener selv, kan det tolkes som at
dette er et tema man kan mene noe om. Hos leder 3 virker det som at temaet ikke
oppfattes politisk, men at det heller har veert mange politiske diskusjoner rundt det. Det
sies likevel at de politiske diskusjonene kan fa frem ulike holdninger, og det er litt
usikkert om det her menes holdninger rundt de mulige lgsningene pa klimaproblemet
eller om det menes holdninger rundt om klimaproblemer er menneskeskapt eller ikke.
Leerer A mener ikke at klimaproblematikken er et politisk tema, og har vanskelig for a
sette seg inn i en tankegang hvor klimaendringer ikke er menneskeskapt. Laerer B
oppfatter det helt tydelig som et politisk tema man kan mene noe om, altsa veere for eller
i mot. Det virker her som at informanten fokuserer mest pa at dette er et problem som
ma lgses uavhengig av hvorfor og hvordan det har oppstatt. Samtidig ser vi at
informanten ville latt det prege undervisningen ved at man i sa tilfelle ikke skulle lagt
sine egne holdninger over pa elevene. Laerer C mener det ikke er et politisk tema, og at
forskerne er sa sikre som de kan bli pa at dette er menneskeskapt. Informanten har ikke
tro pa at vi i Norge kommer til d sette klimasaken foran var egen velstand. Larer D sier
farst at klimasaken er politisk, men ut i fra de svarene som blir gitt etterpa oppfatter vi
det som at lzereren egentlig mener det er enighet blant forskere, og at det er et tema som
hgrer hjemme i skolen. Det kan virke som om laerer E misforstar spgrsmalet, og vi fgler
ikke vi kan si hva informanten mener uti fra de svarene vi fikk. Det er en lignende
situasjon med leerer F, men her mener vi d kunne se at informanten ikke tenker at saken
er politisk, og at klima og miljg skal ha en plass som tema i skolen. Leerer G skiller seg ut
som den informanten som tydeligst mener at temaet er politisk og ikke har en plass i

skolen.
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5.1.9 Skolesjefens avgjarelse
| forbindelse med klimasaken har det i lgpet av 2019 veert en rekke skolestreiker for barn og

unge. | en av kommunene vi har utfert undersgkelsene vare i valgte skolesjefen a gi palegg
om at skolene og leererne ikke skulle nevne noe om streikene til elevene. | forbindelse med
dette gnsket vi a stille noen av informantene vare spgrsmal rundt hva de tenker om at det

kommer et slikt palegg fra gvre hold. Betyr det at klimasaken ikke har noe i skolen a gjare?

Dette var vi interessert i a finne ut av.

Leder 1 hadde i en slik situasjon falt at hen matte veere lojal mot skolesjefen. Informanten
hadde ogsa kjent pa at skolen matte tatt et standpunkt i forhold til dette, ikke utifra hva
skolesjefen sier, men ut i fra hvorvidt det skal oppfordres til streik eller la elevene selv velge
om de vil vere lovlydige. Lederen mener streikingen ogsa hadde mistet sin hensikt om skolen
sa at det var streik et gitt tidspunkt pa dagen. Her valgte vi 8 komme med en
tilleggskommentar om at det virket som at streiken ikke en gang skulle tas opp som tema.
Informanten er enig i at det ville blitt en form for sensur. Det pekes ogsa pa at dette kunne
veert veldig annerledes i en annen situasjon om streiken omhandlet noe skolen ikke kunne sta
inne for. Informanten innrgmmet at man fort kunne blitt redd for a oppfattes som for politisk
pa venstresiden hvis man tok opp at det var streik om klima, og lot veere a ta det opp hvis

eksempelvis Fremskrittspartiet vil ha en bompengeaksjon.

Leerer A synes det var en veldig rar avgjgrelse a ta, og det beskrives som en utidig styring av
ytringsfriheten, eller en mate a tilslgre aktuelle stramninger i samfunnet. Det beskrives som en
realitetsfjern leerestil. Leerer D tenker at det var synd at skolesjefen valgte a ta en slik
avgjarelse. Informanten ville likevel regnet med at noen av elevene ville komme til a nevne
det. Det handler ikke om & oppfordre til streik, men a bruke det som skjer i samfunnet inn i
undervisningen for a skape forstaelse. Det blir stilt spgrsmal ved hva som er lererens mandat,
i og med at informanten mener dette ligger innenfor i forhold til det miljgbevisste mennesket i
LKO6 (2006). Laereren ser pa dette som en helt utmerket anledning til & fa i gang en diskusjon
blant elevene. Det skal absolutt ikke oppfordres til streik, men fortelle om hva som rgrer seg,
hva som utlgser dette og hva konsekvensene kan bli. Det far vaere elevenes eget valg om de

gnsker a delta i streiken eller ikke.
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Leerer F sier at det virker som om skolesjefen er redd for at elevene skal far for mye fraveer,
og ikke tenker pa sakens kjerne. Informanten legger til at i og med at skolene selv ikke har
bestemt dette er de heller ikke pliktig til & opplyse om at det gar an & “skulke” pé fredag. Her
stilte vi et oppfalgingsspgrsmal om hvorvidt lereren ville informert om streiken pa en
ungdomsskole eller en videregaende skole, i og med at informanten jobber pa en barneskole.
Informanten sier nei, ikke ngdvendigvis. Laereren hadde imidlertid regnet med at det ville
veert stgrre sjanse for at temaet kom opp i undervisningen fra elever pa hgyere klassetrinn. Da
hadde det ikke veert noe problem a diskutere det. Informanten avslutter med a si at hen ikke
hadde oppfordret til det fordi hen hadde forholdt seg til skolens regler. Det hadde heller ikke
veert aktuelt & ta det opp fordi det kunne blitt tolket som en oppfordring. Det matte de funnet
ut pa egenhand. Laerer G sier at hen hadde hatt forstaelse for det. Informanten sier at de kunne
lagt streiken til kl 14 for eksempel, slik at elevene var ferdig pa skolen. Litt av poenget med
en skolestreik er jo kanskje at det er i skoletiden, men informanten tenker at det uansett ikke
er sa relevant for barneskoler. Avsluttningsvis sier informanten at hen lurer pa mandatet til
leererne oppi dette. Dette er jo aktuelt pa lik linje med alt annet som foregar i samfunnet.
Lerer G mener i safall at dette er en debatt som ogsa ber tas av skolen. Ikke ngdvendigvis

ved a oppfordre til streik, men ved a fortelle hva som rarer seg.

Leder 1 er tenker i denne situasjonen at det ville veert best a falge skolesjefen sin tilradning i
en slik situasjon. Pa samme tid blir klimastreiken sidestilt med en bompengeaksjon satt i gang
av Fremskrittspartiet. Leaerer A reagerte pa en slik type avgjgrelse med a si at det var en utidig
mate a styre ytringsfriheten pa, og at tilslgrer stramninger i samfunnet. Lzarer D var enig i at
dette var en dum avgjerelse i forhold til de mulighetene som ligger i a ta det opp. Leerer F
oppfatter det som om skolesjefen er redd for at det blir for mye fravaer, mens leerer G ville hatt
forstaelse for avgjerelsen. Samlet sett ser vi at leererne vi stilte sparsmalet til var litt tenkende
nar det kom til om skolesjefen kunne ta en slik avgjarelse. De var likevel delt i forstaelsen av
palegget. Lederen skilte seg ut som den som var mest skeptisk til a ikke faglge det skolesjefen
sier, og det var ogsa den informanten som sidestilte klimastreik med en politisk aksjon som

ikke bygger pa “alles beste”.

Med denne undersgkelsen har vi som mal & kunne bidra til & belyse hvilke tilnaerminger til
beerekraftsbegrepet som ligger til grunn i den norske skolen, og eventuelt hvordan dette
pavirker opplaringen i positiv og/eller negativ retning. Videre har vi formulert tre

forskningsspgrsmal som vi gnsker a fa svar pa underveis i undersgkelsen
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En av informantene sier i forbindelse med dette sparsmalet at det ikke er vits & plukke sappel
hvis vi hater hverandre. Dette opplevde vi som en oppsiktsvekkende innstilling til

begrepet. Om vi ser naermere pa utsagnet finner vi at det ligger til grunn en tanke om tiltak
for miljget er underordnet mellommenneskelige relasjoner. Ut i fra det mener vi & kunne lese

at informanten ikke legger til grunn at naturen har en egenverdi.

6.0 Presentasjon og analyse av funn i dokumentanalyse
I denne delen av avhandlingen presenterer vi en dokumentanalyse av laereplaner fra L97 og

frem til den kommende lzreplanen (LF20). Vi starter med a kort gjere rede for M74, far vi
gar over til M87 og R94. Deretter vil vi foreta en analyse av i hvilke grad baerekraft eller
fokus pa milje, natur og klima forekommer i generell del av Leereplan 1997 (L97) og
Leereplan Kunnskapslaftet 2006 (LKO06). Til slutt vil vi gjgre en grundigere analyse av
hvordan begrepet baerekraft opptrer i den nye lereplanen Laereplanverket Fagfornyelsen 2020
(LF20). Her vil vi begynne med & se pa den overordnede delen. Selv om det tidligere er gjort
mange analyser av lereplanene der det er sett pa hvor begrepet barekraftig utvikling
anvendes i leereplanene, gnsker vi a se naermere pa hvilke tilnerminger til begrepet som ligger

til grunn.

Var studie baserer seg i stor grad pa de to siste leereplanene, ettersom det er de som er mest
relevante for vare informanter med tanke pa at de i hovedsak har jobbet som lzrere under
LKO06, og kommer til & matte forholde seg til LF20 nar den trer i kraft. Vi har likevel valgt &
se pa om og i hvor stor grad temaet beskrives i tidligere styringsdokument i tillegg, fra 70-
tallet og frem til L97. Grunnen til dette er at vi gnsker & kartlegge utviklingen fra det farst ble
et tema, og se hvilke perspektiver temaet fremstilles gjennom i de ulike leereplanene.

I motsetning til funnene i intervjuene vare, velger vi her a drgfte funnene opp mot teori
underveis i fremleggingen. Grunnen til dette er at det senere vil gjare det lettere for oss a se
lereplanene i lys av teori opp mot funnene i intervjudelen. Det finnes mange som har sett pa
og analysert lereplanene, deriblant Straume (2017). Vi velger likevel a analysere planene her,
fordi vi gnsker a se Sinnes (2017) sine begrep gkosentrisk og teknokratisk
baerekraftsperspektiv, og Naess og Majlenders (2007) dypgkologiske tenkemate opp mot
planene. Vi har som mal a avdekke hvilke tilnzrming til begrepet som ligger til grunn. Det er

ogsa relevant for oss a se de tidligere planene opp mot informantenes svar i intervjuene for a
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kartlegge om praksisen deres gjenspeiler den navaerende leereplanen, eller om de forholder seg
til noen av de tidligere leereplanene. Hvis det er tilfelle, blir sparsmalet i hvilke grad dette

forekommer.

6.1 M74
Miljg- og naturvern ble introdusert som et obligatorisk tema for farste gang i Mgnsterplanen

av 1974 (M74). Introduksjonen av miljg- og naturvern pa dette tidspunktet ser vi i lys av
stramningene i samfunnet pa den tiden. 1 1972 avholdt FN sin fgrste miljgkonferanse, og i
forbindelse med det skrev Norge under pa flere traktater som forpliktet til at baerekraft- og
miljgemner skulle vere en tydelig del av utdanningen (Sinnes, 2017). Allerede pa 60-tallet ble
“miljopedagogikk” etablert som et eget fagfelt (Straume, 2017). Dette skjedde som et svar pa
datidens miljgproblemer, noe som var et like aktuelt samfunnsproblem da som det er i dag.
Problemene som trigget dette tydelige fokuset pa miljg dreide seg i hovedsak om miljagifter
og forurensning. Noen av miljgproblemene fra denne tiden har blitt bedre fordi det ble

iverksatt tiltak, likevel er miljg og natur betydelig mer truet i dag enn det var den gang.

| falge leereplanen M74 skulle undervisningen i temaet hovedsakelig forega i naturfag, men

nevnes ogsa i samfunnsfag, kristendom og heimkunnskap i emneplanen. Det overordnede

maélet for emnet ble formulert slik:

“Skolen mad gjennom sin undervisning gi elevene forstdelse for naturens betydning for vdrt
liv, ikke bare gkonomisk, men ogsa som kilde til rekreasjon og som inspirasjon i forskning og
undervisning. De farer som truer vart livsmiljg gjennom hensynslgs utnytting av
naturressursene, og ved forurensing av jord, vann og luft ma klarlegges for elevene slik at de
vekkes til ansvar for & hindre gdelegging av naturverdier, og dessuten anspores til & gjgre en
aktiv innsats for d bevare verdiene for kommende slekter.” (Kirke- og

undervisningsdepartementet, 1974, s. 277)

Hvis vi ser formuleringen i lys av Sinnes™ (2017) teori om at det finnes flere
beaerekraftsperspektiver, vil vi plassere dette neermere et teknokratisk perspektiv enn et
gkosentrisk eller dypgkologisk. De sier noe om naturens betydning for vart liv og de farer
som truer vart livsmiljg. Her kommer det tydelig frem at det ligger til grunn at naturen er til

for & dekke menneskenes behov (Straume, 2017). Innledningsvis star det ogsa at elevene skal
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fa en forstaelse for naturens betydning for vare liv. Det gkonomiske aspektet, naturen som
kilde til rekreasjon og inspirasjon i forskning nevnes ogsa eksplisitt. Vi finner ingenting her
om at naturen har en egenverdi, kun hvordan menneskene kan nyttegjare seg av den.

Vi ser ogsa i formuleringen fra M74 at det ligger til grunn en ganske annerledes oppfatning av
naturens verdi enn den vi forventer a finne i nyere lzereplaner. Den tidlige miljgpedagogikken
barer preg av et forenklet sprék og “modernistisk” vitenskap som definerer et tydelig skille
mellom mennesket og naturen. Typisk for miljgpedagogikken i skolen har veert et fokus pa
opplysning og ekspertkunnskap, i all hovedsak naturvitenskap, og har mottatt kritikk for sin
manglende tverrfaglighet og systemkritikk. VVerdenssynet og tilneermingen til emnet

er antroposentrisk, noe som kort fortalt betyr at mennesket star i en privilegert posisjon i
forhold til naturen, og skal derfor lzeres opp til & forvalte sin kunnskap og sine omgivelser pa
en best mulig mate. Samtidig er det tydelig at mennesket er en del av et starre gkosystem som

ma bevares (Straume, 2017, s. 81).

Senere presiseres det at elevene skal fa kunnskap om de farene som truer miljget, og at de skal
“vekkes til ansvar” (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974) for & kunne ta vare pa
miljget for de kommende slektene. Her ligger det til grunn en tanke om at vi har et ansvar for
at de kommende generasjonene ogsa skal ha mulighet til a dekke sine behov. Her tenker vi at
det er relevant a trekke inn Biesta (2015). Han skriver at pedagogikkens oppgave er a lzere
elevene a eksistere i verden pa en moden mate, og for & oppna dette ma elevene utvikle en
interesse for & ivareta den andres frihet. Biesta (2015) beskriver i sin teori hva som skal til for
a eksistere i verden pa en moden eller voksen mate. Dette innebarer at man lar andre eksistere
pa lik linje med seg selv. Nar M74 sier at vi skal bevare verdiene, altsa miljget og
livsgrunnlaget for de kommende slekter, kan det tolkes som at elevene skal lere a ta vare pa
den andres frihet. Dette mener vi kommer til uttrykk i M74 forbeholdt at menneskers frihet er

knyttet opp mot ressursene de har a forvalte.

I likhet med med de tre tverrfaglige temaene i den kommende leereplanen, hadde M74 definert
11 fagovergripende “obligatorisk emner” som spesifiserte tema som skulle tas opp 1 flere fag.
Beskrivelsen av hvilke plass natur- og miljgvern skulle ha i M74 ble beskrevet omtrent som
dagens faringer for hvordan temaet beerekraftig utvikling skal behandles, med at ““I skolen ma
ikke naturvern bli et isolert emne som gjgres til gjenstand for behandling bare i begrensede

perioder og bare i enkelte fag. Naturvernsynspunkter bgr komme inn i biologiundervisningen
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gjennom alle ar og over alt hvor det er naturlig” (Kirke- og undervisningsdepartementet,
1974, s. 277). Vi ser en likhet mellom hvordan M74 og LF20 presenterer miljg og naturvern
som et tema som skal gjennomsyre alle fag. Derfor tenker vi at det er szrlig viktig a se

pa tolkningen av og tilneermingen til baerekraftsbegrepet, for a se hvordan lereplanene skiller

seg fra hverandre.

6.2 M87 og R94
P& 1970- og 80-tallet ble vi i den vestlige verden oppmerksomme pa en del nye problem

tilknyttet industrialisering, som radioaktivitet, forurensing og ressursknapphet. Med andre ord
ble man opptatt av starre sammenhenger, bade gkologiske og politiske, noe som farte til at
naturvern ble til miljevern (Sinnes & Straume, 2017). | Mgnsterplanen fra 1987 (M87) ble det
lagt noe mer vekt pa samfunnsmessige og skonomiske sider av miljgproblematikken, noe som
betydde en mer tverrfaglig innrettet lzereplan enn planen fra 1974. Her kan vi se
begrepsforstaelsen i lys av et forvalterperspektiv (Sinnes, 2017). | et forvalterperspektiv ligger
det til grunn at menneskene skal ha ansvar og omsorg for naturen. | formuleringen ser vi

ingen tegn til at naturen tilegnes noen egenverdi (Sinnes, 2017). Den er underlagt
menneskene, som har ansvar for a ta vare pa den, for & kunne nyttegjere seg av den. Samtidig
ser vi at det kommer en utvidelse i perspektiver man ser natur og miljg gjennom. Bade

samfunnsmessige og skonomiske perspektiv gjar et inntog.

6.3 L97, Leereplanverket for den 10-arige grunnskolen, og LKOG6 - Prinsipper for lzering,
utvikling og danning
Vi tar her for oss bade L97 og LKO06. Vi har valgt & sl leereplanene sammen nar vi analyserer

dem, fordi den generelle delen fra L97 ble viderefart i LKO6, og det er denne vi i hovedsak
forholder oss til. Etter vi har presentert og analysert hvordan baerekraftsbegrepet kommer til

uttrykk i begge planene, presenterer vi kort hvordan begrepet opptrer i fagplanene i LKO6.

I den generelle delen av L97 og LKO6 presenteres syv mennesketyper. En av disse typene

er det miljgbevisste mennesket. Temaet innledes med 4 si at det har veert vitenskapelige
gjennombrudd pa alle omrader. Videre star det at ny teknologi og kunnskap har fart til at det
har blitt gjort mange inngrep bade i naturen og i menneskelivet. Bruken av kunnskap har gitt
bivirkninger som ofte har blitt registrert for sent, og vist seg a vere skadelige
(Utdanningsdirektoratet, 2006). | innledningen til Det miljgbevisste mennesket ser vi at de

vitenskapelige gjennombruddene problematiseres. Det presiseres at teknologi og kunnskap
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har fert til inngrep i natur og mennskelivet. Med denne ordlyden tolker vi at inngrepene som
har blitt gjort i naturen sidestilles med inngrepene i menneskelivet. Her vil vi stgtte oss til
Nass og Majlender (2007) ndr vi sier at mennesket star i en saeregen posisjon i forhold til
naturen fordi vi har evne til & tenke oss frem til alternative lgsninger (Naess & Majlender,
2007). Ved a sidestille inngrepene vi har pafgrt menneskelivene gjennom ny teknologi og
kunnskap, med inngrepene i naturen, argumenterer vi for at man ikke tar hensyn til
menneskenes ansvar som tenkende vesener. Vi mener ogsa a kunne si at dette peker pa at det

ikke ligger til grunn et perspektiv som gir naturen en egenverdi.

Kapittelet deles inn i tre deler. Farste del kalles Naturfag, gkologi og etikk. Her legges det
frem pa hvilke mater forskningen og kunnskapen har bedret menneskenes levevilkar, men
ogsa hvordan det har skapt starre ulikheter. Det rettes blikk mot at moderne samfunn
innebarer at teknologi i starre og starre grad brukes for & utnytte naturressursene til
menneskenes formal. Allerede her ser vi et tydelig fokus pa sammenhengen mellom teknologi
og milje. Videre stir det “Mennesket finner glede bade ved a stille spgrsmal og finne svar, og
det finner trygghet ved a vite og mestre. Anvendelsen av naturvitenskapelig innsikt er blitt et
forbilde pa malrettet bruk av kompetanse og en drivkraft til & vinne ny erkjennelse”
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Her pekes det pa menneskets sparrelyst, og var trang etter &
finne svar. Naturvitenskapelig innsikt brukes som et forbilde i forhold til hvor langt vi har
kommet i utforskingen av naturen. Her kan vi trekke inn Naess og Majlenders teorier om
dypgkologi, som trangen til & grave enda dypere og ikke veere tilfreds med riktige svar (Nass
& Majlender, 2007), men hvis vi skal legge til grunn en dypgkologisk tenkemate avhenger

dette av hvilke spgrsmal som stilles. | formuleringene fra LKO06 finner vi forelgpig sterst

fokus pa menneskenes plass i naturen, og ikke naturen i seg selv.

Det neste fokuspunktet er Menneske, miljg og interessekonflikter. Det vises til hvordan
menneskenes inngrep ofte far utilsiktede bivirkninger som krever nye lgsninger for a unnga a
odelegge livsgrunnlaget vart. Det star “Vart levesett og var samfunnsform har dype og
truende virkninger for miljeet. Dette driver frem konflikter mellom grupper og mellom land.
Konsekvensene av vitenskapens anvendelse er pa en gang blitt mer omfattende og mer
sammenflettede. Her introduseres et sosiogkonomisk (Sinnes, 2017) perspektiv, hvor natur,

milje og klima sees fra forskjellige vinkler og hvor det ma inneholde politiske og andre
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samfunnsmessige faktorer (Sinnes, 2017). I de tidligere planene har det veert stgrre fokus pa

naturen som ressurs, men her utvides horisonten ved a legge til flere perspektiv.

Videre star det at “Dette gjor det ngdvendig a utvide innsikten om sammenhenger pa tvers av
faggrenser, og & mobilisere til innsats pa tvers av landegrenser. Det gker kravene bade til
viten og til bevisste gkologiske, etiske og politiske avgjarelser hos enkeltindivider og
samfunn” (Kunnskapsdepartementet, 2006).

Her ser vi igjen at etikk, gkologi og politikk trekkes inn som perspektiver pa en bearekraftig
utvikling. I tillegg skal det mobiliseres til innsats, noe som forutsetter handling. | forbindelse
med dette sier Straume (2017) at det er viktig at elevene far undervisning hvor de blir opplyst
om hvilke muligheter de har til & vaere med pa a pavirke politisk. Hvis vi unngar den politiske
dimensjonen ved barekraftspgrsmal kan det ifglge Straume (2017) fere til at man risikerer &
avpolitisere et problem som skal lgses pa strukturelt og politisk-gkonomisk niva (Straume,
2017). Huvis elevene skal undervises om miljg- og klimaproblemer uten a ha oversikt over
handlingsrommet sitt skriver Straume (2017) at vi risikerer & lage en situasjon hvor elevene
faler avmakt, og hvor den eneste lgsningen for handtering blir fornektelse (Straume, 2017, s.
144).

Det neste vi vil trekke inn er hvor det star “Politisk ma utviklingen styres mot en bane som er
forenlig med biosfaerens evne til & tale virkningen av menneskenes

virksomhet” (Kunnskapsdepartementet, 2006). Her vil vi peke at det kommer frem slik som
Sinnes (2017) sier, at problemene ma lgses pa et politisk og strukturelt plan. Videre star det
“Opplaringen skal gi bred kunnskap om samspillet mellom mennesker og natur, samt
sammenhengene i1 naturen” (Utdanningsdirektoratet, 2006). Elevene skal ikke bare se
menneskene i naturen, men sammenhengene i naturen i seg selv. Her kan vi i stgrre grad se at
det kan ligge til grunn et gkosentrisk (Sinnes, 2017) perspektiv for formuleringene. Et slikt
perspektiv finner vi ogséd nar det star “Konkret viten er nedvendig, men er alene ikke nok -
helhetlig naturfaglig og gkologisk kunnskap er ogsa ngdvendig. | undervisningen ma den
knyttes til samfunnsfaglig innsikt i gkonomi og politikk, og til etisk orientering. Elevene ma

leere & se ting 1 sammenheng og bevare overblikk” (Utdanningsdirektoratet, 2006).
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Den siste delen av kapittelet Det miljgbevisste mennesket heter Naturglede. Her star det
“Samtidig ma opplaringen fremme glede over fysisk aktivitet og naturens storhet, over & leve
i et vakkert land, over landskapets linjer og arstidenes veksling. Og den bar vekke
ydmykheten overfor det uforklarlige, gleden over friluftsliv, ngre hugen til a ferdes utenfor
oppstukne veier og i ukjent terreng, til & bruke kropp og sanser for  oppdage nye steder og til
a utforske omverdenen. Friluftsliv rarer bade kropp, sinn og tanke. Fostringen ma betone
forbindelsen mellom naturforstaelse og naturopplevelse: kunnskapen om elementene og om
samspillet i livsmiljget ma ga sammen med erkjennelsen av var avhengighet av andre arter,

samfolelsen med dem og gleden over naturliv”’ (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Vi ser ut i fra det vi har analysert at et gkosentrisk baerekraftsperspektiv i starre grad er
tilstede i den generelle delen av L97 og LKO06 enn det har veert i de tidligere planene. Naturen
omtales som noe det er verdt a ta vare pa, ikke bare pa bakgrunn av hvordan menneskene kan
nyttegjgre seg av den. Vi finner ogsa en del formuleringer som legger til grunn et teknokratisk
perspektiv, for eksempel ved at konsekvensene for naturen etter menneskelige inngrep
sidestilles med konsekvensene for menneskene. Mennesket beskrives i denne planen som en
del av naturen, noe som star i strid med Nass og Majlender sin teori. Hvis man legger til
grunn en dypekologisk tenkemaéte blir ikke mennsket betegnet som “natur”, men som noe som
befinner seg i naturen. Ved at vi er i naturen fremfor a veere en del av den, stilles det krav om
at vi ma oppfare oss best mulig i den. Dette utspiller seg i falge Naess og Majlender ved at vi
kan begrense andre skapningers utfoldelse, men vi har ingen rett til 4 utslette dem eller pafare

dem ungdige plager (Neess & Mejlender, 2007, s. 2).

6.4 Leereplanverket Fagfornyelsen 2020
Her vil vi se pa hvordan begrepet kommer frem bade i overordnet del og i fagene. Et

hovedpoeng med Fagfornyelsen er at grunnverdiene, som innbefatter de tverrfaglige temaene,
skal gjennomsyre alle fag. Hvis emnene ikke har en tydelig kobling til fagene, gir det rom for
at leererne lettere kan unnga temaene ved at de forholder seg til fagplanene fremfor den
overordnede delen av styringsdokumentet. Dette kan bli problematisk ettersom de

overordnede temaene skal gjennomsyre undervisningen ogsa i hvert enkelt fag.

6.4.1 Overordnet del - verdier og prinsipper for grunnopplaeringen
Den overordnede delen av leereplanen ble fastsatt 1.september 2017, og den gjelder for

grunnopplearingen i Norge. Det innbefatter opplaringen barn og unge far bade i grunnskolen
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og videregaende opplaering. Delen beskriver det grunnsynet som skal gjennomsyre den
pedagogiske praksisen i hele grunnopplaringen, og det star at “Alle som arbeider i
grunnopplearingen, ma la dette grunnsynet prege planleggingen, gjennomfgringen og
utviklingen av oppleeringen” (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.2). Laererne er altsa forpliktet til

a forholde seg tett til styringsdokumentene.

Under punkt 2.5 i Overordnet del av den nye laereplanen finner vi Tverrfaglige temaer. Det
star her at “Skolen skal legge til rette for leering innenfor de tre tverrfaglige temaene
folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap, og barekraftig utvikling. De tre
tverrfaglige temaene i lereplanverket tar utgangspunkt i aktuelle samfunnsutfordringer som
krever engasjement og innsats fra enkeltmennesker og fellesskapet i lokalsamfunnet, nasjonalt
og globalt”. For & si noe om malet med denne typen utdanning vil vi trekke inn Biesta (2009).
Han definerer leering som “..any change that is not the result of maturation” (Biesta, 2009, s.
4). For a kunne kalle erfaring for leering forutsetter det at dette ikke er resultat av biologiske
prosesser, men skjer gjennom en pavirkning utenfra. Biesta skriver derfor at leering og
modning er to forskjellige ting (Biesta, 2009). Hvis vi skal utdanne mennesker som kan bidra
i samfunnet generelt og spesielt fordrer det at skolen bidrar med en ytre pavirkning som

resulterer i leering.

I denne avhandlingen ser vi hovedsakelig pa emnet 2.5.3, Barekraftig utvikling. Dette punktet
beskriver hvorfor og hvordan temaet beerekraftig utvikling skal gjennomsyre undervisningen i
grunnskolen. I innledningen til til de tverrfaglige temaene finner vi hvordan begrepet blir
definert i styringsdokumentet. Det stér at “Beerekraftig utvikling handler om & verne om livet
pa jorda og a ta vare pa behovene til mennesker som lever i dag, uten & sdelegge framtidige
generasjoners muligheter til & dekke sine behov. En baerekraftig utvikling bygger pa
forstaelsen av sammenhengen mellom sosiale, gkonomiske og miljgmessige

forhold” (Laereplanverket, 2020). Hvis vi ser narmere pa avsnittet ser vi at det legges til
grunn et sosio-gkonomisk perspektiv. Elevene skal forsta sammenhengen mellom

gkonomiske, sosiale og miljgmessige forhold, noe som gjar dette til et tema som ma forholde

seg til en mengde usikker og omstridt kunnskap.

Sinnes (2017) peker pa at spgrsmal som oppstar i sammenheng med sosio-gkonomiske
problemstillinger ofte har mer enn ett svar, og ma sees gjennom ulike perspektiver. Emner

som dette kjennetegnes i falge Sinnes (2017) ogsa som emner hvor vitenskap og politikk ikke
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er adskilt. Det politiske aspektet ved beaerekraftig utvikling tar Straume (2017) opp som et
utfordrende tema for larere a undervise i. Hun sier dette pa bakgrunn av en undersgkelse som
ble utfart ved Universitetet i Jankeping. Der kommer det frem at leererne synes det er
vanskelig a trekke beerekraftig utvikling inn i undervisningen fordi de oppfattet det som
politisk og er redd for & padytte elvene sine egne meninger og politiske holdninger (Straume,
2017).

Vi argumenterer for at klima- og miljeutfordringene vi star overfor i dag ikke er politiske i
den grad at det er noe man kan vare for eller imot. Vi mener likevel det er viktig & papeke at
det finnes et politisk aspekt ved barekraftig utvikling som i sammenheng med skole
omhandler hvordan barn og unge har mulighet til & pavirke sin egen fremtid. Straume (2017)
skriver at ved a la vaere a undervise elevene om hvordan de kan pavirke samfunnet,
eksempelvis gjennom deltakelse i sosiale bevegelser gjennom organisasjoner, blir det en
begrensning i deres frihet. Dette er noe vi vil ta med oss videre ned i drgftingen av

intervjuene.

Det star ogsa i innledningen til kapittelet om de tverrfagligetemaene at “Beerekraftig utvikling
som tverrfaglig tema i skolen skal legge til rette for at elevene kan forsta grunnleggende
dilemmaer og utviklingstrekk i samfunnet, og hvordan de kan handteres ... Menneskehetens

levesett og ressursbruk har konsekvenser lokalt, regionalt og globalt™.

Her ser vi at intensjonen med & ta inn baerekraftig utvikling som et tverrfaglig tema i skolen,
er at det skal hjelpe elevene til & forsta grunnleggende utviklingstrekk og dilemmaer i
samfunnet. Klima- og miljgproblematikken blir med andre ord omtalt som et grunnleggende
dilemma i samfunnet. Her mener vi at bruken av ordet dilemma kan gjgre at problemene vi

star overfor oppfattes som noe vi kan ta stilling til, og ikke ngdvendigvis ma gjgre noe med.

Dette star i strid med Fare-var-prinsippet, som ettertrykkelig sier at i tilfeller hvor
“menneskelig aktivitet kan fare til negative konsekvenser som er vitenskapelig sett sannsynlig,
men usikkert, skal tvilen komme miljget og mennesker til gode” (UNESCO, 2005). Nar
uttrykket dilemma brukes apnes det for en mulighet til & velge hvilke tiltak vi skal
gjennomfare, noe som igjen ogsa betyr at man kan velge bort tiltak som ikke er gnskelige,

f.eks. dersom det star i veien for gkonomisk vekst eller egen velferd. Det stiller oss pa denne
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maten ikke til ansvar for fremtidige generasjoner, og tvilen vil ikke komme miljget og

mennesker til gode pa sikt.

Nar vi beveger oss videre inn i det tverrfaglige temaet beaerekraftig utvikling, finner vi at det
star at elevene skal utvikle kompetanse i arbeid med temaet som hjelper dem til & ta
ansvarlige valg og handle etisk og miljgbevisst (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Det star ogsé at “Elevene skal fa forstaelse for at handlingene og valgene til den enkelte har
betydning. Temaet rommer problemstillinger knyttet til miljg og klima, fattigdom og fordeling
av ressurser, konflikter, helse, likestilling, demografi og utdanning. Elevene skal lere om
sammenhengen mellom de ulike aspektene ved berekraftig

utvikling” (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 13).

Men det er ogsa viktig a erkjenne at selve temaet (og fagfeltet) har noen innebygde
spenninger som har gjort det mulig & definere baerekraftig utvikling pa sveert ulike, ja,

motstridende mater (Sinnes og Straume, 2017).

Begrepet barekraftig utvikling kan altsa ikke bare ha mange ulike betydninger, men ogsa
innbefatte flere ulike verdenssyn som star i innbyrdes motsetning. Sinnes (2015) skiller
mellom et teknooptimistisk verdenssyn hvor bare-kraftsutfordringene stort sett anses a kunne
lgses med utvikling av en mer «bzarekraftig» teknologi, og et gkosentrisk syn pa bearekraft,
der mennesket blir sett pa som en del av naturen og hvor det dermed ogsa forventes en starre
grad av endring pa et personlig niva. Det er ikke vanskelig a forsta at disse posisjonene vil
kunne fgre med seg ganske ulike prioriteringer til en «utdanning for baerekraftig utvikling».
Det er derfor av avgjgrende betydning a analysere formuleringene styringsdokumenter for &

avdekke hvilke perspektiver det legges opp til.

Ved a se nermere pa formuleringene i ett av avsnittene i den overordnede delen finner vi et
tydelig teknokratisk (Sinnes, 2017) baerekraftsperspektiv. Det stér blant annet “Teknologi har
betydelig innvirkning pa menneske, miljg og samfunn. Teknologisk kompetanse og kunnskap
om sammenhengene mellom teknologi og de sosiale, gkonomiske og miljgmessige sidene ved
barekraftig utvikling star derfor sentralt i dette temaet. Teknologiutvikling kan bidra til & lgse
problemer, men kan ogsa skape nye. Kunnskap om teknologi innebarer en forstaelse av hvilke
dilemmaer som kan oppsta ved bruk av teknologi, og hvordan disse kan

hdandteres” (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 13).
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Et teknokratisk perspektiv pa barekraft legger til grunn en tro pa at markedet og de
teknologiske Igsningene alene kan lgse klimakrisen. Hvis vi gar til det andre ytterpunktet etter
Sinnes (2017) sine begreper finner vi det gkosentriske berekraftsperspektivet som i stor grad
bygger pa dypekologi til Naess og Majlender (2007). Et gkosentrisk barekraftsperspektiv tar
utgangspunkt i at det kreves en gjennomgripende endring i forbruk og styring etter prinsipper
som er gkologiske. Den legger ogsa til grunn at den skonomiske veksten vi til na har hatt i
Norge og resten av vesten er en av hovedkildene til problemet, det personlige forbruket ma

derfor ned, og veksten ma bremses (Sinnes, 2017). Nar vi ser pa avsnittet over finner vi ikke

spor av en gkosentrisk tilnaerming til begrepet.

Hvis vi ser neermere pa formuleringene i avsnittet hentet fra overordnet del, star det at
teknologi har stor innvirkning pa samfunn, mennesker og miljg. Ut i fra dette kan vi ikke lese
om det menes negativ eller positiv innvirkning, eller begge deler. Deretter star det at
“Teknologisk kompetanse og kunnskap om sammenhengene mellom teknologi og de sosiale,
gkonomiske og miljemessige sidene ved baerekraftig utvikling star derfor sentralt i dette

temaet”.

Nar baerekraftig utvikling i sa stor grad knyttes opp mot teknologi og teknologiutvikling, tyder
dette pa at regjeringen legger et teknokratisk barekraftsperspektiv til grunn, hvor teknologi og
utviklingen av denne anses som “lgsningen” pd barekraftsutfordringene. Dette perspektivet
kan oppleves a sta i spenning til et mer gkosentrisk perspektiv. Her oppfattes ikke
menneskene bare som en del av problemet, det er i tillegg fokus pa at det enkelte individ far et
starre ansvar for a veere en del av lgsningen, utover a oppfinne ny teknologi (Sinnes &
Straume, 2017).

I tillegg til at beerekraftig utvikling kommer inn som et tverrfaglig emne, nevnes det under
punkt 1. Opplaringens verdigrunnlag. Her star det at skolen skal bygge sin praksis pa
verdiene i opplaringslovens formalsparagraf. Punkt 1.5 Respekt for naturen og
miljgbevissthet tar opp at skolen skal bidra til at elevene utvikler naturglede, respekt for

naturen og klima- og miljgbevissthet. Her star det:
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“Mennesket er en del av naturen og har ansvar for d forvalte den pa en forsvarlig mdte.
Gjennom opplearingen skal elevene fa kunnskap om og utvikle respekt for naturen. De skal fa
oppleve naturen og se den som en kilde til nytte, glede, helse og lering. Elevene skal utvikle
bevissthet om hvordan menneskets levesett pavirker naturen og klimaet, og dermed ogsa vare

samfunn. Skolen skal bidra til at elevene utvikler vilje til d ta vare pa miljoet.”

I avsnittet over finner vi en litt annen tilnaerming til klima og miljg som kan sees pa som en
mer gkosentrisk (Sinnes, 2017) tilneerming til baerekraftsbegrepet. Blant annet uttrykkes det at
menneskene skal forvalte naturen pa en forsvarlig mate, i tillegg til a utvikle respekt for den.
Videre har skolen ansvar for a bidra til at elevene utvikler en vilje til 4 ta vare pa miljget.
Dette kan peke mot at naturen har en egenverdi, og er verdt & ta vare pa uavhengig av
menneskenes muligheter for a nyttegjere seg av den. Nar det videre blir tatt opp hvordan
elevene skal oppleve naturen, finner vi derimot en mer teknokratisk (Sinnes, 2017)
tilneerming. Her blir det kun nevnt hvordan mennesker kan anvende naturen som en kilde til
leering, helse, glede og nytte. Nar det star at elevene skal bli bevisste pa hvordan vare levesett
pavirker klimaet og naturen legges det til “og dermed vére samfunn”. Dette viser til at

endringer i klima og miljg vil veere med pa a endre levekarene til mennesker.

“Barn og unge skal handtere dagens og morgendagens utfordringer, og var felles framtid
avhenger av at kommende generasjoner tar vare pa kloden. Globale klimaendringer,
forurensning og tap av biologisk mangfold er blant de stgrste miljgtruslene i verden. Disse
utfordringene ma lgses i fellesskap. Vi behaver kunnskap, etisk bevissthet og teknologisk
innovasjon for a finne lgsninger og gjgre ngdvendige endringer i levesettet vart for a ta vare
pa livet pd jorda.”

(Utdanningsdirektoratet, s. 7)

Nok en gang ser vi at teknologien trekkes frem som lgsning pa klimaendringene, og for a ta
vare pa livet pa jorda. Selv om dette kan innbefatte bade mennesker og dyr, fremkommer det
fra formuleringen at det er menneskenes overlevelse og velferd som star i fokus. Likevel ser
vi her at de nevner tap av biologisk mangfold som en av de sterste miljgtruslene i verden. Her

mener Vi at vi ser spor av en gkosentrisk (Sinnes, 2017) tilnzerming til begrepene.
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Straume (2017) argumenterer for at bade det teknokratiske og gkosentriske
barekraftsbegrepet er like darlige nar det kommer til & forsta de politiske aspektene ved natur-
og miljgspgrsmal. Gjennom en forenklet fremstilling av samfunnsforhold blir det lite rom for
samfunnskritiske og transformative laereprosesser (Straume, 2017). Samtidig kan vi tolke det
som positivt at laereplanen i det hele tatt legger opp til diskusjon rundt samfunnsmessige
faktorer angaende klima og miljg, ved & peke pa kunnskap om sammenhenger mellom sosiale,

gkonomiske og miljgmessige sider ved baerekraftig utvikling.

7.0 Drgfting/ diskusjon
| dette kapittelet drgftes funnene fra intervjuene opp mot teorien fra kapittel 3.

7.1 Baerekraftig utvikling i skolen
Vi tar i denne delen av undersgkelsen utgangspunkt i den delen av problemstillingen som

omhandler informasjonen fra vare informanter “... hvilken tilneerming til begrepet ligger til
grunn hos utvalgte kunst- og hdndverkslerere og deres skoleledere? . | tillegg ser vi pa
forskningsspgrsmal 2 “Hvilken rolle har temaet i skolen na?”. Innledningsvis presenteres
informantenes syn pa barekraftig utvikling, og en tolkning av disse i lys av teorien og
forskningen som er presentert tidligere i avhandlingen. Deretter ser vi pa hvordan
informantene oppfatter og underviser i temaet under de navarende styringsdokumentene.
For a finne ut hvilken tilneerming til begrepet baerekraftig utvikling som ligger til grunn hos

informantene vare, ba vi dem forklare hvordan de tolker og definerer begrepet baerekraftig

Nar vi ser pa svarene informantene gav pa spgrsmal om hvordan de definerer begrepet
beerekraftig utvikling, ser vi at de i stor grad oppfatter det som at det handler om lgsningene vi
tar i bruk, og hvorvidt de er langsiktig forsvarlige. Dette bringer opp et spgrsmal rundt hva
som legges i at noe er langsiktig forsvarlig. Hvis vi ser dette i lys av Biestas (2015) teori om
at det finnes en voksen mate & eksistere i verden pa, sa vil det kanskje bety at man skal dyrke
en interesse for den andres frihet, og la andre eksistere pa lik linje med seg selv. Ved a si at
andre mennesker skal kunne eksistere pa lik linje med en selv, betyr det at de ogsa ma ha
tilgang pa de samme ressursene som vi har i dag. Hvis vi skal leve etter et prinsipp som
fordrer at lgsningene vare er langsiktig forsvarlige, kan det tolkes som at vi ma sgrge for at de
fremtidige generasjonene har tilgang pa de samme ressursene som oss. Dette er noe som

ifglge FNs klimapanel ikke er forenelig med den livsstilen som fares i Norge og i vesten i dag
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(Straume, 2017). Siden var velstandsgkning og levemate allerede har begrenset den neste
generasjonens mulighet for & dekke sine behov, stiller vi sparsmal ved hva som skal til for at
de neste generasjonene skal ha de samme mulighetene, og ressursene som 0ss. Hvordan kan
vi sikre at fremtidige generasjoner har tilgang pa de samme ressursene som oss, hvis vi
allerede har gjort uopprettelig skade som kommer til & ha innvirkning pad menneskers levekar i
langt tid fremover? Da kan vi argumentere for at man ikke kan bruke uttrykket langsiktig
forsvarlig, men heller legge til grunn et perspektiv som tar sikte pa a gjgre minst mulig skade
for a gjere det best mulig for fremtidige generasjoner uten a si at de skal ha de samme

mulighetene som oss. Det har vi allerede frargvet dem.

En av informantene i lederstilling (L3) svarer at baerekraftig utvikling handler om at vi skal ha
det lengst mulig, best mulig. Hvis vi legger til grunn et perspektiv som tar sikte pa a ha det
best mulig, lengst mulig, kan man argumentere for at det kreves en viss velferd for & ha det
bra. Denne velferden avhenger igjen av materielle goder, som krever ressurser i produksjon.
Hvis vi her ogsa ser pa betegnelsen vi som alle mennesker, sa kan man tolke det som at hele
verdens befolkning skal ha en viss velstand. | forbindelse med ordet velstand, vil vi her trekke
inn Naess og Majlender (2007) sin teori om betydningen av gnist. De skriver at “en varig
kultur forutsetter bade trivsel og gnist” (Nass og Majlender, 2007). Dette males ved & se
gleden ved utfoldelse opp mot faren for fysiske og psykiske lidelser og skader. P& bakgrunn
av dette kan man si at det er viktig at de fremtidige generasjonene har mulighet for a dekke
behovene sine og dermed ogsa kan utfolde seg. Med utfoldelse menes det at man har mulighet
for & Iytte til og handle etter de indre @nskene, ikke bare behovene (Neass & Mzjlender,
2007).

Nar vi ser naermere pa formuleringen informanten bruker finner vi at best mulig kan bety hva
som helst. Spagrsmalet vi ma stille her er hva man tar utgangspunkt i nar man definerer det pa
denne maten. Her er det mange etiske avveininger som ma gjgres, og denne definisjonen
forplikter ikke til en viss standard for fremtidige generasjoners levekar. Om vi ser n&ermere pa
formuleringen lengst mulig, finner vi at denne er like uforpliktende som formuleringen best
mulig. Utsagnet lengst mulig, er ikke det samme som i overskuelig fremtid. Derfor vil vi
argumentere for at nar man definerer begrepet som at vi skal ha det best mulig, lengst mulig,
sa setter vi ingen tidsbegrensning pa hvor lenge man skal ha det best mulig.

Tidsbegrensningen avhenger da av hva vi betegner som en ngdvendig livsstil for & ha det bra.
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Med denne definisjonen i tankene, vil handlingene vare knyttet mot hva man er villig til & gi,
fremfor a forplikte til en livsstil som ikke frargver fremtidige generasjoner & kunne dekke sine
behov (Straume, 2017).

En av informantene (LC) sier at begrepet oppleves som utslitt, og uten en klar definisjon.
Grunnen til dette var som nevnt under funn, at begrepet blir brukt i alle mulige
sammenhenger, og ikke lenger har roten i naturen, slik informanten mener at den skal. Her
synes Vi a kunne se en gkosentrisk (Sinnes, 2017) tilnaerming til begrepet. Det informant C
mener er problemet med bruken av begrepet finner vi hos en av lederne (L2) vi intervjuet.
Lederen setter begrepet i direkte sammenheng med relasjoner mellom mennesker. Det blir
sagt at trivsel er baerekraft, og at vi ma vaere snille med hverandre for at noe skal kunne kalles
barekraftig. Med det samme tenkte vi at det ville veere vanskelig a argumentere for at dette er
en legitim mate a definere begrepet pa, men vi finner trivsel underordnet livskvalitet, som er et
viktig begrep i dypgkologien (Naess og Majlender, 2007). Nass og Majlender skriver at nar
man stilles overfor ansvaret vi har for de kommende generasjonene er det relevant a se pa hva
livskvalitet innebeerer. Dette begrepet settes i sammenheng med livsglede og trivsel, dette

bidrar til gnist. Neess og Majlender skriver at for & ha en varig kultur kreves det gnist.

Selv om trivsel er et sentralt begrep innen dypgkologien er det ikke ensbetydende med
barekraftig utvikling. Vi opplever det ogsa utfordrende a forsvare denne begrepsforklaringen
nar det kun settes i sammenheng med mennesker og menneskelige relasjoner. Ut i fra det
mener vi at informanten legger til grunn et teknokratisk eller et antroposentrisk
barekraftsperspektiv hvor mennesket star i sentrum og naturen er til for 4 dekke vare behov
(Sinnes, 2017). Den samme informanten (L2) ytrer ogsa at nar det blir gjort store inngrep i
naturen er det viktigste at det skjules godt slik at det ikke er lett synlig for mennesker. Dette
mener vi bygger oppunder pastanden om at informanten har en teknokratisk tilnerming

beerekraftig utvikling.

En del av informantene definerer baerekraftsbegrepet pa en mate som er tydelig preget av
Brundtlandkommisjonens formulering, som ogsa har ligget til grunn for styringsdokumentene
som har radet de siste arene. Bade leder 1, Leerer B, Lerer E og Learer G bruker formuleringer

som ligger nert opp til Brundtlandkommisjonen. Til tross for at de har en tydelig forstaelse
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for hva begrepet rommet, er det lite som tyder pa at dette er noe som anvendes i
undervisningen. Dette ser vi neermere pa i neste delkapittel. Sinnes og Straume (2017)
forklarer at denne definisjonen har hgstet mye kritikk siden den ble lansert i 1987. Grunnen er
hvordan utviklingsaspektet i definisjonen kritiseres for & fremme prinsipper om gkonomisk
vekst, noe som for mange er uforenelig med ideen om en berekraftig utvikling. Basert pa
dette, har flere sentrale forskere innen UBU gatt bort fra & bruke begrepet “education for
sustainable development”, og over til & bruke begreper som “sustainability education” eller

“education for sustainability” (Sinnes & Straume, 2017).

7.2 Emnets rolle i skolen i dag
| denne delen av kapitlet svarer vi pa forskningssparsmalet Hvilken rolle har temaet i skolen

na?

7.2.1 Baerekraftig utvikling i skolen
Videre kan man ved a analyse informantenes svar angaende barekraftsbegrepet, se at deres

egen undervisning i barekraftig utvikling omhandler andre omrader enn det som ligger til
grunn for deres definisjon. Nar vi na gar over til & se pa hvilke rolle baerekraftig utvikling har i
skolen, trekker vi farst inn hvordan informantene vare oppfattet begrepet i
styringsdokumentene. Grunnen til at vi velger a se pa begrepet i styringsdokumentet far vi ser
pa hvordan det undervises i emnet, er at det er interessant a se i hvilken grad de forholder seg
til lereplanene. Deretter ser vi pa hvordan det blir undervist i emnet pa de gitte skolene. Til
slutt trekker vi inn Sinnes (2017) sin teori om at elevene skal utdannes for barekraftig

utvikling.

7.2.2 Begrepet i styringsdokumentene
Noen av informantene skiller seg fra de andre nar de skal fortelle om, og i hvor stor grad,

begrepet opptrer i lereplanene. Leaerer C, som underviser i emnet i naturfag, sier at det har
veert inne i styringsdokumentene siden 70-tallet. Informanten legger til at det har fatt lite
fokus i skolehverdagen i hans kollegie. Leder 1 har ogsa en oversikt over hvor begrepet har
veert presentert i leereplanene. Til tross for dette mener ogsa denne informanten at det far lite
fokus i undervisningen, hen setter dette i sammenheng med at leerere har en tendens til a
prioritere fagplanene over den generelle delen av styringsdokumentene. De resterende

informantene har relativt liten oversikt over om og i hvilken grad begrepet har veert og er til
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stede i leereplanene. Her vil vi trekke inn Goodlad (1979) i forbindelse med at den formelle
lzereplanen ikke alltid er det samme som den oppfattede leereplanen. Selv om det har veert et
tydelig fokus pa bearekraft i LK06 gjennom det miljgbevisste mennesket helt tilbake til 1997,
har de fleste informantene ikke oppfattet dette (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Leerer A gar sa langt som & pasta at kunst- og handverksfaget har statt alene i a undervise i
temaet. Andre informanter trekker inn naturfag, samfunnsfag og KRLE som fag med innslag

av baerekraftig utvikling, i tillegg til kunst og handverk.

7.2.3 Undervisning i emnet
En av funnene som fremkom i intervjuene vare, var en generell enighet rundt fraveeret av et

helhetlig fokus pa bearekraftig utvikling i skolene vi undersgkte. Flere av informantene
poengterer at det i stor grad avhenger av lsereren som underviser hvorvidt emnet tas opp eller
ikke. De opplevde at lzererens interesser for og kunnskap om emnet var avgjerende for om og

i hvor stor grad emnet ble implementert i undervisningen.

Sinnes og Straume (2017) statter disse utsagnene, og hevder at hvordan og i hvor stor grad
temaet lgftes frem og tas med i undervisningen avhenger mye av den enkelte lzrer. Dette
reiser sparsmalet rundt hvilken kompetanse larerne far gjennom laererutdanningen, og om det
farst og fremst er leererens interesser og holdninger som er avgjgrende (Sinnes & Straume,
2017). De forklarer at det finnes mange engasjerte og interesserte leerere, som arbeider hardt
for & implementere beerekraftig utvikling i sin undervisning. Dette er dessverre ikke
hovedregelen i skolen. En manglende systematisk inkludering i bade leereplaner og leerebgker,
sammen med manglende kompetanse hos lererne, bidrar til at emnet i mange tilfeller
nedprioriteres (Sinnes & Straume, 2017). Som vi sa i analysen av leereplanene fremkommer
det krav til & arbeide med berekraftig utvikling i skolen, men pa grunn av manglende
forventninger kan man pasta at det kreves et personlig engasjement for a ta det opp i

undervisningen.

Informantene, bade lederne og larerne, var enige i at det manglet en felles strategiplan pa
omradet, og at det sjelden ble gjort store endringer i skolen med mindre de fikk palegg fra
gvre hold. Leder 1 sa eksplisitt at baerekraftig utvikling ikke har veert en del av strategiplanen
for deres skole, og kunne heller ikke huske at det hadde statt i tidligere strategiplaner. | og

med at baerekraftig utvikling har veert formulert som et fokuspunkt i styringsdokumentene
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siden slutten av nittitallet, lurer vi pa hva som gjar at denne lereplanen (LF20) kommer til &

gjere at beerekraftig utvikling far fotfeste i den norske skolen. Dette har vi ikke noe godt svar

pa.

7.3 Implementering av den nye planen
Ved spgrsmal om informantene faler seg rustet til & undervise i temaet fikk vi forskjellige

svar. Alle informantene stiller seg positive til den nye leereplanen (LF20), men flere av
leererne faler seg ikke rustet til a undervise i baerekraftig utvikling. Ved spgrsmal om hvordan
lederne tenker & implementere den nye planen, kunne ingen av dem vise til en tydelig plan pa
daveerende tidspunkt. Det blir likevel trukket frem av leder 3 at vi ma fa til en overgripende
endring, og at dette vil kreve at vi jobber systematisk med implementering over lengre tid. ved
sparsmal om hvordan vi skal sikre at baerekraftig utvikling na kommer inn i skolen trekker
leder 1 frem at vi na har fatt mulighet til a jobbe med den overordnede delen fer fagplanene
kommer. Dette mener informanten er avgjgrende, fordi laererne fort laser seg i fagplanene nar
de kommer. En problemstilling som lgftes frem i forhold til dette er frykten for at det skal bli
et “blaff”. Dette gar igjen hos enkelte av informantene, som selv har erfaring fra tiden der
natur og miljg var et viktig emne i leererutdanningen. 1 2002 erkleerte FNs generalforsamling
at tiaret mellom 2004 og 2014 skulle vare FNs internasjonale tiar for utdanning for
beerekraftig utvikling. En av strategiene som i etterkant ble utformet for hvordan Norge skulle
folge tiaret opp sa “Norge skal ha et utdanningssystem som bidrar til baerekraftig utvikling
lokalt og globalt”(kunnskapsdepartementet, 2012, s. 6). Nar vi ser pa den generelle delen av
LKO6, finner vi at begrepet baerekraftig utvikling er inne. Her mener vi & kunne se at Leder 1
har et godt poeng nar hen sier at leererne ikke alltid forholder seg like godt til de overordnede
eller generelle delene av laereplanene. Informantene forklarer at det skulle veere stort fokus pa
a fremme gode holdninger og kunnskap rundt natur, miljg og barekraft de kommende tiarene.

De beskriver det som et fokuspunkt som aldri fikk skikkelig fotfeste i den norske skolen.
Etter & ha sett pa hvordan baerekraftig utvikling har blitt presentert i leereplanene frem til n4,
og hvordan mangelen pa undervisning i emnet har preget undervisningen hos informantene

vare, stiller vi spgrsmal til hvordan LF20 skal kunne implementeres i skolen.

Kartleggingen til Sinnes og Straume (2017) viser at det er lite kjennskap til veiledningene

blant informantene, og at de som kjenner til dem anvender dem i liten grad. Det er tre
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hovedarsaker til dette: Laererne opplever at de har god statte i leerebgkene, de mangler tid til
sette seg inn i eventuelle alternative ressurser, og at det er mye nytt a forholde seg til etter at
KO06 ble introdusert. I tillegg understrekes den sene publiseringen av veiledningene, som fant

sted etter at det lokale arbeidet med leereplanen hadde pagatt en stund.

I de tilfellene der veiledningen brukes, anvendes de lite systematisk. Studien viser at den stort
sett brukes for & hente ideer og for a fa statte eller bekreftelse rundt arbeidet med vurdering.
En hovedforskjell vil i denne omgang vere at de digitale ressursene er mer kjent. De ble

introdusert for fagplanene, og det har veert fokus pa nettressursene siden LF20 ble presentert.

Hele 98,3% av lererne i studien sier at de ikke Kjenner til Veiledning i lokalt arbeid med
lzereplaner, mens 56,4% ikke har kjennskap til veiledningene til fagplanene. Av de som har
kjennskap til veiledningene er det kun halvparten som har gjort forsgk pa a bruke dem. Da
informantene til studien skulle velges var det vanskelig for --- & finne leerere som kunne vise
til en reell bruk av veiledningsressursene. Det kom frem under intervjuene at veiledningene
fremstar som et ukjent fenomen blant kollegiet til informantene, noe som igjen betyr at
veiledningene er lite kjent blant leerere generelt. Samlet sett viser studien av det ikke er
systematiske og malbevisste fremstgt som har brakt informantene i kontakt med

veiledningene.

Disse funnene stattes ogsa av to andre studier tilknyttet innfgringen av K06. | rapporten
Underveis, men i sveert ulikt tempo fremkommer det at veiledningene som er utarbeidet av
Utdanningsdirektoratet er lite kjent blant leererne, og at de derfor ikke kan sies a vere til
seerlig nytte (Ottesen & Mpller, 2010). Ogsa i rapporten Vurdering under kunnskapslgftet
(Hodgson, Renning, Skogvold & Tomlinson, 2010) fremstar veiledningsmaterialet som ukjent
for lzererinformantene; ingen av informantene oppgir a ha anvendt veiledningene i sin
undervisning. Basert pa disse funnene stiller Hodgson et al. Spegrsmal ved
Utdanningsdirektoratets strategi for a spre informasjon, og antyder at de ved a utelukkende
publisere materialet elektronisk har veaert med pa a begrense tilgjengeligheten og bruken.

Begge studiene etterlyser en mer malrettet informasjon rundt veiledningene.
En annen faktor som bidrar til at lzererne ikke gjar seg kjent med veiledningene er mangel pa
tid. Blant vare informanter diskuteres en mulig fare for at enkelte leerere vil ha mer tillit til sin

egen praksisbaserte erfaring enn de nye styringsdokumentene, og at ting derfor fort kan bli
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som de “alltid” har vert. En av vare informanter peker pa at det blir “nok en ting” & ta inn i en
hektisk hverdag, og haper at det vil bli kuttet ned pa mal i enkeltfagene med mulighet for mer
tverrfaglig samarbeid. Den samme informanten forteller at hen “aldri har fulgt planene slik de
er satt opp”, men at hen arbeider pd den maten som hen selv opplever som gunstig. Det er
enighet blant informantene om at de i for liten grad diskuterer egen og andres praksis og
holdninger i kollegiet. Det blir av en av de andre informantene sagt at Vi opererer litt i hver

vare univers”.

Et viktig funn i de overnevnte studiene er hvordan andre ressurser enn veiledningene brukes i
oppleringen under K06. Laerebgkene har hatt sveert sentral rolle i leerernes planlegging og
tilrettelegging for undervisning, og de lzererne som er forngyde med leereverket faler i liten
grad et behov for & lete etter alternative ressurser. Det vises til at lerebgkene blir sa viktige at
leererne ser bort fra tidligere utarbeidede lokale planer, selv om leereverkene kan bryte med

lereplanene.

To hovedgrunner til at lererne i sa stor grad holder seg til lzerebgkene er mangel pa tid og at
lerebgkene ser ut til & dekke arbeidet med utformingen av leringsmal og vurdering. De
grunnleggende ferdighetene fra den generelle delen av leereplanen har ikke et like klart fokus
hos i skolen som fagplanene, og rektorene i skolene etterlyser klarere faringer, sterre
oppmerksomhet og statte til arbeidet med de grunnleggende ferdighetene (Sinnes & Straume,
2017).

Det sees blant informantene lyst pa at Utdanningsdirektoratet allerede har laget og publisert
ulike digitale ressurser pa sine nettsider. En av lederne forklarer hvordan man kan finne
konkrete forslag til hvordan man kan implementere kjerneelementene i ulike fag, med ferdige
opplegg tilgjengelig. Dette ser hen pa som en klar fordel. Avslutningsvis sier hen at det er
viktig a ha alle emnene i bevisstheten hele tiden, slik at det ikke er fokus pa livsmestring en
uke, og baerekraft den neste, og understreker at det vil vare avgjgrende for implementeringen

hvor mye skolen (og kommunen) er villig til & satse pa omradet.

Flere av vare egne informanter tar opp tid som en mangelvare i skolehverdagen. For at lzerere

skal kunne fokusere pa de overordnede emnene i LF20 pa en mer gjennomgripende mate, kan
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det derfor vaere behov for tilrettelegging. Gjennom & gi rom for at leererne, for eksempel i
forbindelse med arsplanlegging, kan sette seg inn i veiledningsmateriale og digitale ressurser
vil sjansen gke for at materiell som er utviklet som stgtte ved operasjonaliseringen av LF20
blir tatt i bruk. Det vil ogsa veere hensiktsmessig & informere pa en systematisk mate om at

materiellet finnes, og hvilken intensjon det har.

Tidsbrukutvalget (2009-2010) kommer i stortingsmelding 19, Tid til l&ering med anbefalinger
til hvordan introduksjonen av nye lareplaner og tilhgrende veiledningsmateriell bar
introduseres. Anbefalingene som fremlegges er &

« vaere tilbakeholden med store endringer i laereplanverket

» utarbeide veiledninger som angir kompetansemal pé alle trinn og i alle fag

» sorge for at veiledninger til lreplaner foreligger for implementeringen

» utrede den tidsmessige konsekvensen for laererne for store endringer i skolen blir

gjennomfart (Meld. St. 19 Tid til leering s. 10, var utheving)

Det kan virke som dette har vert med i vurderingen nar LF20 har blitt utviklet og presentert.
Dette er noe leder 1 papeker som en positiv del av arbeidet med leereplanen, bade at hele
prosessen har veert synlig fra start til slutt, og at materiell for implementeringen har veert
tilgjengelig samtidig som overordnet del ble introdusert. | tillegg har fagplanene blitt lagt
frem etter overordnet del, noe som igjen gker sjansen for at leerere far tilstrekkelig med tid til
a sette seg inn i de overordnede emnene far de ser pa fagplanene. Leder 1 henviste ogsa i
denne forbindelse til kommunens nye strategiplan, hvor de tre nye kjerneelementene er
tydelig fremhevet. Videre forteller hen at de ved lederens skole allerede har viet en del av

kollegiets felles samarbeidstid til nettopp de tre overordnede emnene.

Leder 1 sier ogsé at “...vi leser nok ikke alltid den generelle delen godt nok. Det handler ikke
ngdvendigvis om at styringsdokumentene er for darlige, men nar leererne far fagplanene sa er
det der fokuset ligger.” Informanten ser positivt pa den synlige prosessen med utviklingen av
den kommende lreplanen, og at de har fatt arbeide med den generelle delen (og de

overordnede temaene) for fagplanene ble lagt frem.
I et felt som er i rask utvikling, med mye og raskt fordelt forskning, kan det som laerer veere
krevende a holde seg faglig oppdatert gjennom a finne frem i all forskningen og kritisk

vurdere vitenskapeligheten av disse.
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Et punkt en av lederne opplever som utfordrende er at “Vi star litt i spenn mellom
ferdighetene som har hgyest status; lesing, skriving og regning. Det ligger i undertekst, og har
veert tydelig fra regjeringens side. Det er det vi maler, sa det hjelper ikke & komme med fine
ord nar bare tallenes tale blir hgrt. Det er det som teller som teller, pa en mate. Det ma komme

inn 1 fagene, og ikke kun vere som pynt pa toppen.”

Forskning viser at skoler i hele verden blir mer og mer testdrevet, og at testdrevne skoler er
lite egnet til a utdanne elever som kan bidra til en barekraftig utvikling (Sinnes & Eriksen,
2015). Grunnen er ikke at disse skolene ikke underviser i temaer tilknyttet klima og berekraft,
men en manglende utvikling av alle kompetansene elevene trenger for a kunne leve og bidra
til en barekraftig fremtid. Det er ikke nok med teoretisk kunnskap om klima dersom formalet

er a bidra til at elevene endrer atferd og lever mer beaerekraftige liv (Sinnes & Eriksen, 2015)

Informantene vare har gjort seg opp tanker rundt hva som skal til for & sikre en god overgang
der det nye kjerneelementet far en naturlig plass i skolehverdagen. Flere av lererne foreslar at
man gar bort i fra temauker, og fokuserer pa a fa det inn i alle fag som en naturlig del av

hverdagen.

Andre forslag som kommer opp er a invitere elevene til reflekterende samtaler, ogsa blant de
yngste elevene. En av informantene mener at man spesielt pa smaskoletrinnene tar
utgangspunkt i det nare, for sa a engasjere elevene med spennende aktiviteter.

Hen sier at hen “tror nok ogsa at de yngste elevene kunne hatt utbytte av reflekterende

samtaler, dersom de ble tilpasset trinnet”.

Pa den andre siden forteller en informant at fokuset ber ligge pa nettopp det a gjere noe
konkret som oppleves fornuftig for elevene. Hen hevder at det & ha en teoretisk time rundt
tema berekraft ikke vil ha samme utbytte som & uteve det i praksis. Hen sier at man derfor ma
endre maten man ser ting pa, og hvordan man anvender skolens arealer. Hen fortsatte med a
dele flere konkrete eksempel pa hvordan temaet kan anvendes i undervisningen, blant annet
ekskursjoner for & samle inn vannlgpere og andre insekt som er avhengige av vannoverflate,
for sa bruke dem som eksempel pa hvor sarbar naturen er. Dette gjgr hen gjennom a tilsette en

drape sape i vannet hvor insektene befinner seg, og se hvordan de synker. Hen mener at
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elevene vil kunne forsta konsekvensene av a forstyrre naturen ved & se det fremstilt helt

konkret.

Andre informanter befinner seg et sted midt i mellom disse stastedene, og mener at man bar
ha fokus bade pa praktiske tilnarminger til emnene (som resirkulering, redesign, mate fugler,
plante og hgste osv.) og samtaler rundt hvorfor man gjer disse tingene. (Helhetlig
tilneerming)

En annen ting som tas opp er viktigheten av samarbeid pa (og pa tvers av) trinnene, og at
temaet er oppe som et fokus pa hele skolen. Her understrekes det at tilstrekkelig med tid ma

settes av til formalet, slik at det blir en gjennomgripende endring hos alle de ansatte.
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7.0 Konklusjon
Det er pafallende at selv etter mange tiar med baerekraftig utvikling som en sentral del av

styringsdokumenter, sa er det fremdeles lite resultat som viser til at dette er noe som har

en tydelig plass i skolen. Vi ville i var avhandling se pa:

“Hvordan presenteres beerekrafisbegrepet i ndveerende, kommende og tidligere lereplaner,
og hvilken tilnaerming til begrepet ligger til grunn hos utvalgte kunst- og handverkslarere og

deres skoleledere? ”.

For & lettere kunne svare pa problemstillingen formulerte vi tre forskningsspgrsmal:

1. Hvordan kommer berekraftsbegrepene frem i leereplanene, og hvilket perspektiv ligger til
grunn for formuleringene

2. Hvilken rolle har temaet i skolen na?

3. Hvordan stiller informantene seg til den kommende laereplanen og implementeringen av
denne?

Vi vil her punktvis ga gjennom og konkludere ved hvert av forskningsspgrsmalene for a svare

pa problemstillingen.

Ved & se pa tidligere og naveerende laereplaner har vi dannet oss et bilde av hvilke plass
beerekraftstema og miljg- og klimarelaterte emner har hatt i styringsdokumentene. Vi har
forsgkt & se dette gjennom Sinnes (2017) sine perspektiver pa bearekraftig utvikling,
gkosentrisk eller teknokratisk baerekraftsperspektiv. Vi har funnet at det i leereplanene frem til
L97 la til grunn et utelukkende teknokratisk beerekraftsperspektiv. Ved innfgringen av L97
kom det miljgbevisste mennesket som et kapittel i den generelle delen. Denne delen av
lereplanen viderefares i LKO06. Her finner vi ogsa tegn til et teknokratisk perspektiv, men
naturen blir i starre grad gitt en egenverdi. Det blir snakk om a bevare biologisk mangfold, og
ta vare pa naturen uten at det knyttes opp mot hvordan det pavirker menneskene. | den nye
leereplanen (LF20) fornyes den generelle delen av LKO6 og blir til overordnet del av
Leereplanverket fagfornyelsen 2020. Her kommer baerekraftig utvikling inn som et tverrfaglig
tema som skal gjennomsyre alle fag. Gjennom vare undersgkelser har vi funnet at det her
legges stor vekt pa a utdanne mennesker med teknologisk kompetanse knyttet opp mot
barekraftig utvikling. Pa bakgrunn av det har vi konkludert med at den nye leereplanen i

starre grad legger til grunn et teknokratisk berekraftsperspektiv fremfor et gkosentrisk, som

83



er bygget pa gkologiske prinsipper. Vi finner spor av en gkosentrisk tilnerming til begrepet i

planen, men det er ikke vektlagt like tungt som det teknokratiske.

Ut i fra informasjonen vi har innhentet ved a avholde intervju ved forskjellige skoler, har vi
funnet at hvilke rolle barekraftig utvikling har i skolen, i stor grad avhenger av hvilke lerer
som underviser. Det var kun to av informantene (LA og LC) vare som kunne vise til at de
drev malrettet undervisning om bearekraftig utvikling. Ved spgrsmal om det Ia til rette for a
drive utdanning for baerekraftig utvikling var svaret nei. Leaererne mangler kompetanse i
emnet, og det har ikke vert et satsningsomrade ved noen av skolene vi hadde med i
prosjektet. Ut i fra svarene informantene gav i intervjuene mener vi a kunne si at skolene har
en lang vei a ga, bade nar det gjelder kompetanseheving og tilrettelegging om de gnsker a

kunne drive utdanning for baerekraftig utvikling (Sinnes, 2017).

Informantene stiller seg utelukkende positive til den nye lereplanen. Det rader usikkerhet
rundt spgrsmalet om hvordan planen skal implementeres og hvor lerere og ledere skal
innhente kunnskap. Det ble ogsa uttrykt bekymring for at emnet ikke skal far fotfeste i skolen
pa bakgrunn av at dette allerede har veert et satsningsomrade fra regjeringen tidligere, uten at

det kan vises til positive resultater i forhold til dette.

Veien videre.

| arbeidet med denne masteravhandlingen har det dukket opp flere spgrsmal enn svar. Hvis vi
skulle jobbet videre med dette problemomradet, hadde vi gnsket & se neermere pa hva som
skal til for at beerekraftig utvikling skal fa et skikkelig fotfeste i skolen. Vi star pa trappene for
innfaringen av den nye lereplanen, og det hadde veert interessant a forske videre pa hvordan

man pa best mulig mate kan legge om til a drive utdanning for baerekraftig utvikling.
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Vedlegg 1 - Intervjuguide for leerere

1. Styringsdokumenter
Vi vil gjerne snakke litt om begrepet baerekraft. Dette er et begrep som
defineres og forstas pa forskjellige mater. Hva legger du i begrepet?
a. Har baerekraft veert tematisert i undervisning i K&H eller andre fag?
b. 1den kommende leereplanen kommer baerekraftig utvikling inn som ett
av tre tverrfaglige emner. Emnet skal gjennomsyre praksis i de fleste fag.
Hva tenker du om dette?
c. Har du noen eksempel pa hvordan det blir undervist i tema pa skolen,
bade hos deg selv og ellers i kollegiet?

Om eller for beerekraftig utvikling?

2. Klimadebatten
Hvordan forholder kollegiet pa denne skolen seg til klimaspgrsmalet?
Blir det snakket om blant lsererne?
Blir det snakket om pa pauserommet? Hvordan er det hvis det er saker oppe i
media om omhandler klima, blir det nevnt/diskutert?
Blir det tatt opp pa fellesmater?
Hvordan forholder rektor seg til klima og beerekraft i skolen?
Hvordan er kulturen pa skolen for & arbeide med beerekraft?
Er det fokus pa det fra ledelsen?
Hvordan forholder elevene seg til det?
Finnes det engasjement blant elevene?

Hvordan handterer lzererne engasjementet?

3. Forskning, kunnskap og politikk

Kjenner du til forskning som omhandler klimaendringer?
Opplever du i sa tilfelle denne forskningen som entydig?
Det diskuteres i hvor stor grad klimaendringer er menneskeskapte. Tror du
dette farer til at det er vanskelig & undervise i tema?

(Hva skal man si, er det noe man bgr unnga? Osv.)



Opplever du klimaendringene som et politisk tema?

| sa tilfelle, er dette et tema som ikke hgrer hjemme i skolen?

. Klimaspgrsmalet i skolen

Foreldrenes engasjement?

Opplever du at skolen tar tak i klimaendringene og arbeider med & engasjere
elevene?

a. Klimastreik?

b. Hva tenker du om at skolesjefen legger faringer for dette?

Hvordan vil du beskrive skoleledelsens engasjement?

Hvordan vil du beskrive kollegiets engasjement?

Hva tenker du om ditt eget engasjement?

Foler du deg rustet til & undervise i tema?

Lettere & arbeide med det nar det skal inn i ALLE fag?
- Dras inn i alle fag?

- Diskuteres pa fellestid?



Vedlegg 2 - Intervjuguide for ledere

1. Styringsdokumenter
Vi vil gjerne snakke litt om begrepet baerekraft. Dette er et begrep som
defineres og forstas pa forskjellige mater. Hva legger du i begrepet?
d. Har baerekraft veert tematisert i leereplanene frem til na?
(Generell del + fagplaner.)

2. 1 den kommende leereplanen kommer baerekraftig utvikling inn som ett av tre
tverrfaglige emner. Emnet skal gjennomsyre praksis i de fleste fag. Hva tenker du
om dette?
3. Hvordan er kulturen pa skolen for a arbeide med baerekraft? Er dette et
fokusomrade fra ledelsens side?
4. Tror du det vil veere utfordrende a tilpasse seg og implementere den nye
leereplanen?

a. Blir det store forandringer nar det skal inn som konkrete

laereplanmal?

b. Hvordan tror du kollegiet vil forholde seg til det? Blir det utfordrende

for dem?

c. Er det vanskelig a velge ut fokusomrader for skolen i en slik prosess?

Hva vektlegger dere eventuelt nar dere gjar en slik utvelgelse?
5. Har du noen tanker om hvordan dette tverrfaglige emnet kan/bar bl
implementert i undervisningen?

6. Er det noen konkrete tiltak fra ledelsens side?

Forskning, kunnskap og politikk
1. Kjenner du til forskning som omhandler menneskeskapte klimaendringer?
2. Opplever du i sa tilfelle denne forskningen som entydig?
3. Det diskuteres i hvor stor grad klimaendringer er menneskeskapte. Tror du dette
farer til at det er vanskelig & undervise i tema?

2. Er det et utfordrende tema & forholde seq til i fellestid/utviklingstid?

« (Hva skal man si, er det noe man bgr unnga? Osv.)

2.4 Opplever du klimaendringene som et politisk tema?
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3. Isatilfelle, er dette et tema som ikke hgrer hjemme i skolen?

4. Blir det utfordrende for ledelsen a navigere nar et tema som kan veaere
polariserende og skape debatt skal inn i skolen?

5. Er det vanskelig for deg som rektor & legge fagringer for hvordan dette skal tas

opp i enkeltfag?

5. Implementering av de tverrfaglige emnene?
3.1 Er dette noe som kommer til & vies tid til under fellestiden?
3.2 Tenker du at det vil legges inn kursing og oppleering pa temaet?
6. Innleid kursing, internt?
3.3 | hvor stor grad forventes det at lzererne selv skal holde seg oppdatert og tilegne

seg ny kunnskap pa de nye fokusomradene?
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Vurdering (1)

07.02.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen, sa fremt den gjennomfares i trad med det som er
dokumentert i meldeskjemaet 07.02.2019 med vedlegg, samt i meldingsdialogen

mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det veere ngdvendig &
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi

om hvilke endringer som ma meldes. Vent pa svar far endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle saerlige kategorier av personopplysninger om politisk
oppfatning, religion, filosofisk overbevisning og alminnelige personopplysninger frem
til 20.06.2019.

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 nr. 11 og art. 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
uttrykkelige samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 a), jf. art. 9 nr. 2 bokstav
a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge
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 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende
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.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet! Kontaktperson hos NSD:
Kajsa Amundsen TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)



	Høgskulen på Vestlandet
	Masteroppgave
	MACREL-OPG
	Predefinert informasjon
	Deltaker
	Informasjon fra deltaker
	Jeg godkjenner avtalen om publisering av masteroppgaven min *
	Er masteroppgaven skrevet som del av et større forskningsprosjekt ved HVL? *
	Er masteroppgaven skrevet ved bedrift/virksomhet i næringsliv eller offentlig sektor? *




